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IAPRESENTACAO

formagdo de professores constitui um dos pilares fundamentais para

a constru¢ao de uma educac¢do de qualidade, capaz de responder as
demandas contemporaneas e de promover aprendizagens significativas. Em uma
sociedade marcada por rapidas transformagdes tecnologicas, culturais e sociais,
o papel docente exige constante andlise, reinven¢do e aprofundamento tedrico-
pratico. Nesse contexto, a formagao inicial e continuada assume papel estratégico
ndo apenas para o aprimoramento técnico, mas também para o fortalecimento
da identidade profissional, da autonomia pedagogica e do compromisso ético
com a aprendizagem de todos os estudantes.

O presente e-book, “Formacdo Inicial e Continuada de Professores:
Implica¢des no Desenvolvimento Profissional”, foi elaborado com o intuito de
ampliar o debate sobre os processos formativos que acompanham a trajetoria
docente. A obra reune reflexbes que tratam da importincia da formagdo
inicial como base para a constituicado dos saberes profissionais, bem como da
formagdo continuada como caminho essencial de atualizagdo, investigaciao e
ressignificacdo das praticas educativas. Com isso, busca-se contribuir para a
compreensdo de como essas duas dimensdes se articulam e impactam de forma
decisiva o desenvolvimento profissional do professor.

O leitor encontrara discussdes que transitam entre fundamentos tedricos,
legislagOes, praticas pedagbgicas, metodologias ativas e experiéncias formativas,
sempre com o objetivo de fomentar uma visao critica e integrada. Ao abordar
diferentes perspectivas, este e-book pretende nao apenas informar, mas provocar
inquietagdes, convidando o leitor a refletir sobre sua propria pratica, seus
desafios cotidianos e seus percursos de formacao.

Este material é especialmente direcionado a estudantes de licenciatura,
professores em inicio de carreira, docentes experientes, gestores escolares,
coordenadores e pesquisadores que reconhecem a importancia da formagao
permanente como eixo estruturante de um trabalho pedagogico qualificado
e socialmente comprometido. Compreender as implicagdes da formagdo no
desenvolvimento profissional é compreender, também, o futuro da educacgado
brasileira.

Esperamos que esta obra contribua para o enriquecimento das praticas
educativas e incentive novos olhares sobre as possibilidades de crescimento
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profissional, colaborando para o fortalecimento de uma educagdo publica
democratica, critica e humana.
Com votos de uma leitura inspiradora e transformadora,

Comissdo Organizadora



PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO E
FORMACAO INICIAL DOCENTE:
ENTRE TENSOES, DISPUTAS E POSSIBILIDADES

Kleverson Gongalves Willima'
Gustavo Nicolas Quintero Mota?
Nicoli Fabiani Gomes Pereira’

Franciane de Jesus de Sousa Pantoja*

INTRODUCAO

formacgdo inicial de professores/as constitui um alicerce para a

construgao de praticas educativas comprometidas com a qualidade
social da educacdo e com a transformagdo das realidades escolares. Nas
licenciaturas, essa formagdo ndo se limita a apropriagdo de conteudos e de
procedimentos didaticos: envolve também a incorpora¢ao de dimensoes politico-
pedagdgicas que orientam a a¢do docente e a concepgdo de escola (Pimenta;
Lima, 2017; N6voa, 2009). Ao colocar o foco nessas dimensdes, torna-se possivel
deslocar a docéncia da esfera da mera técnica para a esfera da intervengao critica
na vida escolar e social.

Nesse movimento, o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) assume papel
estratégico por condensar a identidade institucional, explicitar finalidades
educativas e pautar decisOes sobre curriculo, gestao e praticas de ensino (Prus,
2011; Veiga, 2009). Longe de ser apenas um registro administrativo, o PPP

1 Mestrando em Politicas Sociais pela Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy
Ribeiro (PPGPS/UENF), pos-graduando em Gestdo da EJA-EPT pelo IFFluminense,
especialista em Curriculo, Didatica e Metodologias Ativas pela FAMEESP e licenciado em
Pedagogia pela UNINTER. Lider da Linha de Pesquisa sobre Projeto Politico-Pedagogico
e da Linha de Pesquisa sobre Curriculo, Legislacdo e Politicas Educacionais, vinculadas ao
Grupo de Estudos e Pesquisa em Politicas e Gestao Escolar (GEPPEGE/UFPA). E-mail:
biokleverson@gmail.com.

2 Licenciando em Geografia pelo Instituto Federal do Para (IFPA) e pesquisador no
GEPPEGE/UFPA. E-mail: prof.nicolasquintero.geo@gmail.com.

3 Graduagdo em Biblioteconomia em andamento pela Universidade Federal do Para
(UFPA) e pesquisadora no GEPPEGE/UFPA. E-mail: nicolifgpereira@gmail.com.

4 Licenciada em Pedagogia pela Universidade Estadual Vale do Acarau, especialista em
Psicopedagogia pela Faculdade Ipiranga e pesquisadora no GEPPEGE/UFPA. E-mail:
francianedejesusdesousapantoja@gmail.com.
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configura-se como espago de tomada de posi¢do sobre que tipo de sujeito
e que tipo de sociedade se pretende formar, exigindo processos deliberativos
e corresponsabilidade entre docentes, gestores/as, familias e comunidade
(Nascimento; Nascimento; Lima, 2020). Para a formagao inicial, problematizar o
PPP é reconhecer que 0s/as licenciandos/as devem ser formados/as ndo apenas
para aplicar planos de aula, mas para participar da elaboragdo, implementagao
e avaliagdo de projetos que orientem a vida escolar. Essa visao aproxima a
formacgao docente de sua dimensao politica e formativa, convertendo o PPP em
campo de aprendizagem sobre participacao, gestio democratica e produgdo de
sentidos curriculares (Veiga, 2001; Vasconcellos, 2014).

Entretanto, a discussdao sobre o PPP, embora necessaria, ndo pode ser
dissociada do debate sobre o lugar da formagdo pedagbdgica nos cursos de
licenciatura. E justamente no nticleo de formagio pedagdgica que se concentram
as mediagOes necessarias para que os/as licenciandos/as compreendam a
docéncia em sua dimensdo social, histérica e politica. Contudo, as politicas
educacionais recentes tém evidenciado um movimento de esvaziamento
desse nucleo, submetendo-o a uma légica pragmatica e utilitarista, centrada
em competéncias e treinamentos de curta duragdao (Kuenzer, 2024). Esse
processo contribui para a precarizagcdo da formagdo docente e descaracteriza a
Pedagogia como ciéncia da educagdo, reduzindo-a a uma dimensao meramente
instrumental voltada a aplicabilidade imediata.

Pesquisas apontam que, em muitos cursos de Pedagogia e licenciaturas,
a propria concepgdo de Pedagogia aparece ausente ou imprecisa nos projetos
pedagdgicos, muitas vezes sombreada pela Didética ou subsumida a um discurso
técnico-operacional (Ferreira, 2017; 2022). Em vez de ser compreendida como
Ciéncia da Educagdo, com objeto, método e teorias proprias, a Pedagogia é
reduzida a praticas fragmentadas de ensino ou a um apéndice curricular, sem
a densidade epistemoldgica que lhe é constitutiva, conforme apontam Ferreira
(2022), Moreira (2025) e Saviani (2021). Esse esvaziamento epistemoldgico tem
impactos diretos na formagdo inicial, pois limita a compreensdo do trabalho
pedagogico como pratica social e politica e restringe a atuacdo docente a
respostas imediatas as demandas de mercado (Kuenzer, 2024).

Assim, o desafio que se impde é compreender que a centralidade do
nucleo pedagogico nos cursos de formagdo docente ndo se resume a transmissao
de técnicas, mas esta vinculada a constituicio de um olhar critico sobre a
educacgio, a escola e a propria pratica profissional. O PPP, nesse cenario, deve
ser problematizado como dimens3ao formativa, articulando teoria e pratica,
fortalecendo a gestao democratica e reafirmando o trabalho pedagogico como
praxis transformadora.

10
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Diante disso, este artigo, de carater bibliografico, pensado e construido a
partir de discussdes empreendidas no Grupo de Estudos e Pesquisa em Politicas e
Gestao Escolar (GEPPEGE/UFPA), propde-se a revisar a produgdao académica
que discute o lugar do Projeto Politico-Pedagdgico na formagao inicial docente,
articulando essa reflexdo as disputas em torno da Pedagogia e da formagio
pedagogica nos cursos de licenciatura. Busca-se evidenciar a importancia do PPP
nado apenas na organiza¢ao da escola, mas também como elemento constitutivo
da identidade profissional docente, reafirmando seu papel para além das paredes
da sala de aula e em dialogo com a Pedagogia como Ciéncia da Educacao.

DESENVOLVIMENTO

A trajetéria da formacdo docente no Brasil evidencia uma cisdo
persistente entre os campos disciplinar e pedagogico, que se expressa na
organizagdo curricular e nas politicas de formagdo. Essa dualidade, ja apontada
por Gatti (2010), reforca um modelo em que a Pedagogia ocupa posi¢dao
marginal, frequentemente restrita a componentes praticos ou metodologicos. O
resultado é uma profissionalidade fragilizada, em que futuros/as professores/
as sdo preparados/as prioritariamente como transmissores de conteudos,
e ndo como intelectuais criticos/as capazes de interpretar e transformar a
realidade educacional. A LDB n°® 9.394/1996, ao estabelecer a formagdo
superior como requisito para o exercicio do magistério, representou um
divisor de aguas, mas sua implementagao ocorreu sob o signo da instabilidade.
Como argumenta Saviani (2008), as politicas de forma¢do docente oscilaram
entre avangos e retrocessos, em um movimento pendular que ora priorizava a
ampliagdo de acesso, ora se submetia as pressoes de racionalidades gerenciais
e mercadoldgicas. Essa trajetoria revela que a formagdo docente no Brasil tem
sido menos resultado de politicas de Estado do que de politicas de governo,
marcadas pela descontinuidade e pela dificuldade de consolidar uma perspectiva
critica e integrada (Reis; André; Passos, 2020).

Nesse cendrio, multiplos programas foram criados nas ultimas décadas,
como FUNDEF/FUNDEB, PARFOR, PIBID e Universidade Aberta do Brasil,
com o objetivo de suprir o déficit de professores/as e melhorar sua qualificagao.
Todavia, como assinalam Isobe e colaboradores (2022), essas iniciativas, embora
relevantes, ndo lograram consolidar uma formagao consistente. Frequentemente,
privilegiaram a certificagio em massa e atenderam a interesses de mercado, em
detrimento de uma formagao critica e integradora que respondesse as demandas
reais da Educaciao Basica. Além disso, os desafios da valorizacdo docente
permanecem. A precariza¢do das condigdes de trabalho, os baixos salarios e
0 pouco prestigio social da profissao impactam diretamente a atratividade das

11
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licenciaturas e a permanéncia dos/as estudantes, majoritariamente oriundos/as
de camadas populares (Gatti, 2010). Essa realidade contribui para um ciclo de
desvalorizagdo que fragiliza tanto a formagao inicial quanto o desenvolvimento
profissional continuo, dificultando a constituicao de uma identidade docente
comprometida com a transformagao social.

As contrarreformas educacionais que se intensificaram no Brasil a
partir de 2016 revelam um alinhamento crescente as logicas neoliberais. A
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais, por exemplo, ndo apenas prescrevem competéncias e habilidades em
chave instrumental, mas também instituem formas de regulacao que fragilizam
o papel formativo da Pedagogia. Como observa Kuenzer (2024), essa tendéncia
promove o aligeiramento da formacgao e sua adequacao a demandas imediatas do
mercado, em detrimento da constituicdo de uma docéncia critica e socialmente
comprometida. Nesse contexto, o Projeto Politico-Pedagogico ndo pode ser
reduzido a instrumento técnico de gestdo escolar: ele deve ser compreendido
como mediagdo politica, capaz de tensionar as contradi¢des entre projetos
regulatérios e emancipatérios de educagdo. Recolocar o PPP no centro da
formacdo inicial significa afirmar sua dimensdo epistemoldgica e formativa,
preservando-o como espago de elaboracao coletiva e de resisténcia as investidas
mercadoldgicas.

O Projeto Politico Pedagogico € o documento que direciona, que orienta uma
instituicao escolar. Este, por sua vez, é essencial nos e para os cotidianos escolares,
uma vez que define suas diretrizes, seus objetivos, valores e a maneira como essa
instituicdo se organiza para tornar seus e suas estudantes cidaddos e cidadas
reflexivos/as e criticos/as, bem como proporcionar uma educac¢ao de qualidade,
equiparado a sua identidade e ao cenario da comunidade a qual a institui¢ao esta
inserida. O PPP ¢ um plano de ag¢do criado para ser trabalhado de forma coletiva,
que une o trabalho pedagogico e a fungio social que a escola exerce. Por essa
razao, o PPP necessita ser um documento dindmico, periodicamente atualizado e
revisado. A finalidade desse documento, isto é, do PPP, é de atuar como condutor
no desenvolvimento e na qualidade do ensino. Veiga (2002, p. 56) explica que:
“[...] o projeto ndo se constitui na simples produ¢ao de um documento, mas na
consolidacao de um processo de agdo-reflexdo-agado, que exige o esfor¢o conjunto
e a vontade politica do coletivo escolar”.

O PPP passou a vigorar com base na Constitui¢do brasileira elaborada
no ano de 1988, na Lei Nacional de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional
(LDBN, Lei n°® 9394/96) e no Plano Nacional de Educagdo (2014-2024).
Esses trés documentos deram a dire¢do para que acontecesse 0 processo de
construgao, implementagado e atualizagdao do PPP. A partir de entdo, todas as

12
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institui¢Oes escolares brasileiras, tanto as publicas quanto as privadas, passaram
a ser responsaveis por apresentar suas propostas politico-pedagdgicas por meio
de um documento denominado Projeto Politico-Pedagdgico. De acordo com
Vasconcellos (2014):

O Projeto Politico Pedagdgico é o plano global da institui¢do. Pode ser
entendido como a sistematizagdo, nunca definitiva, de um processo de
planejamento participativo, que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada,
que define claramente o tipo de agdo educativa que se quer realizar. E
um instrumento tedrico-metodoldgico para a interven¢do e mudanga da
realidade. E um elemento de organizacio e integragdo da atividade pratica
da institui¢do neste processo de transformacéo (Vasconcellos, 2014, p. 169).

Confirmando essa assertiva, Veiga (2001, p. 110) define o Projeto Politico-
Pedagogico da seguinte maneira:

E um instrumento de trabalho que mostra o que vai ser feito quando, de que
maneira, por quem, para chegar a que resultado. Além disso, harmoniza
as diretrizes da educagdo nacional com a realidade da escola. Traduzindo
sua autonomia e definindo seu compromisso com a clientela. E a
valorizagdo da identidade da escola e um chamamento a responsabilidade
dos agentes com as racionalidades interna e externa. Essa ideia implica a
necessidade de uma relagcdo contratual, isto é, o projeto deve ser aceito por
todos os envolvidos, d4 a importancia de que seja elaborado participativa
e democraticamente.

O PPP recebe esse nome pelo fato de ele definir agdes que serao realizadas
por um periodo de tempo estipulado, apresentar a instituigao escolar como um
local qualificado para formar cidadaos e cidadas com conhecimentos criticos
e reflexivos capazes de serem protagonistas sociais e estabelecer e sistematizar
todos os procedimentos no que se refere ao processo ensino e aprendizagem. Com
a criagao da Constituigao brasileira em 1988, as institui¢des escolares passaram
a ter autonomia no que tange a administragdo e passaram a ter a concepgdo de
gestao democratica como centro, possibilitando, desse modo, as diversidades de
ideias e concepgdes pedagogicas, o que era impossivel em décadas anteriores,
devido ao regime politico em que o pais era regido (Ditadura Militar), que nao
permitia com que a escola possibilitasse a constru¢do do pensamento critico e
reflexivo dos/as estudantes como nos dias atuais. A LDBEN demanda que o PPP
apresente diretrizes no processo de ensino, bem como o perfil que a instituigdo
escolar tem por intengdo construir, apontando a¢des que serdo realizadas para
adquirir suas finalidades, ou seja, seus objetivos mais abrangentes.

O Projeto Politico-Pedagdgico pretende formar cidaddos e cidadas,
utilizando-se de uma educacgdo integral, por meio das propostas pedagdgicas
apresentadas por cada instituicdo escolar. A lei assegura que cada instituicao
escolar devera ndo somente construir, como também possibilitar a execugao e

13
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atualizagdao do documento. Outrossim, a LDBEN também assegura que o PPP
seja elaborado ndo somente por gestores/as, mas também pelos/as docentes,
coordenadores/as, apoio administrativo e demais funcionarios/as que compdem
a instituicdo escolar, como também pais, maes e outras/os responsaveis (Prus,
2011). Pode-se entdo afirmar que a criagdo da LDBEN trouxe para a educagio
do pais um avang¢o consideravel, uma vez que ela determina metas a serem
alcangadas e impde responsabilidades a todas as pessoas que, em conjunto,
fazem parte da e constroem a educagdo brasileira.

A existéncia do PPP possibilita a gestdo democratica, bem como a
sistematizagdao pedagogica escolar dentro da sala de aula, quando exige do/a
docente aptidoes a serem colocadas em praticas no cotidiano escolar, a fim de
promoverem o processo de avaliacao da aprendizagem dos/as estudantes. O PPP
revela a identidade de cada institui¢ao escolar e como o trabalho pedagdgico
se desenvolve. Assim, compreende-se que o Projeto Politico-Pedagogico é um
instrumento de gestdo e nao um documento burocratico enviado as instituigdes
escolares. Ele serve como referéncia para a institui¢ao escolar. Freitas (2004, p.
69) ressalta que:

O Projeto Pedagbgico ndo ¢ uma pega burocratica e sim um instrumento
de gestao e de compromisso politico e pedagogico coletivo. Nao é feito para
mandar alguém ou algum setor, mas sim para ser usado como referéncia
para as lutas da escola. E um resumo das condigdes e funcionamento
da escola e a0 mesmo tempo um diagnostico seguido de compromissos
aceitos e firmados pela escola consigo mesma, sob o olhar atento do poder
publico.

Infelizmente, porém, ainda ha gestores/as que ndo priorizam a constru¢ao/
atualizacdo democratica do PPP em suas instituicOes escolares. Por essa razao,
ficam descontextualizados quanto a sua identidade escolar, seus principios,
valores e que tipo de cidaddos/cidadas pretendem formar. Instituigdes que
desconsideram a importancia do PPP ndao conhecem o contexto da comunidade
local, nao possuem normas pedagogicas que possam direcionar seus trabalhos e
ndo tém metas a serem alcangadas. Por outro lado, ha aquelas instituigdes que até
possuem o PPP, mas ele se encontra desatualizado, prejudicando, desse modo,
todo o trabalho daquela comunidade escolar. Assim, as atividades escolares vao
acontecendo sem um direcionamento, sem metas a serem alcancadas, sem se
importarem com o contexto no qual os/as estudantes estao inseridos/as, pois
nao constroem estratégias coletivas de agdo, muito menos uma sondagem sobre
a realidade daquele cotidiano.

A abordagem de Dayrell (1996) sobre a escola como espago socio-cultural
permite compreender a institui¢do escolar como um ambiente de convivéncia,
producdo simbolica e construcao de identidades coletivas, para além da mera
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fungdo de repasse de conteudos. Essa perspectiva enriquece a discussao em
torno do Projeto Politico-Pedagdgico, ao indicar que ele ndo deve ser reduzido
a um registro formal ou a um artefato normativo, mas precisa dialogar com
as vivéncias concretas dos sujeitos que o integram, ultrapassando os limites
dos muros da escola. Nessa direcdo, o PPP se afirma como dispositivo de
aprendizagem e de reconhecimento, no qual os/as futuros/as professores/as
sao convidados/as a interagir com multiplas expressdes culturais, linguagens
e praticas sociais que atravessam a escola. Ao integrar a no¢dao de escola como
espaco socio-cultural ao debate sobre a formagdo inicial docente, amplia-se o
entendimento da docéncia como agao ética e culturalmente situada, orientada
nao apenas para a gestao pedagdgica, mas também para a construgao de sentidos
coletivos e emancipatorios.

Durante o processo de constru¢do do Projeto Politico-Pedagogico de
uma instituicio escolar, os/as seus/suas elaboradores/as devem levar em
consideracdao o contexto do espago no qual a instituicao esta inserida, isto é,
a realidade daquele local. Por essa razdo, deve-se iniciar o texto comentando
sobre a localidade e suas caracteristicas, o perfil socioecondmico dos sujeitos
que constroem esses espagos e as diversidades culturais dos sujeitos daquela
comunidade, para que o processo de ensino e aprendizagem sejam definidos e
se desenvolvam positivamente. Vale ressaltar, no entanto, que o plano de agdo e
as propostas pedagogicas devem estar sempre relacionados a comunidade, a fim
de que conhegam de fato a realidade dos sujeitos que participardo da escola e
elaborarem um documento que leve em considera¢ao o respeito as pluralidades
culturais, diferencas de géneros, orientagbes sexuais, questdes étnico-raciais,
dentre outros elementos que fazem parte daquele espaco educacional em que a
instituicao escolar esta inserida.

Além disso, também deve fazer parte do documento os nomes do gestor
ou gestora, coordenador/a pedagogico/a, CNPJ da instituicao, as crengas e 0s
valores agregados aquela institui¢ao de ensino e realizar um relato sintetizado
da historia da escola, bem como das mudangas que ao longo dos anos ela
passou. Outrossim, deve apresentar a organiza¢do administrativa e sobretudo
a proposta curricular que considere a formagdo dos/as educadores/as, assim
como os componentes curriculares que serao discutidos com base nas diretrizes
curriculares nacionais. H4 institui¢des escolares que permitem com que pessoas
da comunidade participem da elaboragdao do PPP, criando comissdes. Entretanto,
ha institui¢des escolares que ndo dao essa possibilidade, fazendo parte somente
0s sujeitos que estao trabalhando na escola.

O importante é que essa elaboragdo seja transparente, objetiva,
compreensivel e sobretudo democratica. Desse modo, destaca-se que o PPP
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¢ uma ferramenta da gestao escolar e da comunidade na qual a escola esta
inserida, é um documento que serve de norte para a efetivagdo das agoes
pedagogicas e diretrizes daquela instituicao e deve ser levado a sério, uma vez
que ele é também o reflexo, a identidade daquela comunidade escolar. Além
disso, deve estar sempre atualizado e a disposi¢do de todos os sujeitos sociais
sempre que for necessario e aceito por todos/as os/as que dele usufruem, pois
ele representa a todas as pessoas indistintamente e, também por isso, precisa ser
construido coletivamente por todas ou boa parte dessas maos (maos dos sujeitos
que participam ativamente do cotidiano escolar).

Feitas essas primeiras incursdes tedricas, passemos agora a analise e
discussado dos trabalhos selecionados para compor o corpus deste artigo.

O trabalho de Bezerra (2015) evidencia a poténcia do Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) como espago de constituicdao de identidades e de praticas
identitarias na escola, recusando uma visdo estritamente burocratica do
documento. Ao analisa-lo como instrumento de reflexdo da escola enquanto
comunidade, o autor sublinha que o PPP nao se limita a formalizar o trabalho
didatico, mas se funda em valores, significados e praticas discursivas que orientam
a relacdo da escola com a sociedade. Essa compreensdo amplia o horizonte da
formacdo docente, ao evidenciar que o/a professor/a em formagdo precisa
enxergar o PPP como um espago vivo de disputas, negociagdes e constru¢ao
coletiva, e ndo como um simples arranjo administrativo. Essa perspectiva
contribui diretamente para o objetivo deste artigo ao destacar a dimensado
constitutiva do PPP na identidade docente e institucional.

O texto de Vale (1999) aprofunda o debate ao ancorar o conceito de projeto
em Paulo Freire, ressaltando sua dimensao utopica e transformadora. O autor
lembra que todo projeto, inclusive o pedagogico, é um posicionamento politico
frente a realidade, carregado de intencionalidades e disputas ideoldgicas. Ao
afirmar que nao existe projeto neutro, mas sempre orientado por uma concepgao
de ser humano e de sociedade, Vale refor¢a que o PPP deve ser entendido como
espaco de luta, onde se explicitam valores e concepgdes educativas. Essa leitura
freiriana ilumina a formacdo inicial docente, na medida em que convida os/as
futuros/as professores/as a assumirem conscientemente a natureza politica de seu
trabalho, reafirmando o PPP como expressao concreta de uma pedagogia critica.

Santos e Ribeiro (2013), em pesquisa empirica realizada numa escola da
Bahia, trazem uma dentncia recorrente: a tendéncia de o PPP ser reduzido a
um documento burocratico “esquecido nas secretarias”. Contudo, mostram
também que, quando vivenciado coletivamente, o PPP é capaz de promover
gestao democratica e uma educag¢ao emancipatoria. As autoras destacam o risco
de o documento assumir um carater regulatorio, a servico da reprodugdo das
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desigualdades, mas também sua poténcia como instrumento emancipador. A
contribui¢do ao objetivo deste artigo esta na problematizagdo das condigdes
concretas de efetivagao do PPP, demonstrando que a disputa em torno de sua
fungdo é também disputa pelo sentido da formagao escolar e docente.

Ja Veiga (2002), referéncia central nesse debate, afirma que o PPP ¢
muito mais que a soma de planos de ensino ou um artefato burocratico; trata-
se de uma construgdo coletiva, marcada pela inseparabilidade entre dimensdes
politica e pedagogica. A autora defende que a escola, ao elaborar seu PPP,
assume uma intencionalidade educativa e sociopolitica que ultrapassa a sala de
aula, comprometendo-se com a formag¢do de cidadaos e cidadas criticos/as e
criativos/as. Para além de uma exigéncia legal, Veiga propde que o PPP seja
expressao da autonomia da escola e de sua identidade, articulando o trabalho
pedagodgico a luta por uma escola democratica. Sua contribuicdo é decisiva
para o objetivo deste artigo, ao situar, mesmo que indiretamente, o PPP como
um eixo de afirmag¢do da Pedagogia como Ciéncia da Educagao, fundamento
indispensavel na formag¢do de professores/as.

Casavechia (2015), por sua vez, em estudo desenvolvido no Parana,
discute a relevancia da introdugdo do PPP no processo de formagdo de futuros/
as professores/as, mostrando como sua analise em cursos de formag¢ao docente
contribui para superar a fragmentagcdo do trabalho pedagdgico e para ampliar
a compreensao das finalidades da escola. A pesquisa evidencia que aproximar
os/as licenciandos/as da pratica de leitura e elaboragdo do PPP fortalece
sua identidade profissional, pois permite que se reconhecam como sujeitos
ativos da organizagdo escolar. Assim, a autora refor¢a a necessidade de que a
formacao inicial ndo trate o PPP como tema periférico, mas como um elemento
estruturante da docéncia e do trabalho pedagdgico para além da sala de aula.

Na mesma diregado, Ficagna (2009) sustenta que o PPP é peca-chave para
uma gestao democratica, ao articular a participacao dos diferentes segmentos
da comunidade escolar. Sua analise mostra que o documento se consolida
como espaco de construg¢do da autonomia e da cidadania, oferecendo aos/
as professores/as condi¢bes de (re)pensar coletivamente sua pratica. Para a
formacao inicial docente, essa leitura é fundamental: compreender o PPP como
instrumento de democratizagdo e ndo apenas de planejamento formal prepara
os/a futuros/as professores/as para agir em consonancia com principios ético-
politicos de participacdo e inclusdo, entendendo que seu trabalho ndo se limita
apenas a docéncia (em sala de aula).

Por fim, Costa, Silva e Santiago (2015) reforcam o entendimento de
que o PPP deve ser pensado como “alma da escola”, ultrapassando o carater
documental e assumindo func¢io de orientacdo coletiva e democratica. O estudo
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aponta que professores/as e gestores/as, ao participarem da (re)formulagiao
do documento, passam a reconhecer nele ndo apenas diretrizes pedagogicas,
mas também uma sintese das identidades, valores e disputas que atravessam a
institui¢do. Essa participagdo ativa é um exercicio formativo em si, pois projeta
no cotidiano escolar o compromisso da docéncia com a democracia, a reflexao
critica e a construgdo coletiva do conhecimento. O texto contribui, portanto,
para reafirmar que a centralidade do PPP na formacgao inicial docente ndo ¢
apenas tematica, mas vivencial.

A revisdo dos trabalhos analisados evidencia que o Projeto Politico-
Pedagdgico ocupa um lugar estratégico nas disputas em torno da escola e
da formagdo docente, justamente porque nao se restringe a um documento
prescritivo, mas se consolida como expressdo viva de um projeto educativo
em disputa. Ao ser reduzido a mero instrumento burocratico, o PPP perde sua
poténcia critica, esvaziando-se como ferramenta de constru¢dao da identidade
institucional e da docéncia. Entretanto, quando concebido como pratica
coletiva, ele se transforma em espago de participagdo, de negociacdo de sentidos
e de afirmacgdo da escola como comunidade, articulando dimensdes politicas e
pedagogicas indissociaveis.

Nesse sentido, o PPP é também um campo formativo, no qual professores/
as e futuros/as professores/as aprendem que a docéncia ndo se limita ao
dominio de conteudos disciplinares ou metodologias de ensino, mas envolve
assumir uma posi¢ao diante de projetos de sociedade. A perspectiva freireana de
projeto como utopia, resgatada em alguns dos estudos, refor¢a essa dimensao:
ndo ha neutralidade no ato de projetar, hd sempre a escolha de valores, de
concepgdes de ser humano e de sociedade que orientam a pratica educativa.
Logo, compreender o PPP significa, para o/a docente em formagao, reconhecer-
se como sujeito politico capaz de intervir na realidade escolar e social.

As pesquisas também convergem ao mostrar que aproximar o/as
licenciandos/as do debate sobre o PPP desde a formagao inicial contribui para
superar a fragmentagdo do trabalho pedagbgico e fortalecer sua identidade
profissional. Ao entrar em contato com a elaboragdo e analise critica desse
documento, os/as futuros/as professores/as compreendem melhor as
finalidades da escola, o papel do curriculo e as relagdes entre ensino, sociedade
e democracia. Essa aproxima¢ao forma uma docéncia mais consciente, que
enxerga na Pedagogia ndo apenas um conjunto de técnicas, mas uma ciéncia
orientada por principios ético-politicos que se materializam concretamente na
organizagao escolar e dos espagos-tempos pedagdgicos.

Em vista disso, o PPP, ao mesmo tempo em que organiza o trabalho
pedagogico, também o tensiona, pois carrega em si a disputa entre projetos
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regulatdrios e emancipatorios de educacio. E justamente nesse tensionamento
que reside sua relevancia para a formagao docente: trata-se de um documento
que educa, que forma para além das salas de aula, permitindo que os/as docentes
se reconhecam como agentes ativos/as de uma pratica educativa que nao se
reduz ao cumprimento de metas, mas se volta a constituicao de sujeitos criticos
e cidaddos/cidadas. Dessa forma, reafirma-se que o PPP nao é um adendo
periférico, mas um elemento constitutivo da identidade docente e uma mediagao
concreta pela qual a Pedagogia se afirma como Ciéncia da Educagdo e como
horizonte de transformacao social.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise empreendida ao longo deste artigo evidencia que o Projeto
Politico-Pedagdgico se constitui como um territorio de/em disputa, no qual se
confrontam projetos distintos de escola, de formagao docente e de sociedade. Sua
centralidade ndo esta apenas na fungdo organizativa, mas sobretudo no carater
formativo e politico que assume ao ser problematizado no processo de formagao
inicial de professores/as. O PPP, quando reduzido a um artefato burocratico
ou a um compéndio normativo, perde sua poténcia de praxis e se converte em
peca regulatéria de reprodugdao das desigualdades. Quando vivenciado como
espago coletivo de debate e decisdao, no entanto, afirma-se como um instrumento
de resisténcia, de constru¢do da identidade institucional e de emancipagdo.
Essa tensdao ¢é particularmente relevante em um contexto de contrarreformas
educacionais, intensificadas a partir de 2016, que fragilizam a formagao
pedagodgica, reforcam a légica da empregabilidade e capturam o trabalho
docente por dispositivos de padronizagao e performatividade. O esvaziamento
epistemologico da Pedagogia, tratado aqui como uma das expressdes mais
visiveis desse processo, ameaga deslocar a docéncia de seu lugar de pratica
social e politica para reduzi-la a treinamento técnico. Nesse cenario, discutir e
vivenciar o PPP na formacao inicial docente significa, a0 mesmo tempo, resistir
a essas ofensivas e afirmar a Pedagogia como ciéncia da educac¢do, dotada de
densidade tedrica e de compromisso ético-politico.

O debate revisitado demonstra que a aproximag¢ao dos/as licenciandos/
as com o PPP ndo pode ser meramente tematica ou periférica: trata-se de um
exercicio vivencial, que possibilita compreender o curriculo, a gestdo democratica
eotrabalho pedagogico como dimensdes indissociaveis da formagao profissional.
Essa vivéncia potencializa a constitui¢do de professores/as intelectuais, capazes
de reconhecer-se como sujeitos politicos diante de projetos antagOnicos de
sociedade, em consonancia com a tradigao critica da pedagogia freireana e com
as lutas histéricas pela democratiza¢ao da escola.
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Ao final, o que se revela é que o PPP ndo ¢é apenas documento, mas projeto,
no sentido freireano de horizonte utépico. Ele educa ao mesmo tempo em que
organiza; forma sujeitos a0 mesmo tempo em que sistematiza agdes; tensiona
praticas regulatdrias a0 mesmo tempo em que projeta alternativas emancipadoras.
Colocar o PPP no centro da formagdo inicial docente é, portanto, um gesto de
resisténcia as logicas neoliberais e um ato de afirmag¢ao de um projeto de educagao
publica que ndo se conforma a mercantilizagdo, mas que se compromete com a
formagao de sujeitos criticos e com a transformagao social.

Portanto, mais do que uma conclusdo, este texto busca reforcar a
necessidade de reposicionar o PPP como eixo estratégico da formagao
docente, nao como formalidade curricular, mas como campo de luta e de
esperanca (no sentido freireano do termo, enquanto a¢do, poténcia formadora e
transformadora). A disputa em torno do PPP ¢, em ultima instancia, a disputa
pelo proprio futuro da educagao brasileira.
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ESCOLA LIVRE DE PRECONCEITOS:
EXPERIENCIAS DE UMA OFICINA PEDAGOGICA
NO ENSINO FUNDAMENTAL

Ismael Rosal Viragdo
José Douglas de Abreu Aratijo’

INTRODUCAO

Este trabalho consiste em um relato de experiéncia que tem como
objetivo discutir as vivéncias decorrentes da aplicagao de uma oficina
pedagogica intitulada “Escola livre de preconceitos: aceitando as diferengas
na sala de aula”, ministrada a uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental,
em uma escola de ensino fundamental em tempo integral no municipio de
Iguatu-CE. O estudo busca analisar como a oficina contribuiu para a promog¢ao
do respeito as diferencgas, a compreensdo do preconceito e a valorizagdo da
diversidade no ambiente escolar, bem como refletir sobre os impactos dessa
experiéncia na formacgao de futuros docentes.

O termo preconceito pode ser entendido como um julgamento sem
fundamento que se manifesta de forma negativa contra outras pessoas ou
grupos (Allport, 1954). A agdo preconceituosa pode ocorrer de diversas formas,
como discriminag¢ao racial, machismo, LGBTfobia, xenofobia e bullying, entre
outras, que afetam diretamente as dinamicas sociais nas quais estamos inseridos,
gerando exclusdo e desigualdade e marginalizando grupos sociais. Visto que a
escola é um reflexo da sociedade, essas manifestacdes também se fazem presentes
nesse espacgo escolar, influenciando as relagdes interpessoais e reproduzindo as
estruturas de intolerancia.

Nesse contexto, para que possamos romper com O preconceito e as
desigualdades entre individuos, é necessaria uma educag¢ao que forme cidaddos
conscientes de seus direitos e deveres e que promovam a transformagao social.
Com esse intuito, teve inicio em 2003 a elaboracdo do Plano Nacional de
Educag¢do em Direitos Humanos (PNEDH), destacando que a educagdao em
direitos humanos “deve abarcar questdes concernentes aos campos da educagao
formal, a escola, aos procedimentos pedagogicos, as agendas e instrumentos

1 http://lattes.cnpq.br/2025761218487894
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que possibilitem uma agdao pedagbgica conscientizadora e libertadora” (Brasil,
2018, p. 18).

Entre as praticas pedagogicas adotadas para a promogdo da educagdo em
direitos humanos, destaca-se a oficina pedagogica. Paviani e Fontana (2009)
ressaltam que essa metodologia visa construir o conhecimento enfatizando
a acdo, porém, sem ignorar a base tedrica. Nessa perspectiva, a realizacdo de
oficinas sobre a tematica preconceito e respeito a diversidade possibilita que
os estudantes conhecam conceitos e ideias relacionadas ao assunto, refletindo
sobre suas proprias experiéncias de vida e tenham um espago em sala de aula
para aplicar o que aprenderam.

O ensino superior brasileiro é sustentado por trés bases fundamentais
indissociaveis: ensino, pesquisa e extensdo. Esta ultima refere-se a aproximagao
entre universidade e sociedade, fortalecendo a fun¢do social da instituicio no
processo de transformagao da realidade local e na democratizagao do acesso
ao conhecimento. Para os estudantes, a extensdo € essencial tanto para seu
desenvolvimento profissional quanto para a tomada de consciéncia social,
permitindo que se tornem agentes ativos na promog¢ao de uma educagdo pautada
nos direitos humanos.

A organizag¢do da oficina se deu no contexto da curricularizagdo da
extensao universitaria, que nos cursos de licenciatura proporciona uma formagao
mais completa aos futuros docentes, alinhada as necessidades da comunidade.
Aratijo (2022) destaca que, nesse sentido, os componentes curriculares passam
por uma reformulagdo, de modo a permitir a interdisciplinaridade e a construgdo
do conhecimento junto & comunidade, ndo se restringindo apenas ao meio
académico. Assim, ao articular teoria e pratica, a formagao docente se constroi
mais alinhada a realidade social.

A escolha da oficina como estratégia pedagdgica para se trabalhar a
tematica justifica-se pela necessidade de promover reflexdes criticas sobre o
preconceito e o respeito no ambiente escolar, em consonancia tanto com as
diretrizes do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH),
quanto com a fun¢do social da extensdao universitaria. Nesse sentido, este
artigo apresenta os métodos utilizados na realizagdo da atividade, seguida da
apresentagdo das experiéncias vivenciadas em sua aplicagdo bem como a analise
dos resultados a luz da literatura e por fim, as consideragcdes finais acerca das
contribui¢des para a educagao em direitos humanos e para a formac¢ao docente
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METODOLOGIA

Este escrito adota a abordagem de relato de experiéncia, fundamentada
em uma perspectiva qualitativa, descrita por Bauer, Gaskell e Allum (2008) como
aquela cujo foco ¢ a interpretacao das realidades sociais. A escolha metodologica
se justifica pela intencdo de compartilhar, analisar e refletir sobre as agdes
extensionistas desenvolvidas no ambito da disciplina Educagao, Diversidade e
Direitos Humanos, vinculada ao curso de Pedagogia da Faculdade de Educacio,
Ciéncias e Letras de Iguatu (FECLI) da Universidade Estadual do Cear4d (UECE).

As vivéncias relatadas ocorreram no contexto da curricularizacdo da
extensdo no ensino superior, alinhando-se as Diretrizes para a Extensdo na
Educagao Superior Brasileira, dispostas na Resolugao CNE/CES n° 7 de 2018
(Brasil, 2018), e ao que estabelece o Guia de Curricularizacdao das Ag¢des de
Extensao dos Cursos de Graduagao da UECE (UECE, 2020), os quais indicam
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

A oficina foi realizada no dia 27 de maio de 2025, das 13h as 13h50, com
0 objetivo de promover a valorizagao da diversidade e o respeito as diferengas no
ambiente escolar, por meio de atividades e reflexdes que incentivassem a inclusao
e a superagdo de atitudes preconceituosas. Inicialmente, nos apresentamos
e explicamos o proposito da atividade. Em seguida, os alunos também se
apresentaram, dando inicio a parte tedrica da oficina, seguida de um momento
de leitura e, por fim, de uma dinamica pratica para que pudessem aplicar os
conhecimentos adquiridos.

RESULTADOS E DISCUSSAO

O ambiente escolar no contexto das escolas brasileiras é caracterizado
por uma diversidade sociocultural, econ6mica e étnico-racial. No entanto,
essa heterogeneidade torna esse espago propicio a ocorréncia de situagdes de
preconceito, bullying e outros tipos de discrimina¢ao, impactando diretamente
o convivio e o desenvolvimento dos alunos. Nesse sentido, Candau (2007, p.
139) destaca que “as relagdes entre violéncia e escola nao podem ser concebidas
exclusivamente como um processo de ‘fora para dentro’; a violéncia presente na
sociedade penetra no dmbito escolar, afetando-o”.

O preconceito ocorre até mesmo em escolas cujo publico é composto por
criangas, que se encontram em uma fase rica para o desenvolvimento social e
a construgdo de valores. Desse modo, é fundamental incluir a¢gdes pedagdgicas
que trabalhem o respeito as diferencas e o combate a atitudes discriminatorias
desde os anos iniciais do Ensino Fundamental. Promover uma educacido de
qualidade significa, portanto, também abordar questdes sociais relacionadas a
diversidade (Azevedo, 2023). A partir dessa perspectiva, surgiu a necessidade
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de desenvolver uma oficina pedagdgica voltada ao tema do preconceito e ao
respeito as diferengas entre as criangas.

A atividade foi ministrada para o 2° ano do Ensino Fundamental em uma
escola da rede municipal de Iguatu/CE, tendo como objetivo principal promover
a valorizagdo da diversidade e o respeito as diferengas. Para tanto, apresentamos
aos alunos os principais conceitos relacionados ao tema, seguido por um
momento de leitura e, por fim, uma dindmica interativa. Dessa forma, buscou-
se demonstrar a importancia de respeitar as diversidades por meio de diferentes
metodologias, promovendo uma aprendizagem significativa e antirracista.

De inicio, nos apresentamos a turma, explicamos e contextualizamos a
oficina, criando um vinculo e um ambiente acolhedor. Em seguida, cada crianga
falou seu nome, refor¢ando a proximidade entre educadores e educandos. Nesse
sentido, Klein (1996) destaca que o sujeito nao estabelece uma relagao direta
com o objeto de conhecimento, mas o conhece a partir da interagdo com outros
sujeitos. Estabelecer essa proximidade foi essencial para que os estudantes se
aproximassem da proposta da oficina, além de proporcionar uma relagdo de
confianga, elemento-chave do processo de ensino e aprendizagem.

Logo apés, introduziu-se a tematica da diversidade, explicando de
maneira simples e didatica que a escola é um ambiente plural, no qual convivem
pessoas de variadas culturas, formas de ser e histérias de vida. Em seguida,
exemplificamos como o preconceito prejudica a constru¢do de um ambiente
escolar saudavel. Observou-se a importancia de adaptar a linguagem a idade
dos alunos, considerando que as ideias trabalhadas possuem carater abstrato.

Ao serem questionadas sobre os conceitos de respeito e preconceito, boa
parte da turma afirmou ja conhecé-los. No entanto, percebeu-se a necessidade de
aprofundar cada termo, ressaltando como se manifestam na pratica e trazendo
exemplos concretos de situagdes respeitosas e preconceituosas no cotidiano
escolar. O objetivo ndo se limitou a apresentar os conceitos, mas a desconstruir
0 preconceito e cultivar o respeito como valor presente nas relagdes sociais.

Em seguida, os estudantes relataram situagdes pessoais em que sofreram
preconceito, revelando que o dialogo sobre o tema criou um espago seguro para
a expressao de suas vivéncias. Trabalhar aspectos emocionais relacionados a
historia de vida das criangas exige manejo adequado, validando seus sentimentos,
conforme Miller (1997), que ressalta a importancia de considerar manifestagdes
sentimentais desde o nascimento.

Brevemente, explicamos aos alunos o que ¢ a Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos de 1948, relacionando o documento ao tema da oficina.
Utilizamos analogias simples, comparando a DUDH a um grande guarda-
chuvas que protege todas as pessoas, garantindo que ninguém fique de fora por
possuir determinadas caracteristicas. Dessa forma, as criangas compreenderam
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que o respeito as diferengas vai além do espago escolar e que todos os individuos
devem ser tratados com dignidade, sem exclusdes.

Para diversificar a dindmica da oficina, realizamos um momento de leitura
com os alunos, durante o qual contamos a histéria “Menina Bonita do Lago de
Fita” (Machado, 2011). A escolha do livro se deu por abordar a importancia
de valorizar a singularidade de cada pessoa, respeitando suas caracteristicas e
contribuindo para a aceitagdo da propria identidade. Trabalhar temas como o
preconceito por meio de recursos ludicos, como a literatura infantil, permite que
a crianga participe de forma ativa e se identifique com a narrativa, estabelecendo
conexdes com sua propria realidade. Nesse sentido, Luckesi (2002) destaca que
os métodos ludicos:

sdo instrumentos da cria¢do da identidade pessoal, na medida em que elas,
nessa perspectiva, estabelecem uma ponte entre a realidade interior e a
realidade exterior. Esse € o lado construtivo das atividades ladicas. Pelas
atividades em geral e pelas atividades ladicas em especifico, a crianca
aproxima-se da realidade, criando a sua identidade. (Luckesi, 2002, p. 10).

A dUltima atividade desenvolvida consistiu na dinamica intitulada “Ao
invés disso, diga isso”, na qual colocamos frases impressas dentro de baldes
que as criangas puderam encher e estourar. As frases foram divididas em dois
grupos: preconceituosas e respeitosas. No primeiro grupo, incluimos expressoes
como ‘“seu cabelo é ruim”, “menino nao pode chorar” e “suas roupas nao sao
legais”; no segundo, frases como “seu cabelo ¢ lindo do jeito que é”, “cada um
tem seu jeito de ser” e “ninguém precisa mudar para ser nosso amigo”.

Cada aluno encheu seu baldo, estourou-o, retirou a frase, leu e identificou se
ela era respeitosa ou nao, para depois colar no quadro, dividido em “NAO DIGA
ISSO (PRECONCEITO)” e “DIGA ISSO (RESPEITO)”. A turma participou
de forma ativa, demonstrando interesse e respeito ao esperar a sua vez. Ao serem
questionados sobre o motivo de suas escolhas, os alunos responderam com
sinceridade, mostrando compreensao dos conceitos inicialmente apresentados.

Um dos alunos da turma possuia necessidades especiais e relatou medo
do barulho dos baldes. Dialogamos com ele e com a professora, encontrando
uma solugdo que permitiu a participagao dos demais sem prejudicar o aluno,
evidenciando respeito e inclusdo. Esse exemplo demonstra que a inclusdo,
como destacado por Mantoan (2015), é um produto de uma educagao plural e
democratica, intimamente relacionada ao respeito as diferencas.

Para finalizar a oficina, distribuimos doces como reconhecimento da
participagdo, registramos fotos de todos os presentes e agradecemos a turma
e a professora pelo acolhimento. Como forma de retribui¢ao, os alunos nos
abracaram e se despediram, reforcando o vinculo positivo criado, mesmo que
por um breve periodo.
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Entre os desafios da atividade, destacou-se a limitagdo de tempo, ja que
a oficina durava apenas cinquenta minutos. Por isso, o planejamento cuidadoso
e flexivel foi essencial para a execuc¢do das agdes propostas, evidenciando a
importancia do desenvolvimento da habilidade de planejamento docente para
superar desafios do cotidiano escolar.

A experiéncia possibilitou refletir criticamente sobre a teoria apresentada
na disciplina de Educagdo, Diversidade e Direitos Humanos, aplicando-a na
pratica com os estudantes. Contribuiu significativamente para a formagio
docente dos graduandos, permitindo aprofundar conhecimentos tedricos e
adapta-los as especificidades da turma, promovendo métodos de ensino que
favorecem aprendizagem significativa.

Além disso, a oficina permitiu aprender junto aos alunos de forma
dialogica, considerando suas experiéncias, duvidas e colocagbes. Assim,
promove-se uma educagdo emancipatoria, na qual o estudante assume papel
protagonista, construindo conhecimento de forma conjunta com o educador, em
um ambiente de autonomia e participagdo ativa. Essa abordagem se aproxima
das concepgdes de Paulo Freire, que ressalta que, para superar a educa¢do como
mera transmissao de conhecimentos, é necessaria uma educagao libertadora,
centrada no estudante, na qual:

[...] o educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é
educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa.
Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos € em
que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem. Em que, para ser-se,
funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e
nao contra elas (Freire, 1987, p. 39).

A escola é mais do que um local para aprender e ensinar, pois estd inserida
em um contexto social e econdmico. Para futuros docentes, compreender essa
realidade é essencial, e 0 contato direto com a escola se torna imprescindivel. A partir
da oficina desenvolvida, foi possivel identificar as caracteristicas socioecondmicas
da instituicdo, que atende alunos de diversas localidades da cidade, muitos
provenientes de areas periféricas, fatores que influenciam significativamente a
aprendizagem. Compreender essa realidade permitiu criar estratégias pedagogicas
mais inclusivas e aplicar os conhecimentos tedricos adquiridos, promovendo
equidade e contribuindo para a consolidagdo da educagao como direito basico
para a populagdo em situacao de vulnerabilidade social.

A realizacdao da oficina demonstrou que a educag¢ao vai muito além da
simples transmissao de conhecimentos, estando intrinsecamente ligada a fatores
sociais, culturais e emocionais presentes na rotina escolar. Observou-se que, para
construir conhecimento, ¢ essencial que o pedagogo observe o aluno de forma
integral, considerando sua totalidade, a fim de “compreender essa crianga em
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toda a sua complexidade (afetiva, intelectual e motora) e oferecer atividades/
vivéncias escolares coerentes com essa visdo integral de desenvolvimento”
(Nunes; Silveira, 2015, p. 61).

O papel do pedagogo revela-se, portanto, crucial para a consolidagdo
da educa¢do em direitos humanos, promovendo valores e formando cidadaos
criticos, conscientes e respeitosos, capazes de contribuir para uma sociedade
mais justa e igualitaria. Além disso, por meio de suas atribui¢des na gestao
escolar, o profissional pode fomentar o desenvolvimento e a implementagdo de
acdes continuas que promovam o respeito as diferencas e assegurem a defesa e
garantia dos direitos humanos para todos.

CONSIDERACOES FINAIS

A oficina teve como objetivo trabalhar o preconceito e promover o respeito
as diferencas, contribuindo para a formagdo de cidaddos mais conscientes e
respeitosos diante da diversidade presente no ambiente escolar e na sociedade.
Abordar essas tematicas em sala de aula favorece a construgcdo de valores
inclusivos, rompe ciclos de exclusdo e desigualdade e contribui para a formagao
de uma sociedade mais justa e acolhedora da diversidade.

Para os licenciandos em pedagogia, a atividade de extensao proporcionou
uma reflexdo critica sobre a educagao em direitos humanos e sua aplicagao no
contexto escolar, fortalecendo o vinculo entre universidade e sociedade. Além
disso, a oficina possibilitou a aproximagao entre teoria e pratica, favorecendo
o desenvolvimento de habilidades essenciais ao exercicio da docéncia, como
planejamento, organizacdo e uso de metodologias ativas.

Dessa forma, a oficina demostrou que a extensdao universitaria ¢
fundamental tanto para a promogao de praticas educativas alinhadas as demandas
sociais quanto para a formagdo dos futuros pedagogos. Demonstrou também
como a pratica da educagdo em direitos humanos contribui para a construgao
de uma escola mais inclusiva e igualitaria. Experiéncias como esta reforcam a
relevancia das atividades extensionistas na formacao docente, fortalecendo uma
educacao que valorize a diversidade e os direitos humanos.
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FORMACAO DE PROFESSORES E
ARTICULACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

Livia Barbosa Pacheco Souza'

INTRODUCAO

erpassando diferentes reformas curriculares e demandas sociais, a

formagdo de professores no Brasil segue tensionada por um problema
classico: a distdncia entre 0 que se ensina na universidade e o que se vive
nas escolas. A literatura internacional e nacional tem mostrado que superar
esse divorcio exige pensar a formagdo como um processo situado, no qual
conhecimento cientifico, conhecimento pedagdgico e experiéncias da pratica
se entrelagam de modo intencional. Nesse horizonte, a nogao de “profissional
reflexivo” desloca a docéncia de um fazer técnico para um fazer investigativo, em
que o professor interpreta e (re)configura a agao em contextos reais de incerteza
(Tardif, 2002).

Uma via analitica potente para essa articulagdo ¢ o campo dos “saberes
docentes”. Tardif distingue, entre outros, saberes da formagao profissional (das
ciéncias da educagdo), curriculares, disciplinares e experienciais, argumentando
que a profissionalidade docente resulta da circulagdo e negocia¢do entre esses
registros no cotidiano do trabalho. A sintese ndo é automadtica: depende de
dispositivos formativos que exponham o licenciando a problemas auténticos de
ensino e promovam reflexao sobre a agao. Essa perspectiva desloca o foco de um
curriculo prescritivo para uma arquitetura de experiéncias que integrem teoria e
pratica (Pimenta, 1995).

No didlogo com Tardif, a contribuig¢do de Shulman sobre o “Conhecimento
Pedagdgico do Conteuado” (PCK) explicita que ensinar nao € apenas “dominar
conteudo”, mas saber transforma-lo didaticamente para publicos concretos.
O PCK articula conhecimento disciplinar, pedagogico geral e conhecimento
do curriculo, operando como ponte conceitual entre fundamentos tedricos e

1 Pedagoga (UNEB), Psicopedagoga Institucional e Clinica (Faculdade Iguacgu), Especialista
em Educag¢do em Género e Direitos Humanos (NEIM UFBA), em Género e Sexualidade
na Educag¢do (NUCUS UFBA), em Educacgdo para as Rela¢des Etnico-Raciais (UNIAFRO
UNILAB), e em Histéria e Cultura Indigena e Afro-Brasileira (Faculdade Iguacgu). - Orcid:
https://orcid.org/0000-0002-3148-5536 - E-mail: adm.liviapacheco@gmail.com.
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decisoes didaticas em sala de aula. Formagdes que explicitam e cultivam o PCK
tendem a reduzir o hiato entre cursos académicos e exigéncias da pratica.

No plano dos dispositivos, o Estagio Supervisionado desponta como espago
privilegiado para integrar universidade e escola. Pesquisas brasileiras o descrevem
como momento formativo que convoca o licenciando a observar, planejar, intervir
e refletir, aproximando-se de uma “unidade” entre teoria e pratica quando ha
acompanhamento sistematico e problemas de ensino reais. Mesmo em contextos
adversos (como ensino remoto), evidencia-se que a articulagdo ganha densidade
quando esta ancorada em situagdes auténticas de aprendizagem e em supervisao
que promove analise critica da a¢ao (Souza e Pereira, 2018).

Do ponto de vista de escrita académica, a introdu¢do de um artigo
deve situar o tema, justificar sua relevancia, apresentar o problema/questao
investigativa e indicar objetivos, compondo a passagem para o desenvolvimento
(Santiago, 2023). As normas da ABNT (NBR 6022) e atualizagGes posteriores
reiteram que a se¢ao introdutodria delimite o assunto, enuncie objetivos e explicite
elementos necessarios para contextualizar o estudo—o que, em Educagao,
inclui marco tedrico e lacunas do campo. Organizar a introdugao segundo esses
critérios confere rigor formal e transparéncia argumentativa.

Diante desse quadro, este estudo tem como objetivo geral analisar em
que medida dispositivos formativos (com énfase no Estagio Supervisionado)
favorecem a integracdo entre referenciais tedricos (saberes docentes e PCK)
e a pratica pedagdgica. Especificamente, busca: (a) mapear fundamentos que
sustentam a articulagdo teoria—pratica na formag¢do docente; (b) examinar
evidéncias e desafios dessa articulagdo em experiéncias de estagio; e (c) discutir
implica¢des para o desenho curricular de cursos de licenciatura orientados ao
desenvolvimento do professor reflexivo.

METODOLOGIA

A metodologia deste estudo é de carater qualitativo e bibliografico,
fundamentada na analise de referenciais tedricos, pesquisas académicas e
documentos normativos que discutem a formagao de professores e a articulagao
entre teoria e pratica. O percurso metodologico incluiu uma busca sistematica
em bases de dados académicas (como SciELO, Google Scholar e periddicos
especializados em Educa¢do), bem como a consulta a livros classicos e
contemporaneos sobre saberes docentes, conhecimento pedagogico do conteudo
(PCK) e estagio supervisionado. Essa opg¢dao metodologica foi adotada por
permitir a identificagao, sistematizag¢ao e interpretacao de produgdes cientificas
que embasam e problematizam a relagao entre fundamentos tedricos e pratica
pedagodgica na formagdo inicial docente.
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Além da revisdo de literatura, foi realizada uma analise critica dos materiais
selecionados, com énfase em autores de referéncia — como Tardif, Shulman,
Pimenta e Schon — e em normativas nacionais, como a NBR 6022/2018 da ABNT,
que orienta a estrutura de artigos cientificos. O processo de analise seguiu etapas
de leitura exploratoéria, leitura analitica e organizagdo dos achados em categorias
tematicas relacionadas aos objetivos do estudo. Dessa forma, a metodologia
buscou ndo apenas descrever as contribuigdes existentes, mas também propor
um dialogo entre diferentes perspectivas tedricas, de modo a sustentar a reflexao
sobre como dispositivos formativos, em especial o estagio supervisionado, podem
favorecer a integragcdo entre teoria e pratica na formagao docente.

DESENVOLVIMENTO

Formacao de Professores no Contexto da Educacao Brasileira

A formacdo inicial docente no Brasil se ancora em um arcaboucgo
normativo que inclui a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢ao Inicial que instituem a BNC-
Formacgao. A LDB (Lei n° 9.394/1996) estabelece principios e normas gerais
para a educagio, definindo a docéncia como atividade que requer formagao em
nivel superior, em curso de licenciatura, e orientando a articulagdo entre teoria
e pratica no processo formativo. Ja a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 define as
diretrizes da formacao inicial e institui a BNC-Formag¢ao como referéncia para
todas as modalidades de cursos de licenciatura, em coeréncia com a BNCC
da Educacdao Basica. Alteragdes posteriores, como a Resolu¢ao CNE/CP n°
2/2022, ajustaram prazos e dispositivos de implementagdao, mantendo o eixo de
integracdo universidade-escola.

No plano das politicas de Estado, o Plano Nacional de Educa¢do (PNE)
orienta a agenda decenal, incluindo metas relativas a valoriza¢do e a formagao
de professores. O novo PNE (2024-2034) enfatiza qualidade e equidade,
estabelecendo metas e estratégias para formacgao e desenvolvimento docente, com
monitoramento por indicadores ao longo do decénio. As comunicagdes oficiais
destacam a centralidade da formagao de professores para a qualidade da educagao
basica e a necessidade de coordenagdo entre Unido, estados e municipios.

No nivel curricular, a BNC-Formag¢do organiza competéncias
profissionais docentes e reitera a unidade teoria—pratica como principio
estruturante das licenciaturas. Isso implica prever, nos projetos pedagogicos de
curso, experiéncias formativas progressivas — desde praticas de observagdo e
planejamento até intervengdes didatico-pedagdgicas supervisionadas em escolas
— em consonancia com a BNCC e com as demandas locais dos sistemas de
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ensino. A documentagdo do CNE/MEC explicita que a articulagio com a
Educagdo Basica ndo é componente periférico, mas eixo de profissionalizagdao
que atravessa todo o percurso formativo.

Para operacionalizar tal articulagdo, programas federais como o PIBID
(Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia) e a Residéncia
Pedagogica constituem dispositivos centrais. O PIBID fomenta a inser¢ao planejada
e supervisionada de licenciandos na escola, antecipando vivéncias da profissao;
a Residéncia Pedagogica aprofunda a imersdo em contextos reais, fortalecendo
a identidade profissional e a corresponsabilidade entre IES, redes e escolas. As
paginas oficiais da CAPES e seus atos normativos detalham objetivos, desenho e
énfases desses programas, com foco explicito na integragdo teoria—pratica.

O CensoEscolardoInep ofereceumretrato do quadro docente eindicadores
para acompanhamento da politica formativa. Em 2023, foram contabilizados
cerca de 2,4 milhGes de professores na educagao basica; o Inep também divulga
o Indicador de Adequacao da Formagdo Docente, que relaciona a formagdo do
professor as disciplinas que leciona — instrumento util para verificar a aderéncia
entre licenciatura e area de atuagdo e orientar politicas de formagao inicial e
continuada. Leituras técnicas e sinteses independentes reforcam tendéncias
recentes na distribuicdo dos docentes entre etapas e componentes curriculares.

Em sintese, o contexto brasileiro combina normas estruturantes (LDB,
DCNs, BNC-Formagdo), planejamento decenal (PNE) e programas de
imersdo (PIBID e Residéncia) com monitoramento por dados (Censo Escolar
e indicadores do Inep). Persistem desafios: assegurar coeréncia entre curriculo
das licenciaturas e demandas da escola, ampliar tempo e qualidade das praticas
supervisionadas, e melhorar a adequacido entre formagdo e componentes
lecionados — pontos decisivos para reduzir o hiato teoria—pratica e fortalecer a
profissionalidade docente no pais.

A Relac¢ao entre Teoria e Pratica na Profissao Docente

A relagdo entre teoria e pratica na docéncia é um dos temas mais debatidos
na formacgao de professores, sendo frequentemente apontada como um desafio
histérico nos cursos de licenciatura. Por muito tempo, prevaleceu uma visao
dicotdbmica que separava a dimensdao tedrica, associada ao conhecimento
académico e cientifico, da dimensdo pratica, vinculada ao fazer pedagogico
nas escolas (Pimenta e Anastasiou, 2002). Essa fragmentagio comprometeu
a identidade profissional docente, gerando criticas sobre a distdncia entre os
conteudos trabalhados nas universidades e as demandas reais da sala de aula.

Pesquisadores da educagdo, como Pimenta e Anastasiou, destacam que a
superac¢do dessa dicotomia exige compreender a pratica como espago de produgdo
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de conhecimento, e ndo apenas como aplica¢ao de teorias ja prontas. A pratica,
nesse sentido, é concebida como momento de investigagao, reflexdo e reconstrucao
dos saberes pedagogicos. Assim, a teoria nao deve ser vista como oposta a pratica,
mas como elemento que a orienta, problematiza e se renova a partir dela, em um
movimento de retroalimentagido permanente (Libaneo, 2017).

Autores como Schon e Zeichner também reforcam a ideia de que o
professor precisa ser formado como um profissional reflexivo, capaz de analisar
criticamente suas proprias agcoes e contextos escolares. Essa perspectiva rompe
com a concepgao tecnicista de docéncia e propde que os processos formativos
privilegiem experiéncias situadas, que estimulem o professor a refletir sobre
dilemas reais do ensino. A articulagdo entre teoria e pratica, nesse caso, ganha
concretude no exercicio da reflexao critica sobre a agdo, ampliando a autonomia
e a criatividade docente.

A Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores (BNC-
Formagdo) e as Diretrizes Curriculares Nacionais enfatizam que a pratica
pedagogica deve ser vivenciada desde o inicio do curso, e ndo apenas como estagio
terminal. Essa diretriz busca justamente consolidar uma unidade formativa entre
fundamentos teodricos e experiéncias praticas. A ideia é que o futuro professor
seja confrontado, de maneira gradual e sistematica, com situagdes reais de ensino
que demandem tanto o dominio de referenciais cientificos quanto a construgao
de respostas pedagodgicas criativas (Souza, 2018).

No contexto escolar, essa articulacdo se materializa em atividades que
envolvem planejamento de aulas, analise de curriculos, observagdo de praticas,
producdo de materiais didaticos e avaliacdo de aprendizagens. Cada uma dessas
dimensdes exige a presenca concomitante de fundamentos tedricos — advindos
da pedagogia, da psicologia da aprendizagem, da didatica e das disciplinas
especificas — e de tomadas de decisdo praticas que emergem das realidades da
escola. Assim, o espago escolar se torna laboratério de construgao de saberes
docentes, onde a teoria se ressignifica continuamente (Zeichner, 2016).

Portanto, compreender a relagado entre teoria e pratica na profissao docente
implica assumir que nao se trata de esferas independentes, mas de dimensdes
interdependentes e indissociaveis. A forma¢do de professores precisa garantir
essa unidade para que o docente se torne sujeito reflexivo, critico e criador, apto
a enfrentar os desafios da educacdo basica. Essa perspectiva exige curriculos
mais integrados, programas de forma¢do baseados em problemas reais e
acompanhamento sistematico que valorize a pratica como espago de pesquisa e
de desenvolvimento profissional.
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Saberes Docentes e Construgao da Profissionalidade

O conceito de “saberes docentes” tornou-se central nas pesquisas sobre
formacdo e profissionalizacao do professor. Maurice Tardif é um dos autores
que mais contribuiu para sistematizar essa abordagem, distinguindo diferentes
tipos de saberes que compdem a pratica docente: os disciplinares, curriculares,
profissionais e experienciais. Esses saberes ndo se apresentam de forma isolada,
mas se articulam na pratica pedagogica cotidiana, revelando que a docéncia é
um trabalho de sintese e integracdo de multiplas dimensdes do conhecimento
(Imbernén, 2011).

A nocdo de que o professor constrdi sua identidade profissional a partir
dessa pluralidade de saberes rompe com a visdo reducionista que limita a
formacdo docente ao dominio do conteudo disciplinar. Para além de conhecer
profundamente sua area de ensino, o professor precisa articular fundamentos
pedagogicos, didaticos e socioculturais que permitam transformar conhecimento
cientifico em conhecimento ensinavel. Essa articulagcdo da sentido ao papel do
docente como mediador entre o saber produzido socialmente e os processos de
aprendizagem dos alunos.

Entre os diferentes registros, os saberes experienciais ocupam lugar de
destaque. Eles sao forjados na pratica cotidiana, no contato com estudantes,
colegas e gestores, constituindo-se em conhecimento pratico que da sustentagao
as decisbes do professor. Tardif destaca que esses saberes sao construidos de
forma situada, singular e interativa, o que refor¢a a importancia de compreender
a escola como espago formativo. Assim, a experiéncia vivida ndo apenas
complementa a formagdo tedrica, mas se torna elemento constitutivo da
profissionalidade (Shing, 2015).

Ao lado disso, a literatura sobre profissionalizagdo docente aponta que a
construgdo da profissionalidade exige tanto o reconhecimento social quanto a
consolidagdo de um corpo de conhecimentos proprios. Nesse sentido, autores
como Novoa defendem que a identidade docente ndo é algo fixo, mas um
processo dindmico, tecido entre percursos individuais e coletivos, experiéncias
formativas e condi¢bes de trabalho. A profissionalidade se fortalece quando
os professores reconhecem seus saberes como legitimos e partilham praticas
reflexivas em comunidades de aprendizagem.

Outro aspecto relevante ¢ a contribuicdo do conhecimento pedagogico do
conteudo (PCK), proposto por Shulman. O PCK explicita como os professores
transformam o conhecimento cientifico em representagdes compreensiveis
para os estudantes, unindo saberes disciplinares e didéticos. Esse conceito
dialoga diretamente com a nog¢do de saberes docentes, pois evidencia que a
pratica pedagobgica é resultado de um trabalho intelectual complexo, que exige
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do professor capacidade criativa para traduzir conceitos, escolher estratégias e
mobilizar recursos em situagdes diversas (Novoa, 2022).

Por fim, a construg¢do da profissionalidade docente demanda politicas
e praticas formativas que valorizem esses diferentes saberes, promovendo
curriculos integrados, experiéncias de estagio supervisionado e programas de
desenvolvimento profissional continuo. Essa perspectiva refor¢ca que o professor
nao é um mero executor de prescricdes externas, mas um agente ativo na
producdao de conhecimentos pedagdgicos. Reconhecer e valorizar os saberes
docentes é condi¢ao essencial para fortalecer a identidade e a profissionalidade
do professor, contribuindo para a qualidade da educagdo basica.

O Conhecimento Pedagdogico do Contetido (PCK) como Ponte

O conceito de Conhecimento Pedagogico do Contetido (PCK), proposto
por Lee Shulman na década de 1980, descreve o saber profissional que permite
ao professor transformar o conteudo disciplinar em representacdes ensinaveis —
por meio de exemplos, analogias, perguntas-chave, sequéncias didaticas e formas
de explicacdo ajustadas a um puablico concreto. Ao enfatizar a transformagao
didatica do contetido (e ndo apenas seu dominio), o PCK funciona como ponte
entre fundamentos tedricos e decisdes pedagbgicas situadas em sala de aula
(Fernandez, 2015).

Modelos posteriores detalharam a estrutura interna do PCK. No campo
do ensino de Ciéncias, o esquema classico de Magnusson, Krajcik e Borko
(1999) organiza o PCK em componentes inter-relacionados: (a) orientagdes para
o ensino da disciplina; (b) conhecimento sobre como os estudantes aprendem (e
onde costumam ter dificuldades) naquele topico; (c) conhecimento do curriculo;
(d) conhecimento de estratégias e representagdes didaticas adequadas ao topico;
e (e) conhecimento de avaliagdo da aprendizagem. Essa arquitetura explicita
por que o “saber ensinar” ¢ mais do que métodos genéricos: trata-se de integrar
componentes especificos do conteudo as escolhas pedagogicas.

A literatura recente também descreve o PCK como dinamico, tépico-
especifico e situado. O chamado “Consensus Model of PCK” (decorrente do PCK
Summit) distingue camadas como conhecimentos profissionais de base, PCK
pessoal do professor, PCK enactado (em agdo) e formas coletivas de PCK que
circulam em disciplinas e comunidades, além de “amplificadores e filtros” (crengas,
contextos, curriculos) que modulam como o professor mobiliza esse conhecimento.
Esse enquadramento ajuda a compreender mudangas no PCK ao longo do tempo e
a importancia de contextos e culturas de ensino no seu desenvolvimento.

Para tornar visivel (e desenvolver) o PCK, pesquisadores criaram artefatos
formativos e investigativos, como o CoRe (Content Representation) e os PaP-eRs
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(Pedagogical and Professional-experience Repertoires). Esses instrumentos
convidam o professor a explicitar “o que é central ensinar neste topico, por
qué e como”, registrando raciocinios didaticos e alternativas de representagao.
Estudos mostram que o uso de CoRe/PaP-eRs favorece a articulagdo entre teoria
e pratica ao provocar reflexdo sobre escolhas didaticas, sequéncias e avaliagdo —
e permite aos formadores documentar e discutir PCK de modo compartilhavel
(Loughran, 2001).

No ambito da formacgédo inicial, a énfase em PCK implica curriculos
que combinem fundamentos tedricos com experiéncias progressivas de ensino
(observagdo, planejamento, microensino, estagio, residéncias pedagodgicas),
nas quais os licenciandos planejem, implementem e analisem aulas com foco
explicito nos componentes de PCK. Diretrizes brasileiras recentes reforcam a
necessidade de vivenciar a pratica desde o inicio do curso e de integra-la as
disciplinas tedricas — o que alinha a formagao a ideia de que o PCK se constroi
na resolugcdo de problemas auténticos de ensino e na reflexdo sobre evidéncias
de aprendizagem (Santiago, 2023).

Na pesquisa e avaliagdo do desenvolvimento profissional, ganharam
espaco os mapas de PCK e outros procedimentos de mapeamento que mostram
como os componentes do PCK se integram em topicos especificos (por exemplo,
Biologia no ensino médio). Esses estudos tém documentado trajetorias e padroes
de integracdo entre entendimento dos estudantes, estratégias/representacoes,
curriculo e avaliagdo, oferecendo insumos concretos para intervengdes
formativas e acompanhamento do crescimento do PCK em professores iniciantes
e experientes.

O Papel do Estagio Supervisionado e das Praticas de Ensino

O Estagio Supervisionado ocupa lugar central nos cursos de licenciatura,
sendo definido pela LDB (Lei n° 9.394/1996) e pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais como eixo formativo obrigatorio. Diferente de uma atividade
meramente técnica, o estagio deve proporcionar ao futuro professor a vivéncia de
situagdes reais de ensino, articulando os conhecimentos tedricos da universidade
com os desafios concretos da escola. Essa perspectiva o consolida como espago
de sintese formativa, no qual a pratica se torna objeto de reflexdo critica e de
reconstrucao de saberes pedagogicos (Corréa, 2021).

A literatura especializada ressalta que o estagio nao deve ser entendido
apenas como momento final do curso, mas como processo progressivo, que
acompanha a formag¢ao desde os primeiros semestres. Pimenta e Lima destacam
que a experiéncia no espago escolar, quando acompanhada de orientagido
sistematica, amplia a compreensdao do licenciando sobre a cultura escolar, a
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organizagdo curricular e os dilemas pedagdgicos. Nesse sentido, o estagio se
constitui como pratica investigativa, permitindo que os futuros professores
analisem, problematizem e reelaborem seus saberes diante da realidade
educacional.

Outra dimensdo relevante do estagio ¢ a sua fungdo de aproximar
universidade e escola, rompendo com a histérica separagdo entre esses dois
espagos. Ao inserir o licenciando em praticas reais, sob supervisdo, cria-se um
ambiente de colaboragdo em que professores da escola basica e formadores
académicos dialogam, compartilhando responsabilidades sobre a formagao
docente. Essa parceria, além de qualificar a experiéncia dos estudantes, contribui
para a valorizagao da escola como espago de produgdo de conhecimento
pedagogico (Freitas, 2021).

No cendrio brasileiro, programas como o PIBID (Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia) e a Residéncia Pedagogica ampliaram as
possibilidades de vivéncia pratica ao longo do curso, favorecendo uma imersao
gradual e reflexiva na profissdo. Essas iniciativas permitem que licenciandos
participem ativamente de projetos pedagogicos, desenvolvam estratégias de
ensino e construam identidade profissional em contato direto com professores
em exercicio. Ao mesmo tempo, fortalecem a integracdo entre teoria, pratica e
pesquisa, promovendo a profissionalizagdo docente.

Os desafios, entretanto, permanecem. Muitas institui¢cdes ainda enfrentam
dificuldades para oferecer estagios bem estruturados, seja por limita¢des de tempo,
de carga horaria ou por falta de articulagdo entre universidade e escola (Silva e
Costa, 2022). Em alguns casos, o estagio se reduz a uma atividade burocratica,
marcada apenas por observagdes superficiais. Superar essas fragilidades implica
investir em acompanhamento efetivo, planejamento conjunto entre docentes
orientadores e supervisores de campo, além de politicas publicas que reconhegcam
a importancia do estagio como etapa formativa essencial (Libaneo, 2017).

Nesse contexto, o estagio supervisionado e as praticas de ensino
devem ser concebidos como espagos de formacgdo critica e reflexiva, capazes
de articular saberes tedricos, pedagdgicos e experienciais. Trata-se de um
campo de experimentagdo e pesquisa, em que o futuro professor aprende a
lidar com a complexidade da sala de aula, a analisar sua propria pratica e a
construir autonomia profissional. Assim, o estagio deixa de ser mero requisito
curricular e se consolida como elemento estruturante na formagao do professor,
contribuindo para a constru¢ao de uma docéncia mais consciente, investigativa
e transformadora.
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Desafios e Perspectivas para a Integracao Teoria—Pratica

A integracdo entre teoria e pratica na formacgao de professores enfrenta
desafios histéricos que se mantém mesmo apos avangos legais e curriculares. A
fragmentagao entre disciplinas pedagogicas e conteudos especificos, a estrutura
rigida dos curriculos e a distancia entre universidade e escola basica sao elementos
frequentemente apontados como barreiras. Estudos mostram que, muitas vezes,
a formacdo inicial privilegia o acimulo de teorias abstratas sem conexao direta
com a realidade escolar, o que dificulta a construgao de uma identidade docente
solida e reflexiva (Freitas, 2021; Silva e Costa, 2022).

Outro obstaculo é a precariedade estrutural de muitas instituicdes
formadoras e escolas parceiras, que impacta diretamente a realizacdo do
estagio supervisionado e das praticas de ensino. A falta de recursos didaticos,
de tempo adequado para acompanhamento e de integracdo entre orientadores
universitarios e supervisores escolares compromete o potencial formativo dessas
experiéncias. Além disso, a sobrecarga de contetidos teoricos e a auséncia
de momentos sistematicos de reflexdo critica reduzem o estagio, em alguns
contextos, a mera formalidade curricular.

A formacgao docente também enfrenta o desafio das novas demandas
educacionais, como a insercdo das tecnologias digitais, a inclusdao escolar e
as mudangas nos curriculos da educac¢do basica trazidas pela BNCC. Tais
transformagdes exigem professores capazes de articular diferentes saberes e
responder a contextos diversos e complexos. Entretanto, muitas vezes 0os cursos
de licenciatura ainda nao conseguem incorporar plenamente essas demandas,
perpetuando uma lacuna entre o que se aprende na universidade e o que se
vivencia na sala de aula (Fernandez, 2015).

Apesar dos desafios, ha perspectivas promissoras. A ado¢ao de curriculos
integrados que articulem fundamentos tedricos com experiéncias praticas desde
0 inicio do curso ¢ apontada como caminho para superar a dicotomia teoria—
pratica. Programas como o PIBID e a Residéncia Pedagogica ja mostraram
resultados positivos nesse sentido, ao aproximar o licenciando da escola de
forma gradual e reflexiva, permitindo que a pratica seja compreendida como
espaco de investigacdo e construcdo de saberes.

Outra perspectiva consiste em fortalecer a concepgdo de professor
reflexivo, que aprende a analisar criticamente sua pratica, identificar dilemas
e construir alternativas pedagogicas criativas. Essa abordagem implica investir
em metodologias formativas baseadas em problemas reais de ensino, em analise
de casos e na promog¢do de comunidades de aprendizagem entre licenciandos,
formadores e professores da educacdo basica. Dessa forma, a pratica ndo
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se limita a aplicacdo de teorias, mas se torna fonte de novos conhecimentos
pedagdgicos (Imberndn, 2011).

Dessa forma, é preciso destacar que a consolidaciao da integragao teoria—
pratica exige politicas publicas consistentes e investimentos em formagao inicial e
continuada. E necessario assegurar condi¢des de trabalho adequadas, valoriza¢do
profissional e incentivos para a inovagdo pedagogica nas escolas e universidades.
Assim, as perspectivas de superagdo dos desafios passam pela construgdo de
uma cultura formativa mais colaborativa, critica e contextualizada, capaz de
preparar professores para enfrentar a complexidade do ensino contemporaneo e
contribuir para a qualidade da educagao basica.

CONSIDERACOES FINAIS E PESPERCTIVAS FUTURAS

A formagdo de professores, entendida como um processo que articula
saberes tedricos, praticos e experienciais, continua sendo um dos maiores
desafios da educacgdo brasileira. O percurso apresentado neste artigo evidencia
que a superagdao da dicotomia entre teoria e pratica depende de curriculos
mais integrados, da valorizacdao das experiéncias de estagio supervisionado
e da consolidacdo de uma identidade docente critica e reflexiva. Reconhecer
os diferentes saberes docentes — disciplinares, pedagogicos, curriculares e
experienciais — é fundamental para compreender a complexidade da profissao
e fortalecer sua profissionalidade.

Para o futuro, é necessario investir em politicas educacionais que
garantam condigdes institucionais e estruturais para a efetiva integragao teoria—
pratica. Isso inclui ampliar programas como PIBID e Residéncia Pedagogica,
fomentar comunidades de aprendizagem colaborativa entre universidade e
escola, e incorporar metodologias inovadoras que coloquem o licenciando
diante de problemas reais de ensino. Ao mesmo tempo, é preciso reconhecer
o professor como agente ativo na produgdo de conhecimento pedagodgico,
capaz de responder de forma criativa e critica as transformagdes da sociedade.
Assim, abre-se caminho para uma formagdo docente que, mais do que atender
a exigéncias legais, contribua efetivamente para a qualidade e a equidade da
educacdo basica no Brasil.
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INTRODUCAO

Como o primeiro dos direitos sociais, a educagdo ¢é o alicerce de um
Pais, tendo em vista que se constitui no tnico mecanismo eficaz para
o alcance do desenvolvimento cientifico e econdmico e serve de alicerce para
realizagao humana, para o desenvolvimento sustentavel, crescimento econdmico,
o trabalho decente, a igualdade de género e a cidadania global responsavel
(Unesco, 2017; Batista, 2019). Assim, a educa¢do congrega um conjunto de
beneficios para a humanidade e caracteriza-se como um bem publico, cujo
guardido é o Estado, de forma que cabe a sociedade civil, as comunidades, aos
pais e as partes interessadas, a tarefa de oferecer uma educacdo de qualidade a
toda a populagdao (Gomes, 2015).

Como um direito coletivo, emanado da sociedade, carregado de
intencionalidade e complexidade, pode-se afirmar que a educagdao é um direito
ligado a dignidade da pessoa humana, consistindo-se em um dos fundamentos
norteadores do Estado Democratico de Direito, conforme art. 1°, inciso III, da
CF, sendo, por isso, considerada elemento norteador do ordenamento juridico
patrio (Otero; Hille, 2013; Camara, 2013).

Para galgar o patamar de um Pais desenvolvido e socialmente responsavel,
seu povo precisa ser letrado e antenado com as transformagdes que ocorrem no
mundo, em todas as areas. Os paises desenvolvidos apresentam elevado Indice
de Desenvolvimento Humano — IDH (indicador que se aproxima de 1,00);
acirrado processo de industrializagdo; boa qualidade de vida, renda per capta
elevada, alto Produto Interno Bruto percapta e satisfatorio nivel educacional e
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cultural de seu povo, o que representa alta taxa de letramento (Baumann, 2021).
O povo letrado é aquele orientado por profissionais da educagdo que possuem
formacdo adequada, com capacitagcdo permanente e nivel de profissionalizagdao
condizente com a complexidade da tarefa de educar (Lira, 2017).

Em conformidade com a Lei 12.014/2009, profissionais de educagdo
sdao aqueles que possuem formacgao requerida em lei e exercem a docéncia ou
func¢do de suporte pedagdgico a docéncia, isto é: diregao escolar, planejamento,
supervisdo ou orientacdo educacionais ou, ainda, atividades de suporte técnico-
administrativo que requeiram formagao superior nas areas pedagdgicas ou
afins (Brasil, 2009a), para Para Ferreira (2003), temas como: descentralizagao,
autonomia da escola, cidadania mundial e conhecimento como o valor mais
importante para a producao de riqueza em todo o mundo, sdo as palavras de
ordem para os educadores, dirigentes e politicos comprometidos com a equidade
e a justica. Se o conhecimento ¢é a chave para a atual atividade produtiva, isso
requer uma formagao de qualidade em todas as instancias e graus de ensino
e, indubitavelmente, isso requer investimentos em formagdo continuada de
professores e uma gestao democratica da educac¢ao para assegurar a concretizagao
deste pressuposto.

A chamada globaliza¢do, como o conjunto de relagdes sociais que se
traduzem na intensificacdo das interagcdes transnacionais, traz a tona trés
elementos indissociaveis ao mundo atual: formagao de professores, gestao da
educacdo e cultura globalizada, sendo a formagao continuada um mecanismo de
permanente capacitagao reflexiva de todos os seres humanos frente as multiplas
exigéncias do mundo que ora vivemos (Ferreira, 2002; Prestes; Boff, 2020).

Atuar na busca da equidade e da qualidade da educagdao em um pais
marcado por desigualdades sociais, como o Brasil, remete ao compromisso de
investir em politicas publicas de Estado que incluam uma ampla articulagao
entre os entes federativos e os desafios pertinentes que estao imbricados no
financiamento, com vinculagdo de um percentual do produto interno bruto no
fortalecimento da gestdo democratica e na normatizagcao das redes ou sistemas
de ensino (Brasil, 2014b).

Diante da questdo-problema delineada, o objetivo geral dessa
investigacao é analisar as a¢des de formac¢do continuada que contribuem para
o desenvolvimento profissional docente, com reflexos nas praticas pedagdgicas
desenvolvidas no contexto da Educacdo Basica em seu percurso historico.
O objeto dessa investigacao constitui as agdes de formagdo continuada e o
desenvolvimento profissional docente. O estudo envolvendo essa realidade
contribui com a supera¢do de modelos de formagdo continuada estritamente
instrumental e que ndo oferecem aos docentes condi¢bes de enfrentar os
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desafios que a realidade educacional impde cotidianamente. Além disso, a partir
de estudos dessa natureza, é possivel o delineamento de politicas de formagao
continuada dos profissionais do ensino pautadas nas necessidades sociais de
aprendizagem dos professores da educagao basica, e, sobretudo, na necessidade
de valorizagao de uma profissao ainda em construgao.

FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA:
PERCURSO HISTORICO

Em decorréncia das constantes transformagdes por que passa a sociedade
contempordnea e das novas exigéncias da era pds moderna, a reflexao sobre
o processo de educagcdo e formagdao de educadores é pauta reincidente nas
discussdes sobre as politicas educacionais, considerando-se o perfil desejado
para o educando: dotado de criticidade, reflexividade e investiga¢do continuo
nas respectivas areas do conhecimento (Santos; Oliveira, 2015).

Em fun¢ao do tema “profissionalizagdo docente” ter atraido a preocupacao
e o envolvimento de muitos pesquisadores norte-americanos, europeus e latino-
americanos, tem ocorrido uma crescente internacionalizagao de pesquisas sobre
a formacdo de professores (Padilha et al., 2005). A problematica em si nunca
tinha sido tdo explorada como nos ultimos tempos. Estudiosos da area tém
denotado a fertilidade de questionamentos, resultantes de estudos e pesquisas,
que demonstram cada vez mais, a complexidade que envolve a profissdo docente
e suas especificidades (Cericato, 2016).

Alguns aspectos historicos da formagdo de professores ajudam a montar
uma ideia melhor sobre a tematica. A preocupagdo com a formagdo docente
teria surgido com Comenius, o Pai da Didatica, no século XVII e o primeiro
estabelecimento de ensino destinado a formar professores teria sido instituido
por Jodo Batista de La Salle, em Reims, Franca, local onde foi fundado o
Seminario dos Mestres. Porém, somente apds a revolugdo francesa, o problema
da instrugao popular emergiu, diante da necessidade de mao de obra qualificada
(Duarte, 1986; Saviani, 2009).

A implementacao de escolas direcionadas ao preparo dos professores para
o exercicio de suas atribui¢Oes esta vinculada a institucionalizacdo da instru¢ao
publica no mundo moderno, consoante as ideias liberais de seculariza¢do e
extensao do ensino primario a todas as camadas populares (Tanuti, 2000).

O estabelecimento pioneiro com a nomenclatura de Escola Normal foi
instalado em Paris em 1795, época em que ja comegou a ser introduzida a
diferenciacdo entre Escola Normal Superior para formar professores de nivel
secundario e Escola Normal (simplesmente) ou Escola Normal Primaria, para
formar os docentes do ensino primario (Villela, 2008). Depois foi instituida a
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Escola Normal de Pisa, em 1802, nos moldes da Escola Normal Superior de
Paris, destinada a formagdo de professores para o ensino secundario, mas essa
converteu-se em uma instituicdo de altos estudos, deixando de lado qualquer
preocupagdo com o preparo didatico-pedagdgico. Além de Franca e Italia,
paises como Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos também foram fundando,
no decorrer do século XIX, suas Escolas Normais (Saviani, 2009).

No Brasil, a necessidade de organizagdao da instrugdo popular apoés a
independéncia, requereu o preparo dos professores e, apos a proclamagio da
Republica, emergiu a preocupacdao com a questao pedagogica, em articulagdao
com as transformagdes por que passava a sociedade brasileira (Teixeira, 2012).

Na historia brasileira da formag¢ao de professores é possivel distinguir
os seguintes periodos, de acordo com Saviani (2009): (a) Ensaios intermitentes
de formagdao de professores (1827-1890), que vai desde a Lei das Escolas de
Primeiras Letras, que obrigava os professores a se auto instruir no método do
ensino mutuo, sem o subsidio do Estado, até o prevalecimento do modelo das
Escolas Normais; (b) periodo da expansao do padrao das Escolas Normais
(1890-1932), cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo
como anexo a escola-modelo; (c) surgimento dos Institutos de Educagdo (1932
a 1939), que tem como marco as reformas educacionais do Distrito Federal,
em 1932 (liderada por Anisio Teixeira) e de Sdo Paulo, em 1933 (por Fernando
de Azevedo); (d) periodo da implantagdo dos Cursos de Pedagogia e outras
Licenciaturas e consolida¢ao do modelo das Escolas Normais (1939- 1971); (e)
substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério (1971-
1996); (f) efetivacdao dos Institutos Superiores de Educacao, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

Vale ressaltar que a nomenclatura usada para os profissionais encarregados
das fungdes de magistério era “profissionais do ensino” na Constituicdo Federal
de 1988 (CF/1988), expressaio que foi modificada para “profissionais da
educacao” em 2006, pela Emenda Constitucional n° 53/2006, que alterou no
art. 206 da CF/1988 (Brasil, 2006).

O exercicio da docéncia na Educag¢ao Basica (EB), com base na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB de 1996 (BRASIL, 1996), baseou-se nos
artigos 12, 13, 61 e 62 e nas Resolugdes CNE/CEB n° 3/97 (BRASIL, 1997b)
e n® 2/99 (BRASIL, 1999), assim como os Pareceres CNE/CP n° 2/2001
(BRASIL, 2001a), n° 9/2001 (BRASIL, 2001b) e n° 28/2001 (BRASIL, 2001c¢),
e as Resolugdes CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002a) e n° 2/2002 (BRASIL,
2002b). Professores para atuacao na EB era requerida a graduacdo em nivel
superior, mas era permitida a qualificagdo minima, para a docéncia na Educagao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, de curso de formacio de

48



IMPLICACOES NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

professores em Nivel Médio, na modalidade Normal segundo o Parecer CNE/
CP 009/2001 (Brasil,2001b).

A reforma da Escola Normal de SP, em 1875, foi um marco na
reorganizagao da instrugao publica do Estado, trazendo mudancgas curriculares,
ampliacdo do tempo de integralizagdo, énfase em matérias cientificas e praticas
vinculadas ao trabalho pedagogico, que se espalharam por todo o Pais.

Na era Vargas surgiram Leis Organicas de Ensino, sendo que a Lei
Orgéanica do Ensino Normal preconizou uma certa uniformizagdo na formagio
para o magistério, dividindo o ensino em dois ciclos: o primeiro (de 4 anos) -0
curso ginasial e o segundo (de 3 anos), ministrado nos Institutos de Educacio,
correspondendo ao colegial. Essa sistematica prevaleceu durante a vigéncia
da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional — LDB de 1961
(BRASIL, 1961) e, apds a promulgacdo da Lei da Reforma do Ensino de 1° e
2° Graus em 1971 (BRASIL, 1971), a formagao dos professores foi, em parte,
descaracterizada, quando o ensino passou a ser denominado de primeiro
grau, de 8 anos, pela jungdo do primario com o ginasial e foi implantada a
profissionalizagdao compulsoria do segundo grau, além da transformagdo da
escola normal em uma habilitagdo de nivel superior (Brasil, 1971).

A Lei da reforma do ensino superior, Lei n° 5540/1968 (BRASIL, 1968)
trouxe o curso de graduagao em Pedagogia, fracionado em habilitagdes técnicas
para a formagao de especialistas em educagdo. Apds a edigdo da atual LDB,
Lei 9394/1996 (Brasil, 1996), houve uma progressiva remodela¢ao do curso
de Pedagogia visando adequa-lo a educagdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental, com crescente mobiliza¢do para a formag¢do em nivel superior.

A formacao de professores para a Educac¢ao basica

Formacgao profissional docente é descrita como “o processo de formacao
inicial ou continuada, que possibilita aos professores adquirir ou aperfeigoar seus
conhecimentos, habilidades, disposi¢des para exercer sua atividade docente, de
modo a melhorar a qualidade da educagdao que seus alunos recebem” (Garcia,
1999). Essa defini¢ao, bastante abrangente, tem sido aceita por muitos estudiosos
da area, que consideram de grande importancia a atencao dada aos processos de
preparacao, profissionalizag¢do e socializagdo dos professores, tendo em vista a
aprendizagem do aluno (André, 2009).

A ruptura com o pensamento tecnicista presente na area da educacgio,
até entdo, foi algo marcante na década de 1980, ocasido em que o debate de
educadores produziu e evidenciou concep¢des sobre formagdo do professor,
profissional da area de educagdo dos diversos campos do conhecimento,
destacando o carater socio historico dessa formagao, a necessidade de formagado
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de um profissional com ampla compreensio da realidade de seu tempo,
portador de uma postura critica e propositiva que lhe permitisse interferir na
transformacdo das condi¢des da escola, da educacdo e da sociedade e com
ela contribuir. Com esta concep¢ao emancipadora de educagdao e formacgao, o
movimento avangou no sentido de buscar superar as dicotomias presentes na
formacdo académica entre professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas,
especialistas e generalistas, acompanhando a escola na busca da democratizagao
das relagdes de poder em seu interior e na construgao de novos projetos coletivos
(Freitas,2002).

Mudancas foram introduzidas na organizacao académica do sistema de
ensino superior com a cria¢ao de novas instancias para a formagao de professores,
como o Instituto Superior de Educacdo - ISE e o Curso Normal Superior, e
introduzidas novas concepgdes quanto a identidade do professor e sua formagao,
privilegiando como base curricular o modelo de competéncias profissionais. Os
ISE foram regulamentados pela Resolu¢do 01/99, do Conselho Nacional de
Educacdao — CNE (Brasil, 1999a), vindo a integrar o conjunto de alteracdes no
ensino superior brasileiro formuladas no ambito do governo.

Compreendemos que a simples alteracdo por resolugdes, decretos ou
leis, por si mesma nao produz resultados positivos nos processos formativos de
professores, embora necessarias a fim de institucionalizar a mudanga. O que
pode vir a produzir mudangas € a incorporagdo de novas ideias e concepgoes
as praticas pedagogicas desenvolvidas nas escolas de educagdo basica, ideias
e concepgdes mediadas pelos processos formativos. Somente quando provoca
exercicio de reflexdo critica sobre a pratica ao ponto de transforma-la a
formacdo continuada cumpre sua fungdo de colaborar com o desenvolvimento
do professor.

A formacdo deve articular a pratica docente com a formagao inicial e
a producao académica desenvolvidas na Universidade, além de ser realizada
também no cotidiano da escola em horarios especificos para isso, podendo assim
ser impulsionadora de desenvolvimento na carreira dos professores (Bonato,
2011).

A literatura aponta visoes diferenciadas acerca da formacgao de professores,
havendo foco nos processos de aprendizagem da docéncia (Mizukami et al.,
2002). Em busca de aprofundar esse tema, Mizukami (2005-2006, p. 3) aponta
alguns pontos importantes para pensar essa problematica. Dentre os pontos
apontados, destaca-se a importancia de compreender a formag¢do, ao mesmo
tempo, como individual e como coletiva.

O ponto seguinte ressaltado pela autora, € que a escola deve ser considerada
como local de aprendizagem da docéncia e que os processos de aprendizagem
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da docéncia ndo sdo os mesmos para todos os professores, ou seja, nao sao
lineares, ndao havendo uma sequéncia no processo de aprendizagem da docéncia
que deve ser observada por todos os profissionais.

Outro ponto, ¢ quanto a necessidade de oportunizar a necessaria apropriagao
dos diversos tipos de saberes ao longo das trajetorias profissionais, mesmo 0s
saberes que sao advindos da propria experiéncia profissional, s6 serao incorporados
conscientemente com base na reflexao, tanto como orientagao conceitual quanto
como fonte de aprendizagem da docéncia, dentre outros aspectos.

A formagao continuada deve promover a aprendizagem docente no processo
continuo de desenvolvimento profissional, que tem inicio na experiéncia escolar e
prossegue ao longo da vida, vai além dos momentos especiais de aperfeicoamento
e abrange questdes relativas a salario, carreira, clima de trabalho, estruturas, niveis
de participagdo e de decisdao (Imberndn, 2002).

As acbes de formacdo continuada no Brasil remontam a meados da
década de 1960 e inicio da década de 1970, quando ocorreram as primeiras
sistematizagdes dos 6rgaos publicos voltados ao aperfeicoamento do pessoal
docente (Palma Filho; Alves, 2003). O Seminario Tematico no XII Congresso
Estadual Paulista sobre Formag¢ao de Educadores, ocorrido em 2005, agregou
um Seminario tematico intitulado “Debates sobre educacdo e formacio
continuada”, no qual explicitou as origens historicas da formagdo continuada
dos professores, destacando o trabalho de treinamento e formagdo permanente
realizado pela escola de aplicacao da Universidade de Sao Paulo (USP) em 1967
(Galindo, 2007).

Além dos saberes plurais e estratégicos, como os da formacao, os
disciplinares, os curriculares e os experienciais sao bem tratados e reiterados
por Tardif (2002), entre outros educadores/as. Estes saberes sao necessarios
para fundamentar o trabalho de responsabilidade dos docentes, que, segundo
preconiza a LDB/1996 (Brasil, 1996), no artigo 13, abrange: (1) participagdao
na elaborag¢do da proposta pedagogica (PPP) da escola; (2) elaboragdo e
cumprimento do plano de trabalho em conformidade com a PPP da escola;
(3) zelo pela aprendizagem dos estudantes; (4) estabelecimento de estratégias
de recuperagao de estudantes de menor rendimento; (5) cumprimento dos dias
letivos e das horas-aulas estabelecidos; (6) participagdo integral nos periodos
destinados ao planejamento, avaliagdo e desenvolvimento profissional; (7)
colaboragdo com atividades de: (a) articulacdo da escola com a familia e
comunidade; (b) valorizagao dos profissionais da educag¢ao escolar; (c) gestao
democrética do ensino publico; (d) garantia do padrao de qualidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tomando como pardmetro o objetivo deste artigo que é analisar as
acoes de formagdo continuada que contribuem para o desenvolvimento
profissional docente, com reflexos nas praticas pedagogicas desenvolvidas no
contexto da Educag¢do Basica em seu percurso histérico, podemos concluir
que: A analise das a¢des de formagao continuada voltadas ao desenvolvimento
profissional docente evidencia que tais iniciativas assumem papel fundamental
na consolidagdo de praticas pedagodgicas mais criticas, reflexivas e socialmente
comprometidas. Ao longo do percurso histérico da Educagdo Bésica, percebe-
se que as politicas e programas formativos, quando pautados em principios de
valoriza¢dao da autonomia e da praxis docente, contribuem significativamente
para a ressignificacdo do fazer pedagdgico e para a construg¢do de identidades
profissionais mais conscientes e engajadas.

Desse modo, a formagdo continuada nao deve ser compreendida apenas
como um processo de atualizagdo técnica, mas como um espago permanente de
dialogo, investigacdo e transformagao, no qual o professor se reconhece como
sujeito historico de sua propria pratica. Assim, os reflexos positivos nas praticas
pedagogicas se manifestam na capacidade de o educador articular teoria e
pratica, responder criticamente as demandas contemporaneas e promover uma
educacao que efetivamente contribua para o desenvolvimento integral dos
estudantes e para a democratizacdo do saber escolar.

REFERENCIAS

BRASIL. Lei 12.796/2013, de 04 de abril de 2013. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2013/1ei/112796.
htm#~:text=LEI%20N%C2%BA%2012.796%2C%20DE%204%20DE%20
ABRIL%20DE%202013.&text=Altera%20a%20Lei%20n%C2%BA %20

9.394,educa%C3%A 7%C3%A30%20e%20dar%200utras%20provid%C3%A Ancias.
Acesso em: 21/12/2021.

BRASIL. Lei n°® 5.531/2015, de 27 de agosto de 2015. Disponivel em: https://
www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/1ei-5531-13-novembro-1968-
357840-publicacaooriginal-1-pl.html. Acesso em: 21/12/2021.

BRASIL. Lei n°® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Disponivel em: http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/1ei/113415.htm. Acesso
em: 21.12.2021.

BRASIL. Resolu¢io CNE/CP n° 2, de 26 de junho de 1997. Dispde sobre os
programas especiais de formagao pedagogica de docentes para as disciplinas do
curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educagao profissional
em nivel médio. Brasilia: MEC/CNE, 1997. Disponivel em: http://portal.

52



IMPLICACOES NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=1592
31-rcp002-97&category_slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192. Acesso em
20/12/2021.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes

e bases da educacdo nacional. Diario Oficial da Unido. Brasilia - DF, 1996.
Secdo 1, p. 27833. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/
19394 .htm. Acesso em: 27 maio 2021.

BRASIL. Resolugio CNE/CEB n.° 2, de 19 de abril de 1999. Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢do de Docentes da Educagao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na
modalidade Normal. Brasilia: MEC/CNE, 1999a. Disponivel em: http://
portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf.rceb02_99.pdf. Acesso em: 21/12/2021.

FREITAS, Helena Costa Lopes de. A nova politica de formagao de
professores: prioridade postergada. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 28,
n. 100, p. 1203-1230, out. 2007. Disponivel em: <Disponivel em: http://www.
scielo.br/pdf/es/v28n100/a2628100.pdf. Acesso em: 7 maio 2021.

FREITAS, Helena Costa Lopes de Formac¢ao de professores no Brasil: 10 anos
de embate entre projetos de formac¢ao. Educacao & Sociedade [online]. 2002,
v. 23, n. 80 [Acessado 18 Janeiro 2022], pp. 136-167. Disponivel em: https://
doi.org/10.1590/S0101-73302002008000009. Epub 11 Dez 2002. ISSN 1678-
4626. https://doi.org/10.1590/50101-73302002008000009.

GALINDO, Camila José. Necessidade de formagao continuada de
professores do 1° ciclo do ensino fundamental. Dissertacdao (Mestrado em
Educacgao Escolar), 197 f. Universidade Estadual Paulista, Faculdade de
Ciéncias e Letras, Campus de Araraquara, 2007.

GOMES, Maria Rebeca Otero. Estratégias UNESCO para a Educagao 2014-
2021. In: Supporto UNESCO” s 70th Anniversary Celebrations. Curitiba, 2015.
Disponivel em: http://www.unesco.br./encontro 2015/> Acesso em: 26 nov. 2021.

MIZUKAMI, Maria das Gragas N. et al. Escola e Aprendizagem da
Docéncia. Sao Carlos: Edufscar, 2002.

PALMA FILHQ, J. C.; ALVES, M. L. Formac¢ao continuada: memorias. In:
BARBOSA, R. L. L. (Org). Formagao de educadores: desafios e perspectivas.
Sao Paulo: Editora UNESP, 2003. p. 279-296.

TANURI, Leonor Maria. Historia da formagao de professores. Revista
Brasileira de Educacao, n. 14, 2000, p. 61-88.

UNESCO. Declara¢ao mundial sobre educagao para todos: Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem. Jomtien: UNESCQO, 1990. Disponivel
em: https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-
todos- conferencia-de-jomtien-1990. Acesso em: 07 jun. 2021.

UNESCO. Declara¢do de Salamanca e linha de acdo sobre necessidades
educativas especiais. Brasilia: CORDE, 1994.

53



FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES

VILLELA, Heloisa de Oliveira Santos. A Primeira Escola Normal do Brasil:
concepgOes sobre a institucionalizagdo da formagao docente no século XIX.
In: ARAUIJO, José Carlos Souza; FREITAS, Ana Maria Gongcalves Bueno de;
LOPES, Antdnio, de Padua Carvalho (Org.). As escolas normais no Brasil: do
Império a Republica. Campinas: Alinea, 2008. p. 29-45.

54



CONFIGURACOES DA EDUCACAO PROFISSIONAL
TECNICA DE NIVEL MEDIO NO PIAUI-BRASIL

Zilda Tizziana Santos Aratijo’

Antonia Dalva-Franga Carvalho?

INTRODUCAO

Arelacéo trabalho e educacdo é um tema em continuo movimento
no campo da produgdo do conhecimento, sobremaneira em razao
das suas implicagbes para a formacao da classe trabalhadora, que tem como
esteio a Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT). Razao essa que impulsiona
o repensar de saberes e praticas pedagogicas dessa modalidade de ensino. No
Brasil, a EPT tem um caminho percorrido em sua trajetéria de constituicdo
e institucionaliza¢do, de maneira que seu prelidio encontra vestigios desde o
ensino de oficios no Brasil Col6nia.

Nesse percurso, dois projetos de sociedade e de educagdo tém travado
embates no campo de disputa dessa formagdao. De um lado, o projeto capitalista
que visa um aligeirar o ensino destinado a classe trabalhadora, historicamente
dual e segregador; por outro lado, o projeto de formagdo integral, ou seja,
omnilateral e politécnica (Saviani, 2007).

Todavia, neste estudo, resgata-se a compreensao do trabalho como sentido
ontoldgico e historico da atividade humana, que se filia ao projeto de formagao
integral, para destacar sua centralidade na educag¢do enquanto pratica social
que visa a formag¢ao dos sujeitos no processo de educabilidade do ser em sua
multidimensionalidade (Frigotto, 2001).

Mediante tais consideragdes, este estudo versa sobre a Educacao Profissional
Técnica de nivel médio, com énfase para a oferta na rede publica estadual do
Piaui-Brasil. Partiu da necessidade de compreender como esta organizada tal
oferta? Objetiva, assim, refletir sobre aspectos basilares da oferta de Educa¢ao
Profissional Técnica de nivel médio na rede publica estadual do Piaui-Brasil.

1 Mestre em Educac¢do e Docente na Universidade Estadual do Piaui (UESPI); e-mail:
tizzianaaraujo@prp.uespi.br. Orcid https://orcid.org/0000-0003-1306-8410.

2 Doutora em Educagdo, Docente na Universidade Federal do Piaui (UFPI) e Lider do Nucleo
Interdisciplinar de Pesquisas em Educagéo e Epistemologia da Pratica Profissional (NIPEEPP/
UFPI); e-mail: adalvac@uol.com.br. ORCID: https://orcid.org/0000-0002-9827-061X.
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Traz recortes de uma pesquisa de doutorado realizada no ambito do
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao (PPGEd) da Universidade Federal
do Piaui (UFPI). Vincula-se ao Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Educagao
e Epistemologia da Pratica Profissional (NIPEEPP/UFPI) e recebeu apoio da
Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Piaui (FAPEPI). O trabalho encontra-se
organizado em introducgao, referencial tedrico, discussdes e consideragdes finais
e referéncias.

METODOLOGIA

Fazer pesquisa é realizar uma atividade orientada para desvendar um dado
objeto de estudo, requer do pesquisador a curiosidade cientifica, a organizagao
metddica e a sensibilidade critica. Por essa razdo, Severino (2001, p. 20) diz
que “[...] toda produgao do conhecimento precisa ser necessariamente critica,
criativa e competente, ou melhor dizendo, ela s sera consistente se fundada num
processo de competéncia simultaneamente técnica, criativa e critica”, porque é
um exercicio sistematico de olhar para o fendmeno investigado e mergulhar em
diferentes niveis de profundidade (Minayo, 2001).

Gamboa (2012, p. 50) explica que ao investigarmos um dado fendémeno
“[...] nao somente produzimos um diagnoéstico sobre um campo problematico,
ou elaboramos respostas organizadas e pertinentes para questdes cientificas,
mas construimos uma maneira de fazer ciéncia e explicitamos uma teoria do
conhecimento e uma filosofia”. Isto porque, pelas lentes do pesquisador sao
desvelados aspectos do objeto investigado, sendo tais lentes orientadas por bases
epistemoldgicas.

Por isso, Severino (2001, p. 20) entende que fazer pesquisa requer o
desenvolvimento da competéncia técnica, referente as “[...] condigdes logicas,
epistemologicas e metodoldgicas [...] a exigéncia de aplicagdo do método
cientifico, da precisdao técnica e do rigor filosofico [...]”, sem desconsiderar
a liberdade e a autonomia, que tém “[...] a ver com a atitude, as condigdes
do pesquisador, referindo-se a criatividade e ao impulso criador”, conforme o
mesmo autor, (2001, p. 20).

A metodologia utilizada neste estudo ancorou-se na pesquisa de natureza
qualitativa (Minayo, 2001), de cunho bibliografico e com analise documental
de normatiza¢des que amparam a EPT e a Educac¢do Técnica de nivel médio.
Tendo como esteio a Analise de Contetdo (Bardin, 2011). A seguir, discute-se
sobre aspectos constitutivos da Educacdo Profissional Técnica de nivel médio
no Brasil.
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ASPECTOS BASILARES PARA A OFERTA DA EDUCACAO
PROFISSIONAL TECNICA DE NiVEL MEDIO

No Brasil, a EPT segue um conjunto de normatizagdes construido ao longo
de décadas, com énfase para as mudancgas ocorridas a partir de 1990. Assentada
sob a égide da legislagdo pertinente, a Resolugao CNE/CP n° 01 (Brasil, 2021),
de 05 de janeiro de 2021, define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacgdo Profissional Tecnologica, estabelecendo os principios e os critérios de
oferta dessa modalidade de ensino.

Os principios norteadores da EPT, segundo as diretrizes supracitadas,
reiteram os principios constitucionais (Brasil, 1988), também expressos na Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢ido Nacional (LDBEN), n°® 9.349/96 (Brasil, 1996).
Assim, contemplam dimensdes importantes do processo formativo (Figura 1):

Figura 1 - Principios norteadores da Educacao Profissional Tecnologica
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Fonte: Elaboragio das autoras mediante os estudos de Brasil (2021).

O trabalho como principio educativo concebe o trabalho como a atividade
fundante das demais atividades. Em suma, refere-se a dimensao ontologica e
transformadora da atividade humana e, por isso, deve estar na centralidade do
curriculo e da pratica pedagogica.

Associa-se a essa compreensao o principio da pesquisa como principio
pedagogico articulador do conhecimento para o mundo do trabalho porque:
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A relagdo trabalho-educagdo-ciéncia ja é consolidada como uma das
bases conceituais da EPT. Essa integracao € fruto da capacidade humana
criativa de produzir artefatos culturais, como a escrita e a tecnologia, e
de sistematizar informag¢do para criar conhecimento, a partir do método
cientifico. Além da epistemologia, a mentalidade cientifica perfaz-se da
comunica¢do, mediada pelas linguagens e tecnologias; da filosofia; da
logica; da ética e da metodologia (Rodrigues; Lima, 2022, p. 58)

Além desses principios, o0 documento orienta que as praticas pedagogicas
sejam desenvolvidas considerando a interdisciplinaridade, a contextualizagio e
a flexibilizagdo curricular para ndo haver desarticulagao entre os conhecimentos
tedricos e as atividades praticas inerentes ao exercicio profissional (Brasil, 2021).

Recentemente, o Decreto Federal n° 12.603, de 28 de agosto de 2025,
instituiu a Politica Nacional de Educagdo Profissional e Tecnologica (PNEPT)
e o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacido Profissional e Tecnologica
(SINAEPT), em consonancia com o que determina a Lei Federal n°® 14.645/23. A
PNEPT ressalta a centralidade do trabalho como principio educativo e estabelece
nove diretrizes, dentre as quais, destacamos a primeira por assumir 0 Compromisso
com “[...] I - o desenvolvimento de politicas de acesso, de permanéncia e de éxito
dos sujeitos da educagdo profissional e tecnologica [...]” (Brasil, 2025a, p. 2).

Tecidas essas consideracoes, destaca-se o conceito de EPT, entendida
como a “Art. 2° [...] modalidade educacional que perpassa todos os niveis
da educacdao nacional, integrada as demais modalidades de educac¢ao e as
dimensdes do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia” (Brasil, 2021,
p. 1, grifo préprio). Nesse sentido, fica evidenciada sua relevdncia na relagao
trabalho e educacdo, uma vez que ¢ o caminho institucionalizado e que se
articula a outras modalidades de ensino com vistas a formacgao integral da classe
trabalhadora, de modo a integrar quatro dimensdes indissociaveis, conforme
destacado no excerto acima.

No entanto, como bem observam Aratjo e Franga-Carvalho (2025, p.
187),a “[...] Educagao Profissional Tecnologica insere-se no campo de discussao
sobre a forma¢do humana pautada na relagdo trabalho-educagido, onde o
trabalho docente é permeado por determinag¢des advindas da correlagdo de forgas
exercidas no contexto educacional”. Isso porque as contradigdes, que fazem parte
da dinamica dialética dessa relagdo, resultam do jogo de poder entre os projetos
de sociedade — sobremaneira em razdo das imposi¢des do neoliberalismo que
gera desigualdades sociais e educacionais. Logo, o compromisso ético e politico
da educagido é fundamental para a formagao critica, cidada e emancipatoria da
classe trabalhadora.

Os critérios adotados para a oferta da EPT sdo: identificar a demanda; ter
aderéncia com os arranjos produtivos locais no territério; considerar a oferta ja
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existente nas redes de ensino; fornecer as condi¢des minimas de infraestrutura
para o funcionamento dos cursos; ter disponibilidade de profissionais
qualificados; atender ao mercado de trabalho (Brasil, 2021).

A EPT organiza-se em trés formas de oferta: cursos de Formacgao Inicial e
Continuada (FIC), referente a qualificagdo profissional técnica de nivel médio?;
a Educagao Profissional Técnica de nivel médio; e a Educacdo Profissional
e Tecnologica, que compreende os cursos de graduagcdao e de pds-graduacgao
(Brasil, 1996). A oferta de ETP articulada a Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA) ¢é assegurada pela Resolugdao CNE/CP n° 01/2021 (Brasil, 2021), dentre
outros documentos legais.

Em razdo do escopo deste trabalho e considerando os tipos de oferta
da EPT supracitados, direciona-se o olhar para especificidades da Educacgéo
profissional técnica de nivel médio. Conforme dados do Resumo Técnico do
Censo da Educagdo Basica de 2024 (Brasil, 2025b), das 7.790.396 matriculas
no ensino médio, 1.023.294 foram de alunos que cursaram o ensino médio
integrado a educagdo profissional. A esse respeito, acrescenta-se que ocorreu:

[...] o crescimento expressivo no numero de matriculas do Ensino Médio
Integrado a Educagdo Profissional. Se comparado a 2020, esse crescimento
em 2024 representou um aumento de 334.605 novas matriculas [...] em
percentual, revela que o Ensino Médio Integrado a Educag¢ao Profissional
foi responsavel por 13,1% das matriculas no Ensino Médio total (Aratjo;
Franga-Carvalho, 2025, p. 192).

Com isso, observa-se que é uma estratégia para fazer avangar uma das
metas do Plano Nacional de Educac¢ao (PNE) 2014-2024, muito embora ainda
haja lacunas nesse movimento de expansao que sinalizam para a precariza¢ao
da oferta e do processo de ensino e aprendizagem, como complementam Araujo
e Franga-Carvalho (2025, p. 192) ao salientarem que “[...] ao longo dos tultimos
dez anos a expansdo do Ensino Médio Integrado a Educagao Profissional tem
enfrentado inimeros desafios — por exemplo, de ordem estrutural e pedagogica”.

Tecidas essas consideragOes, ressalta-se que a Educacdo Profissional
Técnica de nivel médio pode ser realizada nos seguintes formatos: integrada
ao ensino médio, também denominada como ensino médio integrado;
concomitante ao ensino médio, tanto na mesma escola onde o estudante cursa o
ensino médio quanto em institui¢do diferente; concomitante intercomplementar
ao ensino médio, que ocorre de forma simultinea em instituicOes diferentes,

3 Jéaaqualificacgdo profissional técnica refere-se aos cursos de saida intermediaria, com carga
horéria que corresponde a, no minimo, 20% do total do curso de Educagdo profissional
Técnica de nivel médio porque estdo a ele vinculados e sdo realizados em formato de
modulos ou unidades. Pode ser realizada por meio do Itinerdrio de Formagdo Técnica
Profissional Brasil, 2021).
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mas com projeto pedagdgico unificado e garantindo a integracao de conteudos;
e subsequente ao ensino médio, para as pessoas que ja concluiram a educagao
basica (Brasil, 2021).

Dadas suas especificidades, a Educag¢do Profissional Técnica de nivel
médio orienta-se por diretrizes curriculares nacionais préprias, definidas pela
Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012, atualizada em 2018 pela Resolu¢ao do CNE/
CEB n° 03. Além destas, a Educacao Profissional Técnica de nivel médio baliza-
se pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM),
definidas na Resolugao CNE/CEB n° 2/24. Por isso, Araujo e Franca-Carvalho
(2025, p. 187) consideram que tais documentos funcionam “[...] como bussolas
no que diz respeito a sua organizagdo enquanto modalidade de ensino, a
estruturagdo curricular, as formas de oferta e ao fazer pedagbgico”.

De acordo com essas Diretrizes, estrutura-se na articulagdo entre os
conhecimentos historicamente produzidos nos diferentes campos do saber
e as competéncias e habilidades especificas da formagdao profissional técnica,
visando a preparacdo do cidaddo-trabalhador, principalmente porque na
Educacao Profissional Técnica de nivel médio é fundamental assegurar “[...]
uma formacgao que considere o trabalho enquanto principio ontologico da vida”,
explicam Araujo e Franga-Carvalho (2025, p. 188).

Acerca do conceito de competéncia profissional, resgata-se o artigo sétimo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢ao Profissional Tecnolédgica
(Brasil, 2021) uma vez que possuem o seguinte entendimento sobre competéncia
profissional:

§ 4° — [...] a capacidade pessoal de mobilizar, articular, integrar e colocar
em ac¢do conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e emogdes que
permitam responder intencionalmente, com suficiente autonomia intelectual
e consciéncia critica, aos objetivos do mundo do trabalho (Brasil, 2021, p. 4).

Considerando tal compreensao, a Resolu¢ao n°® 149/2022 do Conselho
Estadual de Educacao do Piaui (CEE/PI) define trés grupos de competéncias
profissionais para a Educac¢do Profissional Técnica de nivel médio (Figura 2):
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Figura 2: Conjunto de competéncias requeridas na Educacio Profissional Técnica de
nivel médio

Competéncias Basicas

Competéncias
Profissionais Gerais

Competéncias
Profissionais Especificas

Competéncias
Socioemocionais

Fonte: Elaboragdo das autoras mediante os estudos de Piaui (2022).

Conforme elencado na Figura 2, as competéncias bésicas referem-se as
aprendizagens fundamentais para qualquer estudante do ensino fundamental e
do EM. As competéncias profissionais gerais dizem respeito aos conhecimentos e
habilidades especificas dos cursos técnicos ofertados pela Educac¢ao Profissional
Técnica de nivel médio, conforme dispde o Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos (CNCT)".

Ainda sobre os tipos de competéncias elencadas na Figura 2, em sintese,
as competéncias profissionais especificas contemplam as particularidades de
cada aprendizagem técnica, quer seja por meio da qualificacdo profissional
ou dos cursos técnicos integrados, concomitantes ou subsequentes. Por fim,
as competéncias socioemocionais devem fortalecer o desenvolvimento dos
estudantes quanto as relagdes interpessoais, autoconhecimento, comunica¢ao
efetiva, regulagdao emocional e a capacidade de resolver problemas de maneira
assertiva (Piaui, 2022).

Para além dessas consideraches, acrescenta-se que 0S cursos técnicos
ofertados nas habilitacdes profissionais da Educa¢ao Profissional Técnica de nivel
médio destinam-se ao desenvolvimento de atividades profissionais elencadas na
Classificagdo Brasileira de Ocupagdes (CBO) — que define as competéncias

4 No CNCT estdo definidos os seguintes aspectos: as habilidades e competéncias, 0 campo
de atuagdo, a carga horaria minima, as atividades inerentes a cada formagao, dentre outros
(Brasil, 2025b). O CNCT vigente foi atualizado pela Portaria n° 31/2024 e contém treze
eixos tecnologicos que devem atender aos interesses e perfis de produtividade de cada
contexto regional (Brasil, 2024).
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e saberes profissionais. Sdo ofertados conforme matrizes especificas® e carga
horaria variavel, de 800, 1.000 ou 1.200 horas (Brasil, 2024).

Tais cursos sdao “Art. 2° - organizados por eixos tecnologicos, em
consonancia com a estrutura socio-ocupacional do trabalho e as exigéncias da
formacao profissional nos diferentes niveis de desenvolvimento, observadas as
leis e normas vigentes” (Brasil, 2021, p. 1, grifo proprio). Isso porque os eixos
tecnologicos sdo a base da organizagdo curricular, referindo-se aos fundamentos
cientificos e tecnoldgicos de cada curso, bem como aos saberes, as habilidades e
as competéncias a eles relacionados.

Conforme o CNCT, os eixos tecnologicos compreendem “[...] conjuntos
organizados e sistematizados de conhecimentos, competéncias e habilidades
diversas, os quais devem orientar os projetos pedagogicos dos cursos técnicos
ofertadosno pais” (MEC, 2024, p. 17). Esse catalogo define a carga horaria minima,
o campo de atuagao e o perfil profissional dos cursos técnicos, 0s critérios minimos
de infraestrutura para o funcionamento e as normatizagdes para o desempenho
da atividade ocupacional. Para tanto, os eixos tecnoldgicos vinculam-se a areas
tecnologicas e aos seus respectivos cursos técnicos (Quadro 1):

Quadro 1: Quantitativo de cursos técnicos, por eixo e area tecnologica, autorizados pelo

CNCT 2024
Eixo Tecnologico Area Tecnoldgica TOt?r‘l 'de 'Cursos
écnicos
Gestdo e Promoc¢ao da saude e Bem-Estar 27
Ambiente e Saude Protecgdo e Reabilitagdo de Ecossistemas 4
Eletronica e Automagao 6
Controle de Processos Manutengdo e Opera¢ao 8
Industriais -
Metalmecanica 8
Sistemas de Energia 4
Gestao Educacional 5
Desenyolvimentq Intervengdo Social 4
Educacional e social
Tecnologia, Inovagdo e Praticas Laborais 3
Comercial 6
~ L . Gerencial 9
Gestao e Negocios — - -
Operagdes Financeiras 2

5 Sendo responsabilidade do Ministério da Educacéo e das redes ofertantes de EPT atualiza-
las em razido das mudangas no mundo do trabalho, que demandam novas competéncias
técnicas e tecnoldgicas para as ocupagdes e profissdes existentes, ou, até mesmo, para as
novas profissoes.
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Desenvolvimento de Sistemas 5
Informacao e Infraestrutura de Informagéo e 3
Comunicagdo Comunicagao
Construgao de Obras 5
Mensuragdo Espacial e Volumétrica 4
Infraestrutura Operagdes e Transporte 7
Produgdo Alimenticia* 6
Comunicagdo Midiatica 5
Desi 1
Produgdo Cultural e esgn 3
Design Manifestacbes Artisticas 13
Manufatura 5
. . Materiais 3
Producdo Industrial —
Quimica 8
Textil e Vestuario 4
Mineragao e Extragao 2
Recursos Naturais Pesca e Aquicultura 3
Produgdo Agricola e Pecuaria 8
Seguranga* 3
Acolhimento e Hospedagem 1
Turismo, Apoio Técnico a Eventos 1
Hospitalidade e Lazer Atividades Turisticas 2
Recreacao e Sociabilidade 1
Servigos de Gastronomia 2
. Combate Aéreo 13
Militar
Combate Naval 14

*Nao tem area tecnologica

Fonte: Elaborado pelas autoras mediante as informag¢des contidas no CNCT 2024 (MEC,
2024).

Uma analise detalhada do Quadro 1 revela que o CNCT 2024 organiza a
oferta da Educagdo Profissional Técnica de nivel médio em: 13 eixos tecnoldgicos,
33 areas tecnoldgicas e 217 cursos técnicos. Os trés eixos tecnologicos com
mais cursos sio Ambiente e Saude, Militar e Controle de Processos Industriais,
que, respectivamente, tém 31, 27 e 26 cursos técnicos. No que diz respeito ao
quantitativo de areas tecnoldgicas por eixo, o destaque fica no Eixo Tecnologico
Turismo, Hospitalidade e Lazer por ser o que possui mais areas tecnoldgicas.
Nesse sentido, o planejamento curricular nessa modalidade de ensino deve
considerar a estreita relagdo entre os seguintes elementos (Figura 3):
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Figura 3: Elementos articuladores do planejamento curricular na Educac¢ido Profissional
Técnica de nivel médio

Eixos Tecnologicos

Areas Tecnologicas

Cursos Técnicos/Tecnologicos

Itinerarios de Formagao
Profissional

Fonte: Elaborag¢do das autoras mediante os estudos de Brasil (2021).

Tal articulagdo se faz necessaria desde o planejamento curricular até
o desenvolvimento das atividades de ensino e aprendizagem. Um aspecto,
igualmente fundamental, diz respeito a necessaria vinculagdo entre o eixo
tecnoldgico, as segmentacgOes tecnologicas e as demandas de formagdo para
cada nivel de oferta. A oferta dos Itinerarios de Formacao Técnica Profissional,
com énfase para a integragdo curricular, esta prevista na LDBEN n° 9.394/96,
uma vez que essa Lei estabelece a seguinte configuragdo: “Art. 42-A% — A
educacao profissional e tecnologica organizada em eixos tecnologicos observara
o principio da integra¢do curricular entre cursos e programas, de modo a
viabilizar itinerarios formativos continuos e trajetdrias progressivas de formagao
entre todos os niveis educacionais” (Brasil, 1996, p. 1).

Convém esclarecer que “Art. 5 [...] § 5° — Entende-se por itinerario
formativo na Educa¢do Profissional e Tecnoldgica o conjunto de unidades
curriculares, etapas ou modulos que compdem a sua organizagdo em eixos
tecnologicos e respectivas areas tecnolodgicas [...]” (Brasil, 2021, p. 3), por
meio de programas e cursos orientados pelas bases cientifico-tecnologicas dos
processos produtivos e suas relagdes com o mundo do trabalho (Brasil, 2021).

6 Incluido pela Lei Federal n.® 14.645/23 (Brasil, 2023).
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Nessa perspectiva, sao concebidos como complementagdo aos conhecimentos
da base técnica especifica de cada curso.

Outro documento referenciador da oferta dos Itinerarios de Formacao
Técnica Profissional é a Resoluc¢io do CEE/PI n.° 124/2020 (Piaui, 2020),
ao ressaltar que, dentre as aprendizagens requeridas nesses itinerarios, a
formagdo técnica profissional deve ser desenvolvida por meio “[...] de
programas educacionais inovadores e atualizados que promovam efetivamente a
qualificagdo profissional dos estudantes para o mundo do trabalho, objetivando
sua habilitacdo profissional [...] em condigdes de competitividade, produtividade
e inovagao” (Piaui, 2020, p. 6).

Para tanto, conforme Brasil (2021), as instituicGes de ensino devem atender
aspectos como: a articulagdo da proposta curricular as demandas do setor
produtivo, a diversificagio e atualizagdo dessas propostas, respeitar a autonomia
e considerar a flexibilidade do processo de planejamento. Com isso, visa garantir
a inser¢ao dos estudantes nas ocupagdes técnicas ou tecnologicas desses cursos.

Assim, esses itinerarios sao cursados em diferentes atividades curriculares
ou extracurriculares, como, por exemplo: moddulos, unidades curriculares,
etapas, cursos ou certificacdes. De maneira que promovam articulagdo entre os
estudos curriculares e as experiéncias profissionais para possibilitar diferentes
percursos de aprendizagem e a verticalizagdo da formag¢ao na EPT (Brasil,
2021). O estudante pode cursar essas atividades das seguintes maneiras:

a) Durante a sua formacgdo técnica, computadas na carga horéria do curso
técnico;

b) Horizontalmente ao curso, ou seja, paralelamente — ao escolher um
Itinerario de Formagao Técnica Profissional de outro(s) curso(s), desde
que estes pertengam ao mesmo eixo tecnoldgico do seu curso de origem e
seja oferecido pela institui¢ao de ensino onde esta matriculado;

¢) Verticalmente, em cursos de qualificagdo complementar realizados na mesma
escola ou em outras instituigdes que tenham autoriza¢ao para tal oferta.

Além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Profissional
Tecnologica (Brasil, 2021) orientam sobre as formas de aproveitamento dos estudos,
das experiéncias e dos conhecimentos anteriormente realizados pelos estudantes em
cursos de qualificagdo ou habilitagao profissional técnicas e tecnologicas e, ainda,
nas experiéncias realizadas no ambiente de trabalho.

No entanto, determina que tais aprendizagens e experiéncias devem
relacionar-se ao perfil do curso e com as competéncias profissionais requeridas.
Assim, deve considerar as aprendizagens ocorridas por meio de cursos técnicos
realizados em unidades curriculares, modulos ou etapas de qualificagdo e
formacdo profissional devidamente certificadas (Brasil, 2021).
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Porsuavez,aLein®14.645 (Brasil, 2023), de 2 de agosto de 2023, estabelece
a obrigatoriedade da articulagdo entre a EPT e a aprendizagem profissional,
devendo ocorrer por meio das atividades pedagdgicas realizadas durante o
curso técnico. Estas, por sua vez, orientam-se por contrato de aprendizagem
profissional que se configura como experiéncia laboral para o jovem aprendiz
(Brasil, 2023). Além disso, a referida Lei alterou o Art. 36 — B da LDBEN a fim
de estabelecer as seguintes possibilidades:

§ 3° Quando a educagdo profissional técnica de nivel médio for oferecida em
articulacdo com a aprendizagem profissional, podera haver aproveitamento:
I — das atividades pedagogicas de educacido profissional técnica de nivel
médio, para efeito de cumprimento de aprendizagem profissional nos
termos do regulamento;

II — das horas de trabalho em aprendizagem profissional, para efeito de
integralizagdo da carga horaria do ensino médio no itinerario de formagdo
profissional técnica de nivel médio, nos termos do regulamento (Brasil,
2023, p. 1, grifos proprios).

Além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
Profissional Tecnologica (Brasil, 2021) orientam sobre as formas de aproveitamento
dos estudos, das experiéncias e dos conhecimentos anteriormente realizados
pelos estudantes em cursos de qualificagdo ou habilitagdo profissional técnicas e
tecnologicas e, ainda, nas experiéncias realizadas no ambiente de trabalho.

No entanto, determina que tais aprendizagens e experiéncias devem
relacionar-se ao perfil do curso e com as competéncias profissionais requeridas.
Assim, deve considerar as aprendizagens ocorridas por meio de cursos técnicos
realizados em unidades curriculares, modulos ou etapas de qualificagdao e
formacdo profissional devidamente certificadas (Brasil, 2021).

Porsuavez,aLein®14.645 (Brasil, 2023), de 2 de agosto de 2023, estabelece
a obrigatoriedade da articulacdo entre a EPT e a aprendizagem profissional,
devendo ocorrer por meio das atividades pedagdgicas realizadas durante o
curso técnico. Estas, por sua vez, orientam-se por contrato de aprendizagem
profissional que se configura como experiéncia laboral para o jovem aprendiz
(Brasil, 2023). Além disso, a referida Lei alterou o Art. 36 — B da LDBEN a fim
de estabelecer as seguintes possibilidades:

§ 3° Quando a educacio profissional técnica de nivel médio for oferecida em
articulagdo com a aprendizagem profissional, podera haver aproveitamento:
I — das atividades pedagégicas de educacido profissional técnica de nivel
médio, para efeito de cumprimento de aprendizagem profissional nos
termos do regulamento;

II — das horas de trabalho em aprendizagem profissional, para efeito de
integralizagcdo da carga horaria do ensino médio no itinerario de formagdo
profissional técnica de nivel médio, nos termos do regulamento (Brasil,
2023, p. 1, grifos proprios).
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Nesse formato, os Itinerarios de Formagdo Técnica Profissional precisam
contemplar em suas atividades: momentos de praticas laborais, quer seja em
espago de simulagdo quer seja em parceria com o setor produtivo. Para tanto, as
orientagoes especificas sobre aprendizagem profissional, dispostas em documentos
normativos tais como o Manual de Acesso aos Servicos de Aprendizagem
Profissional, devem ser consultadas. Acrescente-se a essas determinagdes da Lein°®
14.645 (Brasil, 2023) a obrigatoriedade de avaliagdo nacional tanto as institui¢des
ofertantes de EPT quanto os cursos por elas ofertados.

Convém ressaltar também que a Lei n® 14.645/23 autoriza a oferta de
cursos de qualificagdo profissional técnica — articulados ou ndo a EJA — na
Educacao Profissional Técnica de nivel médio, caracterizando-os como atividades
de saida intermediéria desenvolvidas por meio dos Itinerarios de Formagao Técnica
Profissional, a exemplo dos programas de aprendizagem profissional (Brasil, 2023).
Assim, permite-se a “[...] certificagdo intermedidria em cursos de qualificagao
profissional, de formagdo continuada em cursos de especializagdo e de verticaliza¢ao
para cursos de graduagao no itinerario formativo” (MEC, 2024, p. 17).

Todavia, as determinagdes advindas dessas Diretrizes aprovadas a partir
de 2020 vao ao encontro do que determina a Lei n°® 13.415/2017 e colocam
os itinerarios formativos a servico dos interesses mercadologicos, ratificando os
preceitos da contrarreforma do ensino médio porque aproximam a formagao
profissional a logica do curriculo flexivel e utilitarista (Moura; Lima Filho,
2017). No seio dessas discussdes, Moura (2024) entende que o movimento
das reformas educacionais voltadas para o ensino médio no Brasil é marcado
historicamente por desigualdades e pela dualidade do ensino. Araujo, Franca-
Carvalho e Alcoforado (2024, p. 3281) “[...] ressaltam que na primeira metade
do Século XX, em fun¢do da modernizagido e expansdo do trabalho fabril, o
ensino para a classe popular passou a ser ofertado visando uma qualificagao
alienante e de subalternizacdo da massa operaria”.

Isso acentua a exclusdo e a diferenciacdo escolar, discutida desde a década
de 1970, referente a divisdo — cultural e na oferta de politicas educacionais —
entre a escola pensada para as elites e a escola pensada para a classe trabalhadora.
Nesse sentido, Araujo e Franga-Carvalho (2025, p. 187) refletem que:

Deste ponto até os dias atuais, diferentes aspectos tém marcado, de
forma deletéria, a historia da oferta da educagdo profissional em nosso
pais, dos quais estdo: o carater filantropico, a dualidade do ensino e a
descaracterizag¢do da natureza politécnica da formagdo humana integrada.
Tais marcas encontram-se impressas nas reformas educacionais iniciadas
no século XX e, mais recentemente, pela contrarreforma do Ensino Médio,
iniciada em 2017 com a Lei Federal n® 13.415/17 e reconfigurada pela Lei
Federal n® 14.945/24 [...].
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Dito isso, pressupde-se que os Itinerarios de Formagao Técnico Profissional
tém fortes contornos dessa logica segregadora e excludente. Na contramdo deste
caminho, entendemos que, em razdo dos desafios hodiernos dos contextos
produtivos locais e global, o mundo do trabalho vivencia mudangas frequentes
e requer uma formacgao verdadeiramente politécnica e omnilateral que assegure
aprendizagens solidas (Saviani, 2007). A seguir, apontamentos acerca da oferta de
Educacgao Profissional Técnica de nivel médio na rede publica estadual de ensino
do Piaui.

APONTAMENTOS SOBRE A ORGANIZACAO CURRICULAR DA
EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NIiVEL MEDIO NO
PIAUI-BRASIL

A oferta da Educacdo Profissional Técnica de nivel médio no Piaui
segue a legislagao nacional (Brasil, 1996; 2018; 2021; 2023; 2025), bem como
as normatizacdes do Conselho Estadual de Educagéo (Piaui, 2020; 2022). Com
1SS0, reiteram-se 0s aspectos anteriormente explicitados sobre as suas formas de
organizagao curricular e acrescenta-se que, conforme o planejamento de ensino
dos cursos técnicos deve considerar diferentes elementos, tais como (Figura 4):

Figura 4: Elementos balizadores do planejamento curricular na Educa¢ido Profissional
Técnica de nivel médio

Fundamentos
Politicos Cientificos

01 Tecnologias de

cada curso

Fundamentos

102 Métodos Sociais
Culturais

Fundamentos
Técnicas Estéticos
Eticos

, Fundamentos
04 ) Ambientais
Ferramentas Econdmicos
Organizacionais

Fonte: Elaboragio das autoras, adaptado de Piaui (2022).

Como ilustrado na Figura 4, a Matriz Tecnoldgica traz elementos do
campo da didatica aplicados as especificidades de cada curso técnico. J& os
fundamentos do Nucleo Politécnico comum referem-se aos conhecimentos de
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base, especificos de cada eixo tecnolodgico, referentes as tecnologias e ao sistema
de producio social.

Para além desses elementos, outros trés aspectos sao apontados: os
cursos e curriculos atualizados constantemente; a articulacio dos conteudos a
perspectiva de trabalho como principio educativo, garantindo, assim, que sejam
consistentes, coerentes, pertinentes e coesos com 0s conceitos e metodologias
especificos de cada eixo tecnologico e suas respectivas areas; garantir a
vinculagdo entre formacgdo técnica e propedéutica, por meio de um curriculo
integrado que valorize tanto os conteudos da base comum quanto os da base
técnica (Piaui, 2022).

De acordo com documentos orientadores da Secretaria de Estado da
Educagcdo do Piaui (SEDUC/PI)), as instituigdes ofertantes da Educacgdo
Profissional Técnica de nivel médio tém equipes pedagdgicas compostas: gestor
escolar, coordenador pedagogico, coordenador de eixo, articulador de eixo e
orientador de estagio. O Coordenador de eixo tem suas atribui¢des articuladas
as do coordenador pedagogico, dentre as quais destacamos (Figura 5):

Figura 5: Ac¢des pedagogicas do coordenador de eixo na Educagao Profissional Técnica
de nivel médio

Acompanhar e orientar,
em parceria com

o(a) coordenador(a)
pedagdgico(a), o corpo
docente e discente quanto
a0 processo de ensino e
aprendizagem.

Pesquisar e compartilhar com
o corpo docente metodologias
e estratégias diversificadas
que otimizem a relagao
pedagbgica entre professor —
conteudo — estudantes.

Orientar o(a) articulador(a)
de eixo quanto as atividades
que deve desenvolver e com
ele(a) desenvolver a pratica
pedagbgica.

Acompanhar o cumprimento
do Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC) de cada curso.

Promover e/ou estimular a
realizagdo de atividades
curriculares e
extracurriculares do eixo
tecnologico.

Favorecer um ambiente
dindmico e com

diferentes experiéncias de
aprendizagem, como, por
exemplo: visitas pedagdgicas,
palestras, feira das profissoes,
oficinas, Visita

Técnica Orientada (VTO),
Trabalho de Campo
Orientado (TCO) etc.

Estimular a comunica¢ao
dialogica e empatica com
a comunidade escolar.

Articular e realizar os
momentos pedagogicos
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da agdo didatica dos
docentes.

Estimular a interagao
entre docentes da base
comum e docentes da
base técnica e profissional,
como estratégia para
promover o planejamento
inter e transdisciplinar.

Fonte: Elaboragdo das autoras mediante os estudos de Piaui (2022).

Conforme detalhado na Figura 5, o coordenador de eixo, em colaboragao
com o coordenador pedagdgico, sdo responsaveis por: organizar e orientar o
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trabalho pedagogico, garantir o planejamento curricular interdisciplinar, zelar
pelo cumprimento do Projeto Politico Pedagégico (PPP) e do PPC, promover
a interdisciplinaridade curricular, estimulando o desenvolvimento de praticas
pedagogicas diversificadas que atendam aos interesses de aprendizagem
discente. Assim, o papel do coordenador de eixo é indispensavel para a pratica
pedagogica na Educacdo Profissional Técnica de nivel médio, como ilustrado
na Figura 6:

Figura 6: Sujeitos da pratica pedagogica na Educacdo Profissional Técnica de nivel médio

&
S Coordenador
& pedagogico
S
&
&)

rdenador

% Coordenado 5%,

@) de (sCN
2,
[

Eixo

Docentes da Base S <&
L&
Comum e da Base S
Técnica

Fonte: Elaboracdo das autoras mediante os estudos de Piaui (2022).

Nesse sentido, vé-se a centralidade do trabalho do coordenador de
eixo, uma vez que interage com os demais membros da comunidade escolar,
objetivando acompanhar o processo de ensino e aprendizagem. Exemplo disso
¢é a necessaria interagdo com o articulador de eixo, porque este participa dos
planejamentos com os setores produtivos tanto para a oferta de cursos quanto
para a defini¢ao das estratégias de articulagao e desenvolvimento dos mesmos.
Ou seja, como o articulador de eixo busca firmar os convénios, parcerias e/
ou acordos para o desenvolvimento de atividades pedagodgicas, curriculares e
extracurriculares, que propiciem experiéncias de aprendizagem profissional, a
sua relagdo com o coordenador de eixo é indispensavel.

Em consequéncia, espera-se também que esses profissionais auxiliem o
professor de estagio a identificar as oportunidades de aprendizagem profissional
em institui¢des ou empresas concedentes, avaliando e ajustando aquilo que for
necessario para criar condi¢des de infraestrutura adequada a sua realizacao.
Compete também ao professor de estagio: acompanhar o plano de estagio,
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analisar os relatorios, elaborar o calendario dos estagios, acompanhar o seu
cumprimento e compartilhar os resultados com a comunidade escolar.

O orientador de estagio soma-se a equipe pedagogica porque tém as
seguintes atribui¢des: planejar, em conjunto com o restante da equipe e com o
corpo docente, o quadro de atribuicbes dos estagiarios e o plano de atividades para
0s mesmos; auxiliar o coordenador de eixo nas demandas referentes ao estagio;
e orientar os discentes em relagdo as duvidas que surgirem durante o estagio. Por
todas essas relagdes entre os membros da equipe pedagogica, entendemos que o
coordenador de eixo torna-se um elo importante nessa dindmica.

Ainda sobre a organizac¢do curricular da Educac¢do Profissional Técnica
de nivel médio, a Superintendéncia da Educacido Profissional Técnica e da
EJA da (SUETPEJA/UETEP) da SEDUC Piaui, orienta, por meio da Nota
Informativa n.° 003/2023, que os componentes do Itinerario de Formacgao
Técnica Profissional sdo organizados em torno do eixo formagao para o mundo
do trabalho, estando assim distribuidos (Figura 7):

Figura 7: Componentes do Itinerario de Formacao Técnica Profissional

Trilhas de
Aprofundamento g
do ltinerario do EPT Componentes curriculares
1 2
Trilhas de
Aprofi unciamento 6 3 Eletivas
propedéuticas
5 4
Atividades Integradoras Projeto de Vida

Fonte: Elaboragdo das autoras (2025).

Os componentes curriculares contemplam trés dimensdes: a Educacgdo
Tecnoldgica e Midiatica, a Etica e Relagdes Interpessoais e o Projeto de
Aprendizagem Interpessoal. No que diz respeito as eletivas’, estio assim
agrupadas: eletivas orientadas, de matricula obrigatoria porque tém relagao
direta com as aprendizagens requeridas nos cursos técnicos; e as eletivas
optativas — subdivididas em complementares ou suplementares — que podem

7 Um dos tipos de atividade que compdem a parte diversificada do curriculo escolar.
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contemplar tematicas propedéuticas correspondentes ao Itinerario de Formagao
Técnica Profissional.

Quanto ao perfil docente requerido para ministrar tais componentes, 0O
documento estabelece que:

— Para os componentes curriculares, eletivas orientadas e trilhas de
aprofundamento, é obrigatorio que sejam professores da area técnica do
curso.

— Para as eletivas optativas e para as atividades integradoras, podem
ser docentes de qualquer uma das areas de conhecimento. Todavia,
preferencialmente, que sejam professores da area técnica do curso.

— Para o projeto de vida, preferencialmente, docentes com formagao
continuada nesse componente curricular e/ou docentes com formacao na
area de ciéncias humanas.

Nesse cenario, convém apresentar alguns dados da oferta da Educacdo
Profissional Técnica de nivel médio no Piaui, considerando o marco temporal
entre 2023 e 2024. Sobre isso, Araujo e Franga-Carvalho (2024, p. 323) salientam
que a Educagdo Profissional Técnica de nivel médio, que “[...] vem crescendo
em quantitativo de matriculas e oferta de cursos desde 2016, chegando a atingir
um percentual de 3,5% de crescimento nos ultimos anos”.

Em 2023, a rede publica estadual do Piaui, composta por 21 Geréncias
Regionais de Ensino, obteve 26.235 matriculas nesse formato de oferta. Foram
102 escolas ofertantes, 46 cursos diferentes e 868 turmas formadas, como detalha
a Tabela 1:

Tabela 1: Detalhamento da oferta de Educagao Profissional Técnica de nivel médio na
rede publica estadual do Piaui-Brasil (2023), por cursos e quantitativo de turmas

Curso Total de Curso Total de
Turmas Turmas
Administragao ..........coeeeiiinnnnne.. 116 Agente Comunitario de Saude....... 13
Informatica 199 Geréncia de Saude.. 4
Informatica para Internet........ 8 Cuidado de Idosos............. 1
Desenvolvimento de Sistemas 9 Técnico em Eventos 1
DA e 21 HOSPCBEOmL e 6
Rede de Computadores.................. 6 Cozinha........coveiiiiiiiiii, 1
Programacdo de Jogos Digitais...... 3 Gastronomia.............coe.eenennnn..
Agronegocios...........ceueueeuannan... 8 Restaurantee Bar...................... 4
Agropecuaria...............co..o..... 78 Seguranca do Trabalho............... 39
Agroindustria....................... 7 Sistemas de Energia Renovavel... Con?inua

Continuagao da Tabela 1
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Apicultura..........ooooiiiiiiii, 2 Metrologia.........ocuveiuiuiininaininn. 1
ZOOtECNIA. .. .\uieiiiieieieeiaieeaeennn, 17 Manutengao Automotiva............. 7
Técnico em Actcar e Alcool........... 2 Edificagdes............cceevininininnn.. 3
Meio Ambiente......................ee. 13 Servigos PUblicos....................... 6
Recursos Humanos....................... 21 Marketing..........cccovivvinininnnn.. 5
Contabilidade................coeeveennn. 16 Servigos Juridicos...............coeuen. 28
Meio Ambiente...............oeeueeenn.e. 10 COMEICIO. . e 17
Analises Clinicas.............cccceeeenneee 18 Secretariado..........ccceceveiiiniiiniens

2
Enfermagem.. 74 Produgao de Modas 1
SatdeBucal.........cccoooeeeeeeeiiiiiiiiiin, 17 Danga...........c.coeeeeee. 6
Nutri¢do e Dietética..........ccccvvveeees 15 Instrumento Musical 6
Farmacia.........cccoooieniiiiniiinnenn. 35 Teatro.........ocviuuiieiiiiiiiiciiie. 6
Vigilancia e Satade...............cceevunns 3 Telecomunicagoes. .........c.c..oveune. 2

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Uma analise da Tabela 8 permite identificar os 10 cursos técnicos com
maior quantitativo de matriculas, quais sejam: Informatica (199), Administragao
(116 turmas), Agropecuaria (78 turmas), Enfermagem (74 turmas), Seguranca
do Trabalho (39 turmas), Farmacia (35 turmas), Servigos Juridicos (28 turmas),
Recursos Humanos (21 turmas), Manuten¢ao e Suporte em Informatica (21
turmas) e Analises Clinicas (18 turmas). Por esses dados, observa-se o destaque
dos cursos de Informatica e Administracao, que obtiveram, cada um, mais de
100 turmas formadas em 2023.

Todavia, autores como Moura e Lima Filho (2017), Pelissari (2019)
e Araujo e Franga-Carvalho (2024; 2025) chamam aten¢do para as lacunas
deixadas pela expansdao da Educag¢do Profissional Técnica de nivel médio,
porque, em muitos contextos, “[...] 0 que tem ocorrido nos ultimos anos é uma
corrida desenfreada para transformar as escolas de ensino médio em instituigdes
ofertantes de educacdo profissional com jornada escolar ampliada [...]”, de
acordo com Aratjo e Franga-Carvalho (2025, p. 188).

Com isso, intensifica-se a precarizacdo do trabalho docente e isso,
consequentemente, reflete na qualidade do processo de ensino e aprendizagem.
Essa situagdo, acrescentam Aratjo e Franga-Carvalho (2025, p. 188), é resultado
“[...] do projeto de educacao nos moldes desejados pelo neoliberalismo e vai de
encontro com a forma¢ao omnilateral”. Assim, para melhor compreendermos
como ocorre a expansao da Educagcdo Profissional Técnica de nivel médio
no Piaui, avangamos para o mapeamento da sua oferta em 2024 (Tabela 2),
considerando-se os eixos tecnoldgicos, o tipo de matricula e o quantitativo de
turmas formadas:
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Tabela 2: Oferta da Educacdo Profissional Técnica de nivel médio no Piaui em 2024

Eixo Matriculas Turmas Matriculas Turmas Matriculas Turmas
Tecnolégico  Ensino Médio Ensino Médio Ensino Médio
Integrado Integrado Integrado
Integral Parcial Alternancia
Ambiente e 1.301 49 3.722 123 0 0
Saade
Informacao e 13.499 453 4.787 159 0 0
Comunicagao
Controle e 585 18 541 16 0 0
Processos
Industriais
Gestao e 6.722 228 3.734 126 0 0
Negocios
Turismo, 303 46 402 13 93 5
Hospitalidade
e Lazer
Recursos 594 21 223 10 1.899 96
Naturais
Produgao 0 0 63 3 93 5
Alimenticia
Infraestrutura 28 1 87 3 0
Seguranga 147 6 553 16
Produgao 265 10 177 5
Cultural e
Midiatica
Produgao 0 0 25 1 0 0
Industrial
Total 23.444 832 14.314 475 2.085 106

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Quando somados os totais de cada grupo de matriculas da Tabela 9, o
quantitativo geral de discentes na Educa¢do Profissional Técnica de nivel médio
em 2024 no Piaui foi 39.843, distribuidos em 1.413 turmas. Do total de matriculas,
a maior parcela ficou com o ensino médio integral e integrado, seguido pelo
ensino médio parcial e, em terceiro lugar, pelo ensino médio integrado em regime
de alternancia. Em percentual, essas matriculas representam, respectivamente,
58,4%, 35,9% e 5,2% dos 39.843 estudantes que cursaram o ensino médio na
rede publica estadual do Piaui-Brasil em 2024.

Em relagao a formagdo de turmas, o maior quantitativo também esteve
no ensino médio integrado e integral, totalizando 832 turmas. Isso, no cdmputo
geral, que corresponde a 1.413 turmas formadas em 2024, representa 58,8%.
Assim como no total de matriculas, o ensino médio parcial e o ensino médio
integrado em regime de alterndncia permaneceram ocupando a segunda e a
terceira posi¢do em nimero de turmas.
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Dentre os 11 eixos tecnologicos ofertados, os 3 que obtiveram o maior
quantitativo de matriculas foram: Informacao e Comunicag¢do, com 57,6%;
Gestao e Negocios, com 28,7% ; e Ambiente e Saude, com 5,5%. Os mesmos
eixos destacaram-se no ensino médio integrado parcial. J& no ensino médio
integral em regime de alternancia, a maioria absoluta das matriculas ficou no
eixo de Recursos Naturais. Todavia, alertamos para a seguinte analise:

— Em numeros, a expansao do ensino médio integrado de tempo integral
¢ pujante, mas as condi¢des de trabalho sdo insatisfatorias em razido
da adequagdo aligeirada da infraestrutura da escola e, sobretudo, pela
maneira impositiva como o processo tem ocorrido.

— Em numeros, a expansio do ensino médio integrado de tempo
integral é pujante, mas as condi¢bes de trabalho sdo insatisfatorias em
razdo da adequacgdo aligeirada da infraestrutura da escola e, sobretudo,
pela maneira impositiva como o processo tem ocorrido (Araujo; Franga-
Carvalho, 2025, p. 197).

Conforme essas as autoras, mediante estudo de caso em uma instituicao
ofertante de Educagao Profissional na rede publica estadual de ensino do Piaui-
Brasil, existe uma discrepancia consideravel entre os numeros de expansao e a
realidade vivenciada pelos docentes, em razdo das condigdes de trabalho e da
maneira aligeirada como o processo de transicao do ensino médio integrado
e integral tem ocorrido na referida rede de ensino (Araujo; Franga-Carvalho,
2025). Por todas essas razdes, entendemos que o se faz necessario repensar a
relagdo entre expansdao da Educacdo Profissional Técnica de nivel médio e a
garantia da qualidade socialmente referenciada nesse processo.

APONTAMENTOS FINAIS

A discussdo em tela teceu consideracdes acerca da oferta da EPT, com
énfase para a Educagdo Profissional Técnica de nivel médio e os aspectos
basilares da sua organizag¢do curricular. Destacaram-se as normatizacoes
vigentes, os eixos tecnoldgicos e suas respectivas areas e cursos. Igualmente,
foram apresentados aspectos da organizagdo pedagogica dessa oferta no Piaui.

Viu-se que a Educacdo Profissional Técnica de nivel médio tem
avangado no projeto de expansdo, sobremaneira no ensino médio integral e
integrado. Entretanto, essa expansao ndo vem acompanhada de condigdes
de trabalho favoraveis ao desenvolvimento pleno do trabalho docente e,
com isso, consequentemente, reforca a precarizagdo do processo de ensino e
aprendizagem. Portanto, consideramos indispensavel que estes dois aspectos
estejam articulados, uma vez que sido interdependentes e tornam-se os pilares
para a educac¢ao omnilateral e politécnica.
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O ENSINO EMERGENCIAL:

DESAFIOS A PRATICA DOCENTE,

NA DIMINUICAO DE CONTEUDOS E
APRENDIZAGENS NA EDUCACAO INFANTIL

Jackeline Aratijo Silva Alves'
Laurilene Cardoso da Silva Lopes’

INTRODUCAO

Oano ¢é 2019, surge em Wuhan, provincia Hubei, China os primeiros
casos de covid 19, a doenca que tem altas taxas de transmissdo de
contagio, diante disso em margo de 2020 ¢ decretado pela OMS (Organizagao
Mundial de Saude) estado de pandemia pela Covid-19 e como medida de
contengdo da transmissao da doenca, além de medidas sanitarias, como: a
utilizacdo de mascaras, a constante higienizacdo das maos e o distanciamento
social, principalmente em locais fechados.

E ¢é nesse contexto pandémico que diversos setores de atendimento
ao publico tiveram que ser fechados ou limitados. As escolas por se tratar de
espagos de grande aglomeracao, foram fechadas e as aulas passaram a ocorrer
remotamente, mediadas por tecnologias digitais, diferentemente do EAD
(ensino a distancia) o modelo remoto seguem a continuidade da escolariza¢do do
sistema presencial, as aulas que podem ocorrer de forma assincrona e sincronas.

Consequentemente dentro dessa perspectiva e a partir da vivéncia em
um projeto de extensdo do PIBID, executado em escolas da rede publica de
ensino infantil por meio nao presencial, foi possivel acompanhar de perto como
os professores enfrentaram os desafios do ensino remoto. O novo modelo e

1 Graduada em Licenciatura em Pedagogia pela Universidade Estadual do Maranhao (2023),
com experiéncia e interesse nas areas de desenvolvimento infantil, praticas pedagogicas
inclusivas e processos de aprendizagem. Atualmente, curso duas pés-graduagdes lato sensu,
sendo uma em Andlise do Comportamento Aplicada (ABA) e outra em Atendimento
Educacional Especializado (AEE), visando ampliar minha atua¢do na area da Educag¢ao
Inclusiva. Tenho dedicagdo a formagéo continuada, afinidade com intervengao pedagdgica,
apoio a estudantes com necessidades educacionais especificas e compromisso com praticas
educativas que promovam autonomia, inclusao e desenvolvimento, além de interesses com
area de formacdo e investigacdo de praticas pedagogicas.

2 https://lattes.cnpq.br/8165003904604062
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ambiente de aula gerado para o ensino remoto exigiu dos professores, um novo
olhar sobre as ferramentas tecnologicas como estratégias de ensino para alcangar
os estudantes em todos os ambitos.

Diante de tal problematica que atingiram os setores educacionais este
artigo busca responder a seguinte problematica: Quais os desafios postos a
pratica docente, ocorridos durante o periodo do ensino emergencial na Educacgao
Infantil? Assim, o objetivo gral consiste em analisar os desafios enfrentados pelos
professores da Educagdo Infantil durante o Ensino emergencial, destacando
suas estratégias, experiéncias e aprendizados diante das transformag¢des de um
novo modelo de ensino.

A pratica do professor e os desafios do ensino emergencial na educacdo
infantil da rede publica

A prética docente, a metodologia e seus saberes sejam eles experiencias,
curriculares e cientificos sao determinantes e peculiares dos profissionais que
atuam na docéncia, ndo importa qual se destaca e nem qual esta oculto os seus
saberes caracterizam a sua identidade professoral, no entanto dentro do contexto
da pandemia, essa entdo pratica traz uma reflexao do papel do professor e como
sua didatica se tornou relevante no processo ensino aprendizagem.

Contudo, haja vista a situagdo emergencial na qual suspendeu as aulas
presenciais tornam-se ainda mais relevante as discussdes sobre as problematicas
que afligem e estdo intrinsecas no sistema educacional brasileiro, destacando a
evasao, a desvalorizagdo do docente, as estruturas precarias das instituigdes de
ensino, o proprio sistema que segrega e/ou exclui, a ineficiéncia na transmissao e
no apoderamento do saber e as questdes sociais que reverberam a escola, sobretudo
apos as mudangas no formato de ensinar, que sofreu adequagdes em virtude do
ensino emergencial tornando esse um espago para discussoes, analises e reflexdes.

Termos como, Inovagdo, reinvengdo e adaptagdo sao palavras que passaram
a permear e estruturar o ensino emergencial. Nesse contexto, os professores
- que atuam diretamente com os alunos tornaram-se pecas fundamentais e
indispensaveis, de acordo com Conte (2020) o cenario exigiu do professor uma
renovagao imediata, uma vez que foram conduzidos a campos conhecidos,
porém pouco experienciados em sua pratica cotidiana. Tal situacdo demandou
ndo apenas o uso € o dominio das ferramentas tecnoldgicas disponiveis, mas
também o desenvolvimento de estratégias didaticas.

A partir da divulgacao da portaria n° 343, de 17 de margo de 2020 da
qual o Ministério da Educacgdo dispde sobre a substituicdo das aulas presenciais
por aulas em meios digitais, as secretarias de educacao estaduais e municipais
precisaram planejar como se daria esse ensino, levando em consideragdo a
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realidade, contexto e cultura na qual essas escolas estavam inseridas, em vista
disso no dia 01 de abril de 2020 o municipio de Caxias - MA, expediu o decreto
municipal n® 162 que dispde sobre a suspensdao das aulas presenciais nas
instituices de ensino.

Na Educacgao Infantil, dentre os maiores desafios desse ensino emergencial
para o professor era a impossibilidade da mediagdo. Organizar as aulas e planejar
de modo a alcangar ndao somente o aprendizado das criangas, mas tornar
acessiveis aos pais, que agora exerciam o papel de mediador e ndo detinham
de técnicas para aplicagdo das atividades, haja vista a posi¢ao sociocultural das
familias de grande maioria do alunado da rede publica. Diante dessa realidade
a escola precisou aproximar-se de maneira mais eficiente da familia e realidade
de cada crianca.

Como roteiro instrucional a secretaria de educacido, desenvolveu
documentos que orientavam como se daria o retorno das atividades ndo
presenciais, intitulado como “Plano de retorno de atividades ndo presenciais
das escolas da rede publica municipal de Caxias — MA — plano complementar”.

O documento guiava sobre os recursos e estratégias que poderiam ser
utilizados para realizacdao das aulas sincronas - realizadas em salas virtuais, nos
mesmos horarios das aulas presenciais - e das aulas assincronas, com atividades
disponibilizadas em plataformas digitais, como livros didaticos, apostilas, videos
prontos, videoaulas, filmes, documentarios, canais do YouTube, ferramentas do
google, WhatsApp e outras redes sociais. Também estavam incluidos materiais
digitais e impressos. Outro ponto citado no documento esta relacionado a carga
horaria que deveria obedecer ha um determinado tempo, de 3 horas e meia a 4
horas para o fundamental e de 1 hora a 1 hora e meia para a educagao infantil,
além da determinac¢do do horario orientava-se que incluissem atividades remotas
durante o contra turno para complementacao da carga horaria letiva.

Salienta-se ainda no documento que a propria escola por necessidade
poderia elaborar atividades ou materiais para orientagdes de leituras, pesquisas
e exercicios para estimular o ensino durante o periodo das aulas emergenciais. A
verificagdo do aprendizado durante o periodo das aulas remotas se deu por meio
das estratégias/recursos orientados pelo professor por meio das devolutivas,
sejam escritas ou através de videos.

Outro documento elaborado pela Secretaria de Educagdao, de forma
semelhante, foi o Programa Municipal Agenda Escolar, que teve como objetivo
orientar e organizar o ensino durante o periodo pandémico. O programa
baseou-se no retorno gradual das aulas presenciais na rede publica, conforme
determinado e corroborado pela Portaria n°® 260/2022, de 10 de fevereiro de
2022, emitida pela Secretaria Municipal de Educacao.
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Documentos norteadores: conteudos, processos de ensino e aprendizagem

O ensinar na Educag¢do Infantil abrange uma ampla dimensao de praticas,
diretrizes e direitos, norteados por normas e parametros que visam promover uma
educacgdo capaz de desenvolver a crianga em sua plenitude - nos aspectos fisico,
psicoldgico, social e cognitivo -, buscando favorecer tanto o desenvolvimento
quanto a aprendizagem do individuo.

O ensino que se torna obrigatério a partir dos quatro anos de idade,
conforme estabelece a Emenda Constitucional n° 59/2009 que assegura nao
apenas a obrigatoriedade, mas também a oferta gratuita garantida pelo Estado a
todas as criangas. Tal determinagao ¢é ratificada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB) na Seg¢éo II, Artigo 30, que dispde:

“A Educacio Infantil sera oferecida em:

I creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;
IT — pré-escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade”

Assim como as demais etapas da educacao basica, a Educacdo Infantil
possuiumabase nacional que orienta e regulamenta sua pratica pedagogica. Nesse
contexto, destaca-se a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) - documento
normativo que define as aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas na
educagao escolar. Além da BNCC, existem outros documentos que orientam
o ensino infantil, dos quais este estudo abordara trés: o Referencial Curricular
Nacional para a Educagdo Infantil (RCNEI), as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) e os Parametros Nacionais de
Qualidade para a Educagao Infantil.

Ele é composto por trés volumes: o primeiro apresenta uma introdugao
que relaciona aspectos da crian¢a, da educagdo, da institui¢do e do profissional
docente; o segundo aborda a formagao pessoal e social, destacando a construgao
da identidade e da autonomia da crianga; e o terceiro enfatiza as experiéncias de
conhecimento de mundo, organizadas por areas do saber - Movimento, Musica,
Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica
-, estabelecendo as diferentes linguagens que possibilitam a apropriagao do
conhecimento pela crianga.

A organizacdo do Referencial possui cardter instrumental e didatico,
devendo os professores ter consciéncia, em sua pratica educativa, que a
constru¢do de conhecimentos se processa de maneira integrada e global e
que ha interrelagdes entre os diferentes eixos sugeridos a serem trabalhados
com as criangas. Nessa perspectiva, o Referencial é um guia de orientagdo
que devera servir de base para discussdes entre profissionais de um mesmo
sistema de ensino ou no interior da institui¢do, na elaboragdo de projetos
educativos singulares e diversos (RCNEI, 1998, v. 3, p. 7).
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Em suma, o Referencial Curricular Nacional para a Educagdao Infantil
apresenta uma estrutura de orientagdo voltada a indicar os caminhos a serem
percorridos no processo educativo, sem se afastar de sua fun¢do norteadora.
Ainda que ndo imponha de forma rigida, o documento estabelece as areas
de conhecimento e seus respectivos objetivos, direcionando a progressio do
desenvolvimento infantil.

De modo semelhante, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil (DCNEI) possuem carater orientador e normativo. Etimologicamente,
o termo “diretriz”, conforme o Dicionario Aulete (2009), deriva de “diretiva”,
que significa “linha, orientagdo de um caminho, procedimento”, o que expressa
claramente sua fun¢do de guiar e encaminhar as praticas pedagogicas. Nesse
sentido, a Resolu¢ao n° 5, de 17 de dezembro de 2009, que institui as DCNEI,
determina que o curriculo da Educacao Infantil deve estar articulado as
experiéncias da crianga como sujeito historico e social, respeitando sua cultura,
identidade e conhecimentos prévios. O documento propde praticas pedagdgicas
que potencializem as capacidades fisicas, cognitivas e emocionais, promovendo
o desenvolvimento integral, conforme o objetivo descrito:

[...] garantir & crianga acesso a processos de apropriacdo, renovagao e
articulagao de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a protegdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a intera¢cdo com outras
criangas (DCNEI, 2010, p. 18).

Portanto, as Diretrizes Curriculares funcionam como normas que orientam,
asseguram direitos e organizam o trabalho pedagdgico, tendo como foco central a
crianga e seu desenvolvimento integral. Suas propostas fundamentam-se em dois
eixos principais - as interagdes e as brincadeiras -, que promovem o conhecimento
de mundo e estimulam o crescimento cognitivo, social e emocional.

Os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educac¢do Infantil (PNQEI)
foram elaborados em consonancia com diferentes entidades governamentais e
nao governamentais, a partir de discussdes e colaboragdes que visam orientar
as praticas pedagogicas e a organizacdo do ensino infantil, com o intuito de
garantir a ascensao e a progressao da crianga.

A versao mais recente, publicada em 2018, unificou os Pardmetros
Nacionais de Qualidade para a Educac¢ao Infantil e os Parametros Basicos
de Infraestrutura para Instituicdes de Educacdo Infantil, lancados em 2006.
Essa atualizagdo se tornou necessaria em razdo das mudangas nas politicas
educacionais e da inser¢ao de novas diretrizes voltadas a qualidade e equidade
do ensino.

Conforme o proprio documento:
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Este documento destina-se a diversos publicos: Gestores de secretarias de
educacdo e das Institui¢des de Educagdo Infantil, Professores e profissionais
de Institui¢des de Educagio Infantil, bem como familiares e responsaveis de
criangas de 0 a 5 anos, podendo ser usado de diferentes formas por cada um
desses publicos. Todos encontrardo aqui praticas importantes para aprimorar
seu trabalho e o (re)pensar o cotidiano educativo (PNQEI, 2018, p. 21).

Assim, os Parametros Nacionaisde Qualidade, a semelhanca das Diretrizes,
tém como proposito fortalecer o ensino na Educag¢ao Infantil, assegurando que
ele seja equitativo e de qualidade em ambito nacional, respeitando e valorizando
a diversidade cultural na qual a crianca esta inserida.

No que diz respeito a base que orienta as redes de ensino estaduais e
municipais, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) constitui-se como um
documento de carater normativo, cujo objetivo é direcionar o ensino por meio
da definicao de conhecimentos, competéncias e habilidades essenciais.

Elaborada com ampla participagdo social - incluindo entidades
governamentais e ndo governamentais -, a BNCC resultou de um processo
democratico de construg¢ao, com a realizacao de audiéncias publicas em diversos
estados brasileiros. Foram protocolados mais de 235 documentos escritos e 238
manifestacOes orais, demonstrando o carater colaborativo de sua elaboracio.
Criada com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais, conforme previsto no
Artigo 26 da LDB, a BNCC determina que:

Os curriculos da educacgdo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, Art® 26, p. 19).

Dessa forma, a BNCC constitui-se como referéncia nacional para o
ensino, servindo de base para a elaboragdo dos curriculos, planejamentos
pedagogicos, formagdo docente e planos de aula. Em sua organizagdo voltada
a Educacdo Infantil, a Base propde a integracdo entre educar e cuidar como
elementos indissociaveis.

Pratica docente no contexto do Ensino Emergencial

Desde o surgimento da escola, a pratica docente tem sido objeto de
preocupacdo e estudo de diversos tedricos, visto que o professor constitui a peca
fundamental no processo de ensino e aprendizagem, sendo o mediador direto
entre o conhecimento e o aluno.

O exercicio da didatica, as ferramentas utilizadas, os saberes construidos,
as experiéncias de vida e de formagao, bem como as inquietagdes sociais, objetivos
e propositos, caracterizam a atuagao docente e revelam o modo como o professor
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se posiciona em sua pratica. Tardif (2002) define os saberes docentes como um
saber plural, constituido pela amalgama de diferentes saberes — profissionais,
disciplinares, curriculares e experienciais —, destacando que a pratica do
professor resulta de uma trajetoria formativa que se inicia na formagao inicial
e se estende pelas experiéncias adquiridas no exercicio cotidiano da profissao.

Nesse sentido, Azzi (2005, p. 43) afirma que a “pratica docente é,
simultaneamente, expressao desse saber pedagogico construido e fonte de seu
desenvolvimento”. Assim, o saber pedagdgico proveniente das experiéncias
e vivéncias do professor fortalece e orienta suas agdes, uma vez que essas
experiéncias se aproximam do real e, portanto, da pratica concreta. Franco
(2012, p. 170) reforca essa concepgdo ao destacar que:

[...] o professor, ao construir sua pratica pedagogica, esta em continuo
processo de didlogo com o que faz, por que faz e como deve fazer. E
quase que intuitivo esse movimento de olhar, avaliar, refazer. Construir
e desconstruir; comecar de novo; acompanhar e buscar novos meios
e possibilidades. Essa dindmica ¢ o que faz da pratica uma pratica
pedagogica (FRANCO, 2012, p. 170).

Nesse contexto, especialmente na Educacdo Infantil, discute-se
amplamente sobre as praticas a serem adotadas, seus objetivos, relevancia e
diretrizes. A educagdo das criangas pequenas exige sistematiza¢ao e organizagao,
mas também deve estar profundamente entrelagcada ao ludico, respeitando as
caracteristicas individuais e a pluralidade dos educandos.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
Infantil (DCNEI, 2009), a crianga é reconhecida como sujeito historico e de
direitos. As DCNEI (2009) enfatizam, em seu eixo de praticas pedagogicas, a
importancia de experiéncias diversificadas que envolvam multiplas linguagens e
narrativas, promovendo o desenvolvimento da curiosidade, do encantamento, da
interagdo e do acesso a cultura, bem como o direito ao cuidado e a inser¢do social.

Nesse sentido, Ayres (2019) ressalta que as estratégias pedagogicas devem
se articular a partir de atividades ladico-pedagogicas, considerando a crianga
como um ser completo e integral, que aprende a conviver consigo mesma, com
o outro e com o ambiente. Para a autora, é func¢io da escola educar e transmitir
o saber cientifico de forma acessivel e diferenciada, sendo compromisso
institucional estimular o desenvolvimento e a progressao dos educandos.

Cumpre a Educagao Infantil, enquanto institui¢ao socioeducativa, formadora
de individuos, delinear para a crianga, com carinho e compreensdo, porém
com clareza, os limites para um adequado relacionamento social, sem perder
de vista que a crianga € um ser global. Ela é detentora de uma personalidade
em formag¢do e que caminha no sentido de desenvolver-se para torna-se um
ser integral, e se encontra em uma fase tdo importante para o crescimento
cognitivo, afetivo e social (AYRES, 2019, p. 19).
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Assim, compreende-se que a Educagdo Infantil ultrapassa a simples
transmissdo de conteido, promovendo uma formagao integral que fortalece e
desenvolve o individuo em todas as suas dimensodes. Tal perspectiva coaduna-
se com a BNCC (2017), que orienta o educador a estimular as interagdes € a
ludicidade, elementos que permitem a crianga conhecer a si mesma, 0 outro e
o coletivo, aprendendo valores, respeito a diversidade, autonomia e regras de
convivéncia.

Nessa mesma linha, Franco (2012) afirma que as praticas pedagdgicas na
Educacgdo Infantil e na alfabetizagdo resultam da confluéncia de multiplos fatores
que repercutem na acao docente. A pratica pedagdgica envolve constantes decisoes,
baseadas nas respostas e observacdes do professor sobre o comportamento e o
desenvolvimento da crianga, o que transforma a observagdo em um importante
instrumento de avaliagdo e acompanhamento do progresso infantil.

Desse modo, as agdes pedagogicas devem ser planejadas, intencionais e
direcionadas, com vistas a ampliacdo do conhecimento e ao desenvolvimento
integral do educando. Ayres (2019) reforca essa ideia ao afirmar que a crianga
¢é resultado de um processo de mediagdo, e, portanto, os estimulos devem
ser cuidadosamente planejados, com metas claras que contemplem tanto o
crescimento coletivo quanto o individual.

Procedimentos metodologicos da pesquisa

A pesquisa insere-se na abordagem qualitativa, que tem como base a analise
aprofundada e abrangente das caracteristicas do objeto de estudo ou dos fendmenos
sociais investigados. Essa abordagem envolve dados relacionados a qualidade
e as particularidades das relagbes sociais humanas, buscando compreender e
solucionar as dindmicas e inquietagdes que emergem no meio social.

Acerca da organizagdo e das caracteristicas desse modelo de pesquisa, Gil
(2008) destaca que toda sistematizagdo de pesquisa social envolve planejamento,
analise, interpretacdo e elaboragdo de relatorio. Assim, torna-se essencial o
levantamento prévio de dados, o estudo do problema de pesquisa e a busca por
uma possivel solugao ou resposta & questao proposta, sendo possivel, inclusive,
o surgimento de novas problematicas ao longo do processo.

Nesse sentido, Minayo (2009) enfatiza que o ciclo da pesquisa nao se
encerra, mas gera novos questionamentos e desafios. Considerar a pesquisa
como algo concluido e acabado é reduzir seu real sentido, pois o proposito maior
¢ justamente provocar novas reflexdes e analises. Entender o problema apenas
como algo a ser resolvido limita a relevancia e o valor da investigacado cientifica.

Gil (2008) referindo-se a pesquisa exploratdrio e descritivo como o método
mais indicado para pesquisadores sociais, tendo uma diligéncia na atuagdo da
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pratica do pesquisador e por também ser indicado ao contexto educacional
somente corrobora com a credibilidade de diversas pesquisas de cunho social e
educacional, pois permite a oportunidade de explorar in loco sobre a realidade
do problema permitindo a conivéncia e relagio com os verdadeiros atores da
pesquisa possibilitando um envolvimento e olhar perspicaz com o problema e
objeto de pesquisa, ainda de acordo com Gil (2008), as pesquisas exploratoria e
descritiva sdo as mais adequadas ao campo das ciéncias sociais, especialmente
no contexto educacional, por favorecerem o contato direto com a realidade
estudada. Tais métodos permitem observar o problema in loco, possibilitando ao
pesquisador envolver-se com os sujeitos e compreender de forma mais profunda
o fendmeno investigado.

Os sujeitos da pesquisa sao duas professoras da C.E.I. Prof* Francileide
Leal, que atuam nas turmas do Infantil IV, nos turnos matutino e vespertino, com
alunos de quatro anos de idade. A escola encontrava-se, a época, em contexto
pandémico, seguindo normas de seguranca orientadas pela Secretaria Municipal
de Educagdo, baseadas em documentos como o Programa Municipal Agenda
Escolar.

O instrumento de coleta de dados utilizado foi a entrevista semiestruturada,
composta por um roteiro de nove perguntas organizadas em trés eixos tematicos.
As trés primeiras abordaram os impactos do ensino remoto e a consequente
reducao de conteudo, as trés seguintes trataram das metodologias utilizadas
pelos professores durante as aulas remotas e as trés ultimas discutiram os
desafios enfrentados na efetivagdo do ensino emergencial.

Conforme Lidke e André (2013), a entrevista ¢ um método que possibilita
interacdo direta entre pesquisador e entrevistado, conferindo profundidade e
dinamismo a coleta de dados. Durante o didlogo, o pesquisador pode inserir
novos questionamentos conforme as respostas obtidas, o que enriquece 0 processo
vestigativo. Assim, embora o roteiro sirva como guia, ele ndo limita a possibilidade
de exploragdo de novas inquietagdes que possam surgir ao longo da conversa.

Além das entrevistas, foram analisados os seguintes documentos: o Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) da escola; o Relatério de Sintese das Atividades
Remotas (Familia e Escola); as portarias referentes a suspensao e ao retorno das
aulas; o Plano Complementar de Retorno das Atividades Nao Presenciais das
Escolas da Rede Publica Municipal de Caxias — MA; o Programa Municipal
Agenda Escolar, elaborado pela Secretaria Municipal de Educa¢ao (SEMECT)
e as atividades realizadas durante as aulas remotas, tanto escritas quanto
audiovisuais, desenvolvidas pelas docentes participantes.
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Eixo 1: Perfil dos Sujeitos Pesquisados

As professoras participantes da pesquisa, denominadas Professora 1
e Professora 2, atuam na C.E.I. Prof* Francileide Leal, na cidade de Caxias.
Ambas lecionam no Infantil IV, nos turnos matutino e vespertino, atendendo
criangas de quatro anos de idade.

A Professora 1 é graduada em Pedagogia por uma universidade com sede
em Sao Paulo, na modalidade Educacdo a Distancia (EAD). Possui formacées
continuadas nas areas de gestao escolar, supervisao e alfabetizagdo na educagao
infantil, e atua ha 12 anos na docéncia.

A Professora 2 ¢ graduada em Pedagogia e Geografia pela Universidade
Estadual do Maranhao (UEMA), polo Caxias, e possui diversas formagoes
continuadas oferecidas pela Secretaria Municipal de Educac¢do. Atua na Educagio
Infantil ha 25 anos, demonstrando ampla experiéncia € compromisso com 0 ensino.

Eixo 2: Impactos do Ensino Emergencial na Diminuicdo de Conteidos e
Aprendizagens

O ensino emergencial evidenciou e agravou desigualdades sociais ja
existentes, tornando explicitos problemas que antes eram ignorados, mas que
sempre interferiram na qualidade e no acesso a educagao.

Conte (2020) destaca que a pandemia escancarou as diferengas sociais e,
no contexto do ensino remoto, os alunos da rede privada foram privilegiados por
possuirem melhores condi¢Ges tecnologicas e maior familiaridade com ferramentas
digitais, o que os diferenciou significativamente dos estudantes da rede publica.

De acordo com a Professora 1, o acesso limitado a tecnologia impactou
fortemente o aprendizado das criangas, uma vez que nem todos os alunos
tinham condi¢bes de participar das atividades. Ela também ressaltou a baixa
participagdo das familias, fator determinante para o atraso no desenvolvimento
infantil, especialmente nas atividades que exigiam mediagdo direta, como
coordenac¢do motora fina, reconhecimento de letras e movimentos.

Ayres (2019), apoiando-se em Fonseca (1995b), ressalta que o papel
mediador comega na familia, especialmente com a mae, que orienta e direciona
as agdes da crianga. Assim, a auséncia desse apoio durante o ensino remoto
prejudicou o processo de aprendizagem. A Professora 2 também relaciona a
defasagem de aprendizagem a escassa parceria familiar, muitas vezes devido a
falta de instrugdo ou as prioridades das familias em meio a crise.

Conte (2020) e Ayres (2019) convergem ao afirmar que a familia é parte
indispensavel do processo educacional, sobretudo na educagdo infantil, em que
a crianga depende do outro para evoluir cognitivamente.
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Eixo 3: Desafios da Prdtica Docente Durante o Ensino Emergencial

O periodo de ensino emergencial impds mudangas significativas a pratica
docente, exigindo do professor a ado¢ao de novas metodologias e ferramentas.
Recursos antes considerados complementares passaram a ser essenciais para a
continuidade do ensino.

Contudo, essa nova realidade também acentuou a sobrecarga docente,
ja que muitos professores foram responsabilizados pelos insucessos dos alunos.
Além disso, enfrentaram desafios pessoais - como medo, ansiedade e luto -
enquanto precisavam manter o vinculo pedagdgico e emocional com seus
estudantes.

CONSIDERACOES FINAIS

O contexto pandémico impds medidas sanitarias que restringiram o
contato fisico, diante disso, o ensino remoto surgiu como alternativa para
manter o processo educativo em funcionamento, tanto na rede publica quanto
na privada.

A pesquisa que buscou responder a problematica: quais os desafios
enfrentados pelos professores da Educagdo Infantil durante o ensino
emergencial? constatou-se que os principais desafios estiveram relacionados
ao acesso desigual a tecnologia, a participa¢do das familias e a necessidade de
adaptacdao metodoldgica por parte dos professores.

No entanto, apesar das dificuldades, observou-se um reavivamento da
pratica docente, evidenciado pela capacidade dos professores de se reinventar
e adaptar suas metodologias, garantindo a continuidade da aprendizagem das
criangas. Esse movimento reafirma o compromisso da educagdo infantil com a
inclusao, a afetividade e o prazer de aprender, mesmo diante das adversidades
impostas pela pandemia.
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PROFESSOR DE ENSINO RELIGIOSO:
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INTRODUCAO

Brasil é um pais religioso, pois, segundo os dados do Censo 2010, a
religido cristd ganha destaque. Os dados da pesquisa mostram que
64,6% da populagao se autodeclara catolica e, quando somada aos cristaos de
vertente evangélica, totalizam 86,8%, ou seja, uma ampla maioria que ainda se
soma a outros grupos religiosos, deixando clara as raizes profundas da religido
na historia do povo brasileiro (Pereira Branddo; Lacerda Jorge, 2019). Além
disso, podemos destacar a pesquisa realizada pelo Instituto Datafolha, em
2020, cujos resultados apontam para uma parcela minima de apenas 10% da
populagdo brasileira que se autodeclara sem religido. Ou seja, mesmo com o
passar dos anos, observamos que a predomindncia de cristdos € uma constante
em nossa nagao.
Dessa forma, verificamos que o papel da religido na forma¢ao do Brasil
e na sua educagao foi valioso e podemos afirmar que a histéria da educagao
é também a historia da religido no pais, do ensino religioso que catequizava
e evangelizava seus habitantes durante séculos (Costa, 2016). Nesse sentido,
conforme Junqueira (2011) as escolas existentes eram, na sua quase totalidade,
escolas religiosas, ideia que permaneceu vigente até meados do século XX.
Segundo o autor, o ensino da doutrina religiosa nesse periodo era fundamental
e tdo importante quanto o ensino da leitura, da escrita e das quatro operagdes.
Em suma, a formacgio centrada nos textos classicos e nas Escrituras Cristas era
0 unico meio para o pleno aprendizado, o desenvolvimento da oralidade e a
preparagdo do individuo para a vida.
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No que diz respeito ao papel docente no contexto educacional brasileiro,
sabemos que a educagio no Brasil foi regida, inicialmente, pelos jesuitas, que, de
acordo com Rodrigues (2003), tinham o intuito de propagar a fé, os valores e os
principios da igreja catolica, desenvolvendo, portanto, um trabalho mais religioso
que educativo, o que perdurou por dois séculos. Ao longo desse periodo, apesar
da abertura ao ensino da leitura e da escrita, por exemplo, o alvo dos jesuitas
ainda era as crengas religiosas como fundamentos para o aprendizado.

O objetivo dessa pesquisa ¢ analisar na construgdo da profissionalizagdo
docente, as implicagdes das concepgdes religiosas assumidas pelo professor do
Ensino Religioso na pratica pedagogica da educagao basica. Vale ainda ressaltar
que a pesquisa foi desenvolvida no dmbito do Programa de Pos-Graduagao
em Educac¢do - PPGED, na Linha de Pesquisa: 1 — Formag¢do de Professores
e Praticas da Docéncia, Campus Teresina da Universidade Federal do Piaui.
O tema estudado teve seu maior foco de discussdo nos encontros do Nucleo
de Pesquisa em Educacao, Formag¢do Docente, Ensino e Praticas Pedagbgicas
— NUPEFORDEPE.

O PROCESSO DE PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

As politicas educativas para a profissionalizacdo dos professores do
Ensino Religioso tém enfrentado um longo percurso, apesar de ser elemento
constante na histéria da educagdao do pais. Os jesuitas apresentaram a primeira
norma para a formagdo docente através do seu conjunto de regras da Ratio
Studiorium, deixando um legado para a educagdo. Contudo, apesar disso e das
garantias constitucionais que o ER conquistou, nao existe meng¢ao de formacgao
docente para ele. Somente a partir da LDB de 1996 ¢ que surgem discussdes
sobre a normatizacdo para esta formacao especifica (Saviani, 2004).

Pouco depois, as discussdes levaram a mudanca do Art. 33 da LDB
através da publicacdo da Lei 9475/97, com isso o texto novo conseguiu impedir
a doutrinagdo, indicando o caminho do respeito a diversidade e, conforme
Saucedo e Malacarne (2018), isso foi um divisor de 4guas desse novo modelo
que, juntamente com o0s Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino
Religioso (PCNER), elaborados pelo FONAPER, provocaram a ruptura do
ensino catequético existente ha anos no pais. Tal decisdo abriu espago para um
profissional de formacao especifica realizar o trabalho. Surge entao a necessidade
de uma formagao que garanta ao profissional se pautar pelas novas exigéncias.

Conforme Nuilez e Ramalho (2008, p. 2) existe “uma estreita relagdo entre
0 pensamento e a a¢ao profissional do professor perante as inovagdes educativas
propostas pelas reformas”. Surge entdo o seguinte questionamento: O que fazer?
Ora, o processo de formagdo desse profissional com conhecimentos especificos,
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baseados na pluralidade existente no pais, pode garantir a dissociacdo das
suas concepgdes religiosas, uma vez que, em toda a sua trajetoria, o ER esta
imbrincado na religiao?

Tais questionamentos apontam para o0 objeto de estudo da nossa
pesquisa: Profissionalizagao do Professor de Ensino Religioso: ImplicacGes
das Concepgbes Religiosas na Pratica Pedagbgica na EB, tendo em vista que
a literatura especializada para o Ensino Religioso e a Formag¢ao do Professor
do Ensino Religioso ndo tém uma uniformidade para um curriculo padrio
no Brasil, que contemple a todos os Estados da federacdo. Cada estado tem
a responsabilidade de, através de ato governamental, expedir uma linha de
diretrizes basicas para a formagao do professor do ER e, consequentemente, o
seu ingresso, através de concurso publico ou ato seletivo temporario, por meio
de decreto estadual.

Por outro lado, existem casos, por exemplo, como o de Santa Catarina
que, em 1996, foi o primeiro estado da federacao brasileira a elaborar e por
em pratica o curso de graduag¢do em Ciéncias da Religido, que era na verdade
uma licenciatura em ensino religioso. Nos anos seguintes o Para, o Maranhao,
a Paraiba, Minas Gerais e o Rio Grande do Norte também tomaram a iniciativa
de procederem com a mesma atitude de criagdo de cursos de formagao do
professor do Ensino Religioso (Junqueira, 2010). Nesses Estados, o ER segue
os passos da profissionalizag¢do das demais areas do conhecimento, assegurando
uma carreira e um profissional habilitado.

Sendo assim, como os docentes dos estados ndo contemplados com
uma licenciatura especifica vao se adaptar nesse contexto em movimento? O
que caracteriza o ser docente? A sua profissionalidade? Na visao de Gorzoni e
Davis (2017), a profissionalidade se trata de um conjunto de valores e objetivos
intencionais que conduzem o ensino, o que se almeja atingir dentro da profissao.
Entendemos que se trata de um processo subjetivo, pois vai depender da
interpretagdo desse profissional: ele define como deve ser sua pratica docente e
pode se tornar-se um antidoto na pratica pedagogica, uma vez que, quanto mais
preparado, menos o professor vai agir conforme as suas crencgas, desprezando o
conhecimento cientifico. Quanto mais preparado, mais consciente ele sera para
conduzir a sua pratica educativa de forma equilibrada e continuada, sem deixar
de lado a sua subjetividade.

Por certo, a profissionalizagao docente ¢ um processo no qual o professor
vai sendo construido, considerando que ndo pode ser definido numa so6 base de
entendimento, nao se refere s6 em aprender a fazer, mas ter conhecimentos e
habilidades especificos, pois os conhecimentos formam o seu capital intelectual,
suas habilidades e técnicas que sdo as ferramentas que promovem a sua a¢ao,
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sem deixar de incluir a sua analise critico-reflexiva. Logo, a “profissionalizagao
¢ uma forma de representar a profissdo como processo continuo/descontinuo ao
longo da historia da docéncia” (Ramalho; Nufez, 2008, p. 4).

Quanto a profissionaliza¢ao do Professor do ensino religioso, a formagao
superior é o caminho mais adequado. Diante disso, surgem as implicagdes em
torno do curso que habilitara o profissional do ER, pois, além das diretrizes
curriculares nao serem unificadas no pais, a formagao e os processos de admissao
dos profissionais para a disciplina ndo sao bem definidos, mas seguem a autonomia
de cada Secretaria Estadual de Educag¢do o que torna o processo generalizado.
Além disso, o Art. 33 da LDB abre a possibilidade para que os conteudos sejam
definidos pelas institui¢des religiosas (Amaral; Oliveira; Souza, 2017).

A esse respeito, em 2017, o ex-deputado Jean Willys (PSOL-RJ), através
do projeto de Lei n°® 9.208/2017, sugeriu que a disciplina de ER fosse ministrada
por professores com diploma de Licenciatura em Ciéncias da Religidao, Ciéncias
Sociais, Historia, Filosofia ou outras areas que tenham relagdo com o fendémeno
religioso, porém existe uma caréncia de cursos de Licenciatura em Ciéncias da
Religiao no Pais. Diante disso, o que se percebe é que os professores admitidos
para o ER tém as mais variadas formagdes em nivel superior e, em geral, sao
admitidos de forma improvisada, com o objetivo de cobrir uma lacuna existente
nas redes municipais e estaduais de ensino no pais (Saraiva; Farias, 2021).

Entretanto, nos estados onde existem cursos especificos de formagao para
o ER, Kelin e Junqueira (2011, p. 367) afirmam que essa formacao segue os
mesmos passos das demais areas de conhecimento [...] assegurando aos seus
egressos os direitos concernentes aos profissionais da educagdo e disponibilizando
a sociedade brasileira uma formagdo para a cidadania, que integra o estudo do
fendmeno religioso na pluralidade cultural, buscando o pleno desenvolvimento
de seus educandos.

Os autores demonstram que os cursos analisados nao estdao vinculados
a uma religido e estao cumprindo a responsabilidade social que o ensino exige,
evitando o proselitismo e garantindo a diversidade cultural. Concluimos,
portanto, que tais cursos de formagao, especificos para os professores de Ensino
Religioso, sao necessarios e imprescindiveis para a “garantia dos principios de
uma cidadania plena” e, consequentemente, do respeito a dignidade da pessoa
humana.

Sendo assim, cabe um olhar para a profissionalizacdo e para a formagao
docente como elementos agregadores que tem como fim um processo de
autonomia, pois, apesar das imposi¢Oes externas, o professor tem a capacidade
de refletir e decidir-se pelo cumprimento ou ndo do que lhe foi imposto de forma
consciente e responsavel. Conforme Contreras (2012) a autonomia docente
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coopera com o trabalho do professor, trazendo dignidade e auxiliando, inclusive,
na construgdo da sua identidade profissional. Isso porque, conforme os PCNs
(1997, p. 59), a autonomia do professor se refere a “uma relagdo emancipada,
integra com as diferentes dimensdes da vida, o que envolve aspectos intelectuais,
morais, afetivos e sociopoliticos”. A esse respeito Petroni (2008, p. 60) descreve
assim um sujeito auténomo:

seria aquele que se percebe no mundo, que se torna ator e autor de sua
historia, consciente de que ndo esta sozinho, mas tem a sua singularidade,
vendo-se como diferente e aprendendo com essas diferengas. Ele sabe
conversar, refletir, dialogar, dispdem-se a ouvir os outros e sabe que o0s
seus atos também tém influéncia sobre esses outros sujeitos, com quem
estabelece relacOes.

Dessa forma, compreendemos que o professor de ER, em toda a sua
vivéncia e em seu desenvolvimento profissional, constroi e é construido através
das relagdes que estabelece dentro dos seus contextos. Entendemos que ¢ a partir
dessas relagdes e da profissionalizagao, que ele adquire habilidades para atuar
no seu cendrio com tomadas de decisdes proprias, de forma consciente, critica
e responsavel. Ante o exposto, importa que discutamos sobre a formagao desse
profissional na educagdo basica.

No contexto brasileiro, Junqueira (2011) afirma que o Ensino Religioso
no Brasil teve seu inicio como o ensino da religido, feito através dos evangelismos
e catequeses, e isso como parte dos acordos estabelecidos entre coroa e Sumo
Pontifice. Na atual proposta para o Ensino Religioso, ndao se tem mais a figura
de um professor voluntario, catequético ou que difunda seus dogmas religiosos.
Esse novo contexto exige um professor que seja orientado pelas exigéncias da lei
e que saiba entender, respeitar e manter um equilibrio na diversidade religiosa
do nosso pais.

Portanto, um professor bem formado é aquele que sabe conduzir seu
aluno a pensar, que é capaz de rever conceitos e paradigmas ultrapassados no
contexto social atual e que tenha uma pratica reflexiva, embasada nos seus
aportes tedricos de formagao e também em suas vivéncias nas leituras, que seja
estimulado a prosseguir na sua formagao continuada e a influenciar outros na
sua visao de mundo e no seu modo de ser (Firmino, 2012). Em resumo, suas
praticas devem refletir positivamente nao somente nas vivéncias académicas do
alunado, as sobretudo em suas experiéncias de socializa¢gdo com o outro e suas
possiveis diferengas.
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CONCLUSAO

O desenvolvimento profissional docente é um campo vasto e bem
diversificado e, através dessa pesquisa, mostramos como a profissionalizagdao
do docente de Ensino Religioso se torna fundamental para assegurar qualidade
no trabalho em sala de aula. E certo que uma pesquisa, com todas as suas
peculiaridades, ¢ um universo bem desafiador ao pesquisador iniciante, pelo
conjunto de atividades a serem desenvolvidas, tais como investigar o assunto
e compreendé-lo, buscar as informagdes em diversas fontes, compara-las e, ao
mesmo tempo, assumir uma postura critica frente aos achados, para finalmente
construir o entendimento do objeto de estudo.

Neste estudo investigativo, contamos com o apoio de um referencial
tedrico para sustentar o posicionamento do autor e correlacionar as narrativas dos
interlocutores, afim de alcangar os objetivos propostos e previamente elaborados.
Essa pesquisa teve como objetivo geral analisar, na construgdo da profissionalizagao
docente, as implicagdes das concepgdes religiosas assumidas pelo professor do
Ensino Religioso na pratica pedagogica da educagdo bésica (EB).

O interesse em estudar essa tematica surgiu da necessidade de compreender
como ocorre o desenvolvimento profissional dos docentes de Ensino Religioso,
identificando os saberes construidos, os processos formativos e como eles
contribuem para a sua pratica pedagogica na escola. Visando contribuir para
um repensar sobre o desenvolvimento profissional dos professores de Ensino
Religioso, o pesquisador, por meio dos dados coletados e das analises, propde
a construg¢do de novos saberes e a ressignificacdo da pratica pedagodgica na
escola, também fomenta reflexdes e a producdo de conhecimentos relacionados
a tematica, com o intuito de que possibilitem a ascensao de novos saberes para a
compreensdo e a reflexdo sobre a pratica docente.
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A COMEDIA DA TRADUCAO:
PIRAMO E TISBE EM DUAS TRADUCOES
BRASILEIRAS DE SONHO DE UMA NOITE DE VERAO!

Arilson Sampaio dos Santos’
Tiago Marques Luiz’

INTRODUCAO

entre as obras coOmicas de William Shakespeare, Sonho de uma

Noite de Verdo (doravante, SNV) se destaca por articular, com
leveza e complexidade, diferentes planos narrativos, tons estilisticos e registros
linguisticos, oferecendo um rico campo de estudo para os tradutores e estudiosos
da traducdo. Este trabalho propde uma analise comparativa das tradugdes
Barbara Heliodora (2016) e Beatriz Viégas-Faria (2011) da cena de “Piramo e
Tisbe” em SNV (ato V, cena 1), encenada pelos artesdos como um pastiche de
tragédia classica. A edi¢do do texto-fonte adotada é a organizada por Jonathan
Bate e Eric Rasmussen (2022), estabelecida principalmente com base no Segundo
Quarto (1619), com referéncias ao Primeiro Quarto (1600) e ao Primeiro Folio
(1623), incorporando corre¢des cénicas e escolhas editoriais que equilibram
fidelidade textual e clareza dramatica. A cena € particularmente significativa por
condensar a comicidade verbal, a parddia de formas literarias e o uso consciente
do metateatro, elementos que colocam a prova a competéncia dos tradutores em
lidar com diferentes registros linguisticos e cénicos.

A pesquisa esta ancorada em estudos sobre a tradugdo do humor, que
exigem ndo apenas precisao semantica, mas também atengdo ao contexto cultural
e ao efeito pretendido sobre o publico-alvo. Para fundamentar essa reflexao, este
trabalho adota como eixo central as contribuicdes de Dirk Delabastita (1993),
cujos estudos sobre trocadilhos, ambiguidades e jogos de linguagem oferecem
1 Este trabalho é produto do projeto de iniciagdo cientifica voluntaria intitulado “Entre o

verbo e o trago: o humor de Sonho de uma Noite de Verdo nas adaptagdes graficas”, sob a
orientacdo do Prof. Dr. Tiago Marques Luiz.

2 Graduado em Letras Portugués/Inglés pela Universidade Federal da Grande Dourados
(2023). Graduando em Letras Portugués/Literatura na Universidade Federal da Grande
Dourados.

3 Doutor em Estudos Literarios pela Universidade Federal de Uberlandia (2019). Professor
adjunto na Universidade Federal da Grande Dourados. E-mail: tiagoluiz@ufgd.edu.br.
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uma tipologia sistematizada para analisar a tradu¢do do humor verbal, bem
como os procedimentos da estilistica comparada de Vinay e Darbelnet (1995),
que permitem uma analise das solu¢des linguisticas adotadas, especialmente
quanto as estratégias de equivaléncia, modulagao e adaptagao.

Ao final, espera-se demonstrar que a tradu¢do do humor em Shakespeare
no Brasil envolve nao apenas decisdes linguisticas e estilisticas, mas também
op¢des performativas e culturais, que situam o tradutor como um mediador
entre mundos linguisticos, estéticos e teatrais.

A encenacao de Piramo e Tisbe em SNV

SNV é frequentemente considerada uma das obras mais emblematicas do
duplo olhar de Shakespeare, caracteristica que, segundo Bate e Rasmussen (2022,
p. 359) define tanto sua poética quanto sua visao de mundo. Filho de seu tempo,
Shakespeare transita entre opostos: cidade e campo, tragédia e comédia, verso
e prosa, razao e imagina¢do. Essa tensdao se manifesta com especial clareza no
contraste entre os dois espacos simbolicos da peca — a cidade de Atenas, marcada
pelas convengdes sociais, e a floresta encantada, espago de sonho, desordem e
transformacgao. Nesse sentido, SNV celebra o pensamento magico, entendido nao
como irracionalidade, mas como uma forma poética e simbolica de dar sentido
a experiéncias humanas fundamentais como o amor, o desejo e o desconhecido.

O humor e a comicidade da pec¢a, especialmente concentrados na cena de
Piramo e Tisbe, encenada pelos artesdos, devem ser compreendidos a luz dessa
l6gica de duplicidade e metamorfose. Como afirmam Bate e Rasmussen (2022,
p. 359), € na figura de Bottom — simultaneamente, mau ator e génio cdmico —
que esse potencial se realiza com maior forga: sua transformag¢do em asno e seu
“raro sonho” traduzem a capacidade infantil (e teatral) de suspender a descrenga
(COLERIDGE, 2014*) e, por meio do riso, acessar o estranhamento poético do
mundo. E nesse espaco liminar, entre o grotesco e o sublime, que se inscreve a
cena analisada neste trabalho.

Shakespeare rompe com o modelo tradicional da comédia aristocratica
ao redistribuir o foco dramatico entre personagens de origens sociais e registros
discursivos distintos (referéncia). Como aponta Ryan (2009, p. 81), a peca constroi
uma “visdo dramatica multifacetada” por meio da interagdo continua de trés
Wdeserenca, conceito cunhado pelo poeta Samuel Taylor Coleridge, refere-se

ao pacto implicito entre o autor e o leitor (ou espectador) no qual este aceita temporariamente
elementos fantasticos ou inverossimeis da narrativa, em troca de uma experiéncia estética
significativa. Na peca de Shakespeare, ela é essencial para a aceitagdo de elementos como
fadas e metamorfoses (como a transformagdao de Bottom em um homem com cabega de

burro). O publico embarca nesse mundo sobrenatural, permitindo que o humor, o romance
e a critica social da peca se desenvolvam sem questionamentos realistas.

5 “manifold dramatic vision”. Todas as tradugdes de lingua estrangeira sao de nossa autoria.
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grupos incongruentes: os aristocratas, 0s seres sobrenaturais € os artesdos. Até
entdo, personagens das classes populares apareciam apenas como alivios cOmicos
acessorios ao enredo nobre. Nessa peca, no entanto, os protagonistas aristocraticos
sdo “duplamente deslocados”® do centro da acdo (RYAN, 2009, p. 84).

Essa redistribuicdo nao ocorre por via discursiva direta, mas por um
gesto formal: um quinto ato inteiro, sem fun¢ao narrativa essencial, é dedicado
a apresentagao burlesca de Piramo e Tisbe. Como destaca Ryan (2009, p. 85),
trata-se de “um feito de forma, ndo um produto de persuasdo””. A comédia
dentro da comédia transforma a celebragdo nobre em parodia tragica e coloca
os artesaos no centro da cena, enquanto os aristocratas sao reduzidos a condigao
de espectadores periféricos (RYAN, 2009, p. 86).

A peca dos artesdos espelha de maneira distorcida os temas da peca
principal — amor tragico, desejo frustrado, mal-entendidos — sob uma chave
grotesca e ridicularizada (RYAN, 2009, p. 98). Para além da comicidade
grosseira, ela carrega uma critica a hierarquia teatral e a0 monopoélio cultural da
elite. A inversdo formal é também significativa: enquanto os artesdos falam em
verso, os nobres comentam em prosa (RYAN, 2009, p. 100), desestabilizando a
associagdo entre forma elevada e classe elevada.

Além disso, a satira desmonta os ideais do amor romantico. Segundo Ryan
(2009, p. 99), o interludio burlesco revela “o desencanto com as ilusdes tiranicas
do amor romantico e o pernicioso discurso poético que as alimenta” 8 (RYAN,
2009, p. 99). O que poderia ter sido tragédia se torna farsa, isto €, a tragédia é
evitada, e o riso funciona como instrumento de critica e desmistificacio.

Marlene Soares dos Santos também destaca que o amor romantico é o
grande motor da agdo nessas comédias, impulsionado por multiplas historias
de amor entrelagadas (2016, p. 23-24). Os casais em conflito — Teseu e Hipodlita,
Oberon e Titania, Hérmia e Lisandro, Helena e Demétrio — revelam dissondncias
afetivas que desafiam o ideal romdantico, ao passo que as figuras femininas
assumem posturas ativas em oposicao aos homens (SANTOS, 2016, p. 26). Ja as
figuras masculinas mais interessantes pertencem aos enredos secundarios, como
os artesaos, que representam um olhar popular, ingénuo e autoconsciente sobre
a trama principal (SANTOS, 2016, p. 29).

A peca também se encaixa na estrutura do “drama do mundo verde”,
conforme proposta de Northrop Frye (apud SANTOS, 2016, p. 38): a agdo se
transfere do mundo normativo para um espago de transforma¢ao — o bosque — e
retorna modificada a realidade. Contudo, o retorno a ordem ndo é completamente

6 ‘“doubly displaced”
7 a feat of form, not a product of persuasion

8 disenchantment with the tyrannical delusions of romantic love and the pernicious poetic
discourse that feeds them
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restaurador. Santos (2016, p. 43) observa que Shakespeare “brinca com as
expectativas” enem sempre entrega um final plenamente feliz. A justaposi¢doentre
o casamento ducal e a pega grotesca dos artesaos tensiona a harmonia aparente,
abrindo espago para ambiguidades. Para Hugh Grady (2009), essa parddia atua
como metateatro, desmontando os codigos dramaticos e expondo 0s mecanismos
do fazer teatral. Elementos como “Parede” e “Raio de Luar” sdao personificagdes
que ironizam os proprios recursos alegoricos da pega principal (GRADY, 2009,
p. 237). O resultado é um “grau zero”® do drama”, no qual os ensaios, erros,
figurinos e improvisagdes explicitam a constru¢do da cena, produzindo um
efeito metaestético que convida o espectador a consciéncia critica (GRADY,
2009, p. 239).

Peter Holland (1995) observa que a parddia da tragédia de Piramo e Tisbe ¢
eficaz por si so: o riso nao depende da fonte, mas da forma risivel da encenagao. “O
resultado parddico é engragado por si s6”'°, observa o critico, acrescentando que o
publico comum “parece ter menos dificuldade que os estudiosos em perceber que
Piramo e Tisbe tem um significado complexo e poderoso dentro de Sonho de uma
noite de verdo'” (HOLLAND, 1995, p. 85). Ao caricaturar os métodos do teatro
convencional, a cena permite que o publico ignore a ameaga velada que ela langa
sobre as tragédias evitadas pelos protagonistas (HOLLAND, 1995, p. 93).

Mesmo com sua execugdo precdria e sua linguagem antiquada, a peca
dos artesdaos nao perde sua forga critica — a satira é, portanto, também um ato
de resisténcia simbolica. Os malapropismos e a artificialidade da linguagem dos
artesdos desorganizam qualquer expectativa de verossimilhanga, contribuindo
para a “sensa¢do crescente de desordem linguistica (dentre outras)” > (BLOOM,
2010, p. 48). Essa cena funciona como epilogo cdmico e, a0 mesmo tempo,
como um espelho critico do proprio teatro e das ilusdes romanticas da pega. Sua
comicidade expde os mecanismos dramaturgicos e desmonta, com humor, as
convenc¢des do amor idealizado.

Com isso, Harold Bloom (2010), refor¢ca que a encenagao de Piramo e
Tisbe € uma alegoria burlesca da pega principal, como também sugere que essa
performance comica de uma historia tragica “sugere o que poderia ter acontecido
com os personagens de SVN, bem como a total frivolidade do apaixonar-se”
(BLOOM, 2010, p. 120).

9 Zero degree
10 The resultant parodic form was itself funny.

11 appear to have less difficulty than scholars in recognizing that ‘Pyramus and Thisbe’ has a
complex and powerful meaning within 4 Midsummer Night’s Dream

12 “The frequent malapropisms of the rude mechanicals’ dialogue also add to our growing
sense of linguistic (and other) disorder”

13 “suggests what might have happened to the people in A Midsummer Night’s Dream as well
as the frivolity of the whole business of falling in love” (BLOOM, 2010, p. 120).
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Por fim, a pega dentro da pega funciona como alegoria imperfeita e consciente
do proprio teatro. Ela duplica, ironiza e desmonta os dispositivos da comédia
e do amor romantico, operando como comentario critico sobre a teatralidade da
experiéncia amorosa. Assim, SNV se afirma nao apenas como comédia encantada,
mas como reflexao lticida e autorreflexiva sobre o fazer teatral.

A consciéncia metateatral que permeia SNV, especialmente concentrada
na cena de Piramo e Tisbe, evidencia um tipo de humor que nao se restringe
ao riso facil, mas que opera em camadas — parodiando formas, desmontando
expectativas e revelando as convengdes do proprio teatro.

O humor shakespeariano em traducao

Delabastita (1993, p. 20) propde compreender a tradug¢do como uma
operagao de recodificagdo tripla — linguistica, cultural e textual — que obriga o
tradutor a operar simultaneamente nesses trés planos. No cerne desse processo,
esta a no¢ao de anisomorfia linguistica, isto €, a assimetria estrutural entre linguas
naturais. As linguas diferem ndo apenas no vocabulario e na gramatica, mas
também nos modos de articular o pensamento, nos sistemas de categorizagao
do mundo, nas convengdes pragmaticas e nos recursos estilisticos disponiveis,
alterando profundamente a concepg¢ao de fidelidade tradicionalmente associada
a tradugdo (Delabastita, 1993, p. 26). Em lugar de uma fidelidade literal ou
formal, impde-se uma fidelidade funcional, orientada pela busca do efeito
comunicativo equivalente, da intengdo discursiva e da estrutura relacional do
texto em sua nova cultura de recepgdo.

Quando se considera a tradug¢do do humor, os desafios do processo
tradutorio sao ainda mais acentuados. Delabastita (1993, p. 76) entende o humor
linguistico como a exploragao deliberada das ambiguidades e coincidéncias formais
do sistema linguistico —-fendmenos como homonimias, polissemias, trocadilhos
fonologicos e jogos sintaticos. Esses recursos, sendo altamente contextuais e
linguisticamente marcados, resistem a simples transferéncia e exigem do tradutor
ndo apenas conhecimento técnico, mas também engenho criativo.

Além disso, o humor ¢ dependente de multiplos fatores contextuais: o
horizonte de expectativas do receptor, o repertério intertextual disponivel, as
normas de aceitabilidade da cultura-alvo, e as convengdes do género textual em
questao (cf. Delabastita, 1993, p. 252). Assim, a constru¢ao e a recep¢do do
humor ndo estdo ancoradas exclusivamente no texto, mas em um campo de
pressupostos, inferéncias e valores culturais compartilhados.

Partindo da concepgdo de tradugdo como recodificacdo linguistica, cultural
e textual (Delabastita, 1993, p. 20), é evidente que o humor shakespeareano desafia
cada uma dessas dimensdes. A anisomorfia das linguas torna-se particularmente
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incisiva quando o texto original se apoia em jogos fonoldgicos, polissemias e
ambiguidades contextuais proprias do inglés do século X VI (Delabastita, 1993, p.
26). Esses elementos frequentemente ndo encontram equivalente direto na lingua
de chegada, o que obriga o tradutor a reconstruir os efeitos, e ndo as formas.

No caso especifico de Shakespeare, o humor é marcado por uma
cultura teatral e linguistica que hoje se apresenta temporal e ideologicamente
distante. As referéncias sociais, 0s jogos cortesaos, os ditos populares, os valores
morais e até mesmo o conhecimento mitologico e religioso mobilizados pelo
autor dependem de um contexto cultural que ndo é mais compartilhado pelo
publico contemporaneo, muito menos por leitores de outras linguas. Traduzir
Shakespeare é, portanto, traduzir um modo de ver, rir e dizer o mundo —o
que exige, como sintetiza Delabastita (1993, p. 341), ndo apenas competéncia
linguistica, mas imaginagao criativa e sensibilidade cultural.

A tradugdao do humor verbal, especialmente dos trocadilhos, representa
um dos maiores desafios da pratica tradutéria. Para lidar com esse fendmeno,
Dirk Delabastita (1993) prop0s oito estratégias que orientam a tradugdo de jogos
de palavras. A primeira consiste em manter o trocadilho original com base na
mesma classe de jogo linguistico (pun — pun), e a segunda, em substitui-lo por
outro tipo de trocadilho (pun — pun, outra classe). Ha ainda casos em que o
trocadilho ¢é traduzido de forma neutra, eliminando o jogo verbal (pun — non-
pun), ou substituido por outro recurso retorico, como uma metafora ou aliteragdo
(pun — rhetorical device). Quando nao ha tentativa de substitui¢ao, o trocadilho
pode simplesmente ser omitido (pun — zero). Outra possibilidade ¢ a utilizagdo
de técnicas editoriais, como notas de rodapé, para explicar o jogo de palavras
ao leitor (pun — editorial techniques). Além disso, o tradutor pode compensar a
perda do trocadilho em outro ponto do texto (pun — pun in different location)
ou buscar manter o efeito estilistico e humoristico em outro trecho, mesmo sem
criar um novo trocadilho (pun — non-pun with compensation elsewhere).

Complementando essa abordagem especifica do humor, os procedimentos
técnicos de Jean-Paul Vinay e Jean Darbelnet (1995) oferecem um modelo mais
geral para decisdes tradutoérias. Eles propdem sete procedimentos, divididos entre
tradugdo direta (empréstimo, calque e traducao literal) e obliqua (transposi¢ao,
modulagao, equivaléncia e adaptacdo). Esses procedimentos ajudam o tradutor a
lidar com diferencas linguisticas, estruturais e culturais entre as linguas envolvidas.

Enquanto Delabastita (1993) fornece estratégias voltadas a recriagdo do
humor verbal, Vinay e Darbelnet (1995) oferecem ferramentas para compreender
escolhas tradutorias mais amplas. A articulacdo entre esses dois referenciais
permite analises mais completas de tradugdes literarias, especialmente na avaliagao
de como o tradutor equilibra sentido, estilo e efeito junto ao publico-alvo.
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Um esbo¢o de metodologia

O foco da analise recai sobre os mecanismos de tradug¢ao do humor verbal
nesse trecho, que caracterizam a encena¢do metateatral dos artesdos. A analise
sera orientada por dois eixos tedricos complementares: (1) as estratégias de
tradu¢do do humor verbal segundo Delabastita (1993), que permitem classificar
a forma como o jogo de palavras ¢ tratado no processo tradutério; (2) os
procedimentos da estilistica comparada propostos por Vinay e Darbelnet (1995),
utilizados para descrever tecnicamente as operagdes linguisticas de transposi¢ao
entre os sistemas. A andlise buscard identificar se o efeito humoristico foi
mantido, transformado ou suprimido nas tradugdes, observando os recursos
linguisticos e discursivos mobilizados por cada tradutor na reconstru¢ao do
humor verbal. Serdo examinadas as estratégias empregadas para lidar com jogos
de palavras, ambiguidade e comicidade metateatral, levando em conta os efeitos
de sentido produzidos no texto de chegada em relagdo ao texto de partida.

Cada fragmento serd lido em seu contexto dramattrgico e linguistico,
levando em conta sua fun¢do na cena e seu efeito coOmico. As notas explicativas
da edi¢do de 2022 serdo incorporadas a analise para fundamentar interpretagdes
sobre o sentido original e os mecanismos de humor empregados por Shakespeare.

Porfim,osdadosobservadosserdosintetizadosemumaleituracomparativa,
destacando os contrastes entre as abordagens tradutorias, as regularidades nos
procedimentos adotados por cada tradutora e os efeitos pragmaticos gerados.
O objetivo sera mostrar como diferentes posturas tradutorias se articulam com
diferentes modos de reencenar o humor de Shakespeare em portugués.

Analise comparativa das traducdes

A tradugdo do humor verbal na cena de Piramo e Tisbe exige uma
abordagem que va além da correspondéncia lexical ou sintatica. Nesse contexto, a
combinagdo das estratégias de tradugao de trocadilhos propostas por Delabastita
(1993) com os procedimentos de transposi¢ao delineados por Vinay e Darbelnet
(1995) oferece um quadro tedrico solido para a andlise comparativa das versdes
da cena. Essa perspectiva possibilita reconhecer os jogos de linguagem nao
apenas como desafios linguisticos, mas também como operagdes simbolicas que
requerem uma recriagao criativa no texto de chegada.
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Quadro 1: primeiro excerto

Excerto 1: Prélogo
(Shakespeare, 2022, p. 398)

Beatriz Viégas-Faria
(Shakespeare, 2011, p. 67)

Barbara Heliodora
(Shakespeare, 2016, p. 374)

PROLOGUE:

If we offend, it is with our good
will.

That you should think, we
come not to offend,

But with good will. To show
our simple skill,

That is the true beginning of
our end.

Consider then, we come but in
despite.

‘We do not come as minding to
content you,

Our true intent is. All for your
delight

‘We are not here. That you
should here repent you,

The actors are at hand; and by
their show,

You shall know all that you are

Prélogo — Se ofendermos a
alguém, é com a nossa maior
boa vontade. Que os senhores
e as senhoras devem pensar,
que até aqui viemos, ndo para
ofender, mas com a maior
boa vontade. Mostrar nossas
simples habilidades, esse é
verdadeiramente o motivo

do nosso fim. Levem em
considerag¢do, portanto, que
aqui viemos, pois, contra a
nossa vontade. Nao viemos no
intuito de agradar-lhes, nossa
intengao ¢ verdadeiramente
esta. Para dar-lhes tudo para
o seu deleite, ndo estamos
aqui. Para que os senhores
arrependam-se de aqui estar,
os atores estao prontos; e, por

PROLOGO:

Se ofendemos, é de todo
coragao;

Nao pensem que viemos
ofender,

Mas contentes; pois mostrar
nosso talento

Esse é o principio desse nosso
fim.

Creiam, pois, que aqui estamos
por desprezo.

Nao pensem que viemos pra
agrada-los,

Pois é o que queremos. Pro seu
prazer

Nao estamos aqui. Pra
entristecé-los

Eis os atores. Pelo que farao
Saberdo tudo o que ha para
saber.

like to know sua apresentacao, os senhores
vao ficar sabendo tudo que os

senhores vao ficar sabendo.

Fonte: elaboragdo pelos autores

O prologo recitado por Quince no inicio da encenagao de Piramo e
Tisbe constitui um dos momentos de maior engenhosidade comica em SNV.
Shakespeare compde esse mondlogo como uma parodia dos discursos solenes
de apresentacgdo que precediam tragédias classicas, convertendo-o em um festival
de contradigbes, pontuagao equivocada, redundancias e falhas comunicativas.
Nas palavras de Delabastita (1993), trata-se de um uso deliberado do “punning
as failure”, ou seja, de trocadilhos, ambiguidades e jogos de linguagem que
parodiam a propria tentativa de eloquéncia. As notas da edigao critica de Bate e
Rasmussen (2022) revelam que os sentidos do texto se desorganizam justamente
por conta de pontuagdes mal colocadas — como em “our true intent is. All for
your delight / We are not here”, em que a interrup¢ao transforma um enunciado
coerente em frases opostas. Esse tipo de desarticulagdo ndo é acidental: é um
recurso dramatico que reforga a inabilidade retérica do personagem e antecipa a
precariedade da performance que se seguira.

Ao comparar as tradugdes de Viégas-Faria (2011) e Heliodora (2016),
observa-se que ambas adotam caminhos distintos para lidar com esse desafio
tradutério. Viégas-Faria opta por um registro que suaviza os tropegos sintaticos
do original. Sua versdo recompde a logica da fala, garantindo fluidez a leitura,
mas, ao fazer isso, suprime parte do efeito cOmico derivado da inépcia verbal
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de Quince. A auséncia de pausas mal colocadas, a corregao das inversdes e a
escolha de conectores que esclarecem o texto aproximam a tradugdo de uma
reformulagao légica — procedimento que se alinha as estratégias de modulagao e
transposi¢do descritas por Vinay e Darbelnet (1995). No entanto, essas escolhas
reduzem a forga parodica do fragmento, pois corrigem exatamente os elementos
que, no original, marcam a quebra entre forma e fungao.

Em contraste, Heliodora opta por preservar a estrutura erratica e paradoxal
do prologo. Sua tradugdo mantém o paralelismo ambiguo, recria os efeitos de
pontuac¢ao problematica por meio de pausas e quebras inesperadas, e enfatiza
as contradi¢des discursivas como recurso expressivo. Ao verter “We come but
in despite” como “aqui estamos por desprezo”, Heliodora preserva o sentido
original de despite como “malicia” ou “desdém”, enquanto Viégas-Faria suaviza
para “contra a nossa vontade”. A primeira op¢ao reitera a ironia involuntaria do
texto e amplifica o efeito de inadequacgdo; a segunda racionaliza o enunciado,
tornando-o mais inteligivel, porém menos cémico. A fidelidade de Heliodora,
nesse caso, nao esta vinculada a literalidade, mas a recria¢ao funcional do efeito:
sua tradugdo opera com equivaléncia e adaptagdo —estratégias que, segundo
Vinay e Darbelnet (1958), permitem preservar a carga pragmatica do texto
mesmo com alteragdes formais. Além disso, sua op¢ao por manter os jogos de
linguagem e os tropegos 16gicos aproxima-se da estratégia pun — pun proposta
por Delabastita (1993), enquanto Viégas-Faria recorre a estratégias como pun —
non-pun ou mesmo pun — zero, resultando em uma versao mais clara, porém
menos comica.

Quadro 2: segundo excerto

Excerto 2: A fala do Muro Beatriz Viégas-Faria Barbara Heliodora

(Shakespeare, 2022, p. 399) (Shakespeare, 2011, p. 68) (Shakespeare, 2016, p. 376)

WALL [SNOUT] In this same | Muro — Neste exato interludio MURO: Neste interladio

interlude it doth befall cai muito bem que eu, uma acontece, aqui juro,

That I, one Snout by name, Chaleira de nome, represente Que eu, Bicudo, represento o

present a wall. um Muro. E um muro tal que muro.

And such a wall, as I would vou fazé-los pensar que teria E esse muro que eu sou, fiquem

have you think, ele uma fenda, ou uma racha, sabendo,

That had in it a crannied hole através da qual os amantes, Tinha uma fresta ou

or chink, Piramo e Tisbe, sussurravam buraquinho horrendo

Through which the lovers, muitas vezes, muito em segredo. | Por onde Piramo e Tisbe,

Pyramus and Thisbe, amantes,

Did whisper often, very secretly. Vinham sempre falar por uns
instantes.

Fonte: elaborag¢ao pelos autores

A fala de Snout, ao se apresentar como o Muro no interludio de Piramo
e Tisbe, é construida por Shakespeare como mais um exemplo do humor
metateatral e da artificialidade assumida pela trupe de artesdos. O personagem
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explica, com énfase redundante, que representara um muro com uma fresta por
onde os amantes trocavam juras de amor — explicagdo comica justamente por ser
desnecessaria a cena, ja que o corpo do ator em cena cumpre esse papel de forma
escancarada. Trata-se, portanto, de uma quebra da ilusdo dramatica, conduzida
por um discurso que mistura solenidade parddica e literalidade burlesca. Ao
traduzirem esse trecho, Viégas-Faria (2011) e Barbara Heliodora (2016) adotam
caminhos bastante distintos, revelando abordagens contrastantes tanto em
relagdo a forma quanto ao efeito.

Viégas-Faria opta por uma tradugdo em prosa, com tom explicativo e
vocabulario direto. A escolha de “Chaleira” como nome do personagem revela
uma tentativa de adaptar culturalmente o nome Snout, buscando um termo
popular e risivel — procedimento que se alinha a adaptacao, segundo Vinay e
Darbelnet (1958). A estrutura sintatica da fala também é reorganizada para
garantir clareza e fluéncia, o que evidencia o uso de modulagao e transposi¢ao,
uma vez que o tradutor ajusta o foco da frase e transforma construgdes poéticas
em enunciados mais informativos. Em termos de Delabastita (1993), observa-
se uma predominancia de estratégias como pun — non-pun, dado que o texto
original possui jogos de ambiguidade entre ator e personagem, entre literalidade
e fungao dramadtica, que sdo atenuados ou suprimidos na versao em portugués.

Por outro lado, Heliodora adota uma traducdo em versos rimados,
aproximando-se da cadéncia poética do original. Seu tom ¢é deliberadamente
cOmico e anacrénico, com escolhas como “buraquinho horrendo” e rimas
imperfeitas que contribuem para o efeito burlesco. Essa op¢ao revela o uso
de equivaléncia e adaptagdo criativa, conforme os procedimentos de Vinay e
Darbelnet, pois recria a fungao estética e cobmica da fala original mesmo com
alteragOes formais significativas. Além disso, a0 manter a estrutura de versos,
Heliodora conserva o carater performativo da fala e recria o descompasso entre
a linguagem elevada e o conteudo trivial —aspecto fundamental da comicidade
shakespeareana nessa cena. Em termos de Delabastita, sua tradugdo se
aproxima da estratégia pun — pun (outra classe), pois, embora nao preserve os
mesmos jogos sonoros ou sintaticos do original, recompde seu efeito de forma
funcional.
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Quadro 3: terceiro excerto

Excerto 3: A fala do Leao
(Shakespeare, 2022, p. 400)

Beatriz Viégas-Faria
(Shakespeare, 2011, p. 70)

Barbara Heliodora
(Shakespeare, 2016, p. 378)

LION [SNUG]

You, ladies, you, whose gentle
hearts do fear

The smallest monstrous mouse
that creeps on floor,

May now perchance both quake
and tremble here,

‘When lion rough in wildest
rage doth roar.

Then know that I, one Snug the
joiner, am

A lion fell, nor else no lion’s
dam,

For if I should as lion come in
strife

Into this place, 'twere pity on
my life.

Ledo —

Vs, senhoras, vOs cujos coragdes
gentis temem o menor dos
monstruosos camundongos
correndo no piso, podeis aqui

e agora, porventura, tremer

e estremecer quando o bravo
ledo bradar leonino em rugido
selvagem, em raiva cega. Pois
saibam que eu, por ser Justinho,
0 marceneiro, sou um ledo feroz,
e de modo algum uma leonina
mamae de ledezinhos; pois se
eu, como ledo, tivesse de entrar
em combate aqui neste lugar, as
senhoras teriam de ter pena de
minha vida

LEAO

Senhoras, cujos coragdes tém
medo

De um monstro de um ratinho
pelo chao,

E possivel que tremam e
sacudam

Quando rugir este ledo
selvagem.

Mas eu sou s6 Justinho, o
marceneiro,

Nem ledo, nem leoa, a sua mae.
Se eu fosse um ledo mesmo,
fera brava,

Vivo deste lugar ndo escapava.

Fonte: elaboragio pelos autores

A fala de Snug, o marceneiro que interpreta o Ledo na pega Piramo e
Tisbe, sintetiza de modo exemplar os mecanismos cOmicos que estruturam o
interladio burlesco encenado pelos artesdaos em Sonho de uma Noite de Verao.
O humor emerge do descompasso entre a fungdo performativa — causar medo —e
o excesso de explicagdes prévias que eliminam qualquer possibilidade de susto.
O Leao, antes mesmo de rugir, avisa que € apenas um ator, e sua ferocidade é
neutralizada pelo receio de ser mal interpretado pelo publico. Esse excesso de
cautela revela um humor autodepreciativo que ridiculariza tanto o personagem
quanto a encena¢dao como um todo.

A ironia textual ¢ intensificada por expressdes ambiguas ou hiperbolicas,
apontadas nas notas da edi¢do critica de Bate e Rasmussen (2022). O adjetivo
monstrous, por exemplo, pode ser lido como “assustador” ou “enorme”, o que
torna ainda mais absurda a comparag¢ao entre o pequeno rato e o ledo. Ja rough
e fell —traduzidos como “selvagem” e “feroz” —ampliam o exagero cdmico da
ameaga, enquanto a mengao a lion’s dam (“mae doleao”) acrescenta um elemento
burlesco a caracterizagdo do personagem, que afirma ndo ser nem mesmo uma
leoa. As notas ainda sugerem a possibilidade de um trocadilho implicito entre
beast e best, refor¢ando o cardter ludico e desajeitado da linguagem empregada.

Na tradugdo de Beatriz Viégas-Faria (2011), observa-se uma tentativa de
manter a estrutura e o vocabuldrio do original com relativa fidelidade, o que, por
vezes, compromete a leveza da cena. Expressdes como “porventura”, “de modo
algum” e “as senhoras teriam de ter pena de minha vida” resultam numa construgio
sintatica mais formal e densa, que dificulta a fluidez da comicidade. Identifica-se
aqui o predominio da tradug@o literal, conforme categorizada por Vinay e Darbelnet
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(1958), além do uso de modulagado explicativa, que reformula o ponto de vista sem
recriar com a mesma eficacia o tom comico do original. Em termos de Delabastita
(1993), trata-se de uma estratégia do tipo pun — non-pun, com perda parcial do jogo
verbal e da incongruéncia que sustentam o humor da cena.

A versao de Barbara Heliodora (2016), por outro lado, adota estratégias de
modulagao e equivaléncia idiomatica, recriando de forma mais natural o efeito
pretendido por Shakespeare. Ao afirmar “Nem ledo, nem leoa, a sua mae”, a
tradutora condensa com ritmo e humor a referéncia a lion’s dam, demonstrando
dominio da dimensao performativa do texto. A frase final — “Vivo deste lugar
ndo escapava” —conserva a ironia tragico-coOmica da ideia de que, se acreditassem
que ele ¢ mesmo um ledo, sua vida estaria em risco. Ao fazer isso, Heliodora nao
apenas traduz palavras, mas recompde os efeitos dramaturgicos e 0s mecanismos
cénicos de humor presentes no original. Sua tradugao se aproxima da estratégia
pun — pun (outra classe), ao preservar o efeito humoristico por meio de jogos

de linguagem culturalmente adequados a lingua de chegada.
Ambas as tradutoras enfrentam o desafio de reconstituir a ambiguidade
lexical e o humor de incongruéncia presentes no texto-fonte.

Quadro 4: quarto excerto

Excerto 4: a fala de Piramo
(Shakespeare, 2022, p. 401)

Beatriz Viégas-Faria
(Shakespeare, 2011, p. 72)

Barbara Heliodora (Shakespeare,
2016, p. 380-381)

PYRAMUS [BOTTOM]Sweet
Moon, I thank thee for thy
sunny beams,

I thank thee, Moon, for shining
now so bright,

For by thy gracious, golden,
glittering gleams,

I trust to taste of truest Thisbe
sight.

But stay, O spite!

But mark, poor knight,

‘What dreadful dole is here?
Eyes, do you see?

How can it be?

O dainty duck! O dear!

Thy mantle good,

‘What, stained with blood!
Approach, you Furies264 fell!
O Fates, come, come,

Cut thread and thrum,

Quail, crush, conclude, and
quell!

Piramo

Doce Lua, eu te agradego por
teus raios ensolarados. Eu te
agradego, Lua, por brilhares
agora t3o brilhante. E em
razao de teus raios radiantes,
dourados e delicados, que
acredito crer poder ver de vez
Tisbe.

Mas, para! Ai, que desespero!
Mas, vé! Meu pobre cavaleiro,
Que coisa tao triste, tao
dolorosa!

Olhos, ndo querem ver?
Como pode isso ser?

Meu Deus! Minha amada
formosa!

Teu belo manto, em que estado!
De sangue todo manchado!
Aproximem-se, Furias, vejam!
Venham, Parcas, venham,
Para os fios, as 1as e as linhas
cortar,

Para aniquilar, concluir e matar

PIRAMO

Lua, obrigado pelo sol que
trazes;

Muito obrigado porque brilhas
tanto.

So teus raios dourados, tao
vivazes

Me mostram do rosto de Tisbe
0 encanto.

Oh, que desgraga!

O que se passa?

Que tragédia espantada!
Nao quero ver

Nao posso crer.

Al, querida, ai, amada!

O xale achei;

Sangue encontrei?

Furia, vem me matar!
Venha fado

Excomungado

Me bater e amassar/

Fonte: elaboragdo pelos autores
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A fala de Piramo, apds encontrar o manto ensanguentado de Tisbe,
representa um dos pontos de apice da parddia tragica em SNV. Shakespeare
carrega a linguagem de Piramo de hipérboles, aliteragdes e um tom artificialmente
elevado, tipico da retérica tragica, que é ironicamente desproporcional & cena
farsesca. A comicidade reside justamente nesse descompasso entre forma e
conteudo.

As expressOes exageradas — como “gracious, golden, glittering gleams” —e
a sucessdo ritmica de imperativos melodramaticos (“Quail, crush, conclude, and
quelll”) explicitam a inten¢do de ridicularizar o modelo da tragédia amorosa
convencional. Além disso, o uso de referéncias mitologicas como as Furias
(deusas da vinganga) e as Parcas (fiandeiras do destino humano, que cortam o fio
da vida) contribui para a elevagdo burlesca do tom, enfatizando a artificialidade
performativa da subpeca.

Na tradu¢do de Beatriz Viégas-Faria (2011), as referéncias mitologicas
do original sao preservadas, o que mantém o nivel de intertextualidade e
contribui para a leitura parddica da fala de Piramo. Entretanto, essa preservagao
vem acompanhada de construgdes sintaticas mais rigidas, como se observa
em expressdes como “acredito crer poder ver de vez Tisbe” e “para os fios, as
1as e as linhas cortar”. Tais formulagdes demonstram uma preocupag¢do com
a fidelidade 1éxica e estrutural, priorizando a manutenc¢ao semantica do texto-
fonte. Nesse processo, perde-se parte da musicalidade, do ritmo e da leveza
cOmica que sustentam o efeito burlesco da cena. Do ponto de vista tradutorio,
identifica-se o uso predominante da tradugao literal com tendéncia a modulagao
explicativa, conforme os procedimentos de Vinay e Darbelnet (1995). Em termos
de Delabastita (1993), a tradugdo se aproxima das estratégias pun — non-pun e
pun — rhetorical device, uma vez que o jogo verbal, os efeitos ritmicos e as rimas
do original sdo substituidos por enunciados mais claros, mas menos cénicos e
humoristicos.

Barbara Heliodora (2016), por sua vez, adota uma estratégia de maior
liberdade criativa ao reescrever o trecho com foco na sonoridade e fluidez
do texto em portugués. Sua traducao recria com eficacia o ritmo do original
e preserva a comicidade verbal por meio de repeti¢des, versos curtos e rimas
inesperadas, como se nota em “Venha fado / Excomungado”. A construgao
poética e performatica compensa a auséncia de uma equivaléncia formal direta,
gerando um efeito dramaturgico coerente com a cena farsesca. No entanto, essa
abordagem resulta na omissao das referéncias mitologicas presentes no texto-
fonte, substituidas por expressdes genéricas como “Furia, vem me matar!”, o que
apaga uma camada importante do comentario satirico de Shakespeare sobre a
linguagem tragica elevada. Heliodora privilegia, portanto, o efeito performatico
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em detrimento da intertextualidade erudita. Em termos técnicos, sua traducao
opera por meio da equivaléncia expressiva e da adaptacdo funcional, conforme
Vinay e Darbelnet (1995), e se aproxima da estratégia pun — pun (outra classe)
segundo Delabastita (1993), ao recriar o humor por meio de novos jogos de
linguagem, ainda que diferentes dos originais. A eficacia cénica da traducdo
confirma seu alinhamento com a perspectiva de que a recriagdao do efeito é mais
relevante do que a reprodugao formal do contetudo.

As escolhas de cada tradutora evidenciam um dos dilemas centrais da
traducao do humor: a tensao entre preservar o conteudo referencial e manter o

efeito coOmico na nova lingua.

Quadro 5: quinto excerto

Excerto 5: a fala de Tisbe
(Shakespeare, 2022, p. 402)

Beatriz Viégas-Faria
(Shakespeare, 2011, p. 74)

Barbara Heliodora
(Shakespeare, 2016, p. 382-383)

THISBE [FLUTE]Asleep, my
love?

What, dead, my dove?

O Pyramus, arise!

Speak, speak. Quite dumb?
Dead, dead? A tomb

Must cover thy sweet eyes.
These lily lips,

This cherry nose,

These yellow cowslip cheeks,
Are gone, are gone!

Lovers, make moan:

His eyes were green as leeks.
O Sisters Three,

Come, come to me,

With hands as pale as milk.
Lay them in gore,

Since you have shore

With shears his thread of silk.
Tongue, not a word.

Come, trusty sword,

Stabs herself

And farewell friends,
Thus Thisbe ends:

Adieu, adieu, adieu. Dies

Come, blade, my breast imbrue.

Tisbe —

Dormindo, meu amor?

O qué? Meu anjo, morto?
Levanta, Piramo, minha flor!
Fala, fala! Totalmente mudo?
Morto? Morto? Entdo um
tumulo

Deve cobrir teus doces olhos.
Um lirio, esses labios,

Uma cereja, esse nariz,
Amarelas primulas, tuas
bochechas,

E se foram, se foram!
Lamentem-se, amantes;

Um alho-pord, seus olhos
verdejantes.

Ah, vocés, as trés Parcas, as trés
irmas,

Venham, cheguem-se a mim em
seus afas;

Minhas maos lividas, leitosas,
Deitem-nas em sangue,
vermelhosas.

A vida dele vocés ceifaram,
O fio de seda vocés tosquiaram.
Lingua, nem uma palavra!
Vem, confiavel espada,

Fura meu peito, lamina
agucada!

[Apunhala-se.]

Assim, amigos, adeus!

Assim acaba Tisbe: adeus!
Adeus, adeus, adieu, adeus!
[Morre.]

TISBE

Dormiu, amado?

Meu bem, matado?

Meu Piramo, despertai
Mudo, sem fala?

Morto, na vala?

Labios de lirio

Nariz vermelho,

Face de flor de ouro.

Tudo vai embora

O amante chora,

Tinh’ olhos verde-louro.
Trio do fado,

Vem pro meu lado,

Com maos brancas de leite,
Sangue a molhou,

fa que cortou

Sua vida com um estilete.
Lingua, calada!

Vem, cara espada,

Entra nos peitos meus
(Enfiando a faca no peito.)
Vejam! Ja vou!

Tisbe acabou!

Adeus, adeus, adeus! (Morre.)

Fonte: elaboragdo pelos autores

A cena da morte de Tisbe parodia os suicidios tragicos classicos com uma
profusdo de recursos retoricos que evidenciam sua artificialidade. A sequéncia

111



FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES

de exclamagdes, rimas e comparagOes florais (“/ily lips”, “cherry nose”, “cowslip
cheeks”) compOe uma lamentacao de tom excessivamente lirico, com elementos
bucolicos e uma sensibilidade kitsch que transforma o lamento amoroso em
farsa. A comicidade decorre tanto da desproporcionalidade do luto quanto da
literalidade das imagens empregadas, como os olhos de Piramo comparados a
“green as leeks” (verdes como alho-pord), figura que rompe abruptamente com o
tom poético e o torna grotescamente concreto.

A invocagdo as “Sisters Three” (as Parcas) amplia a ironia parddica
ao remeter a simbologia do destino tragico com um excesso deliberado de
solenidade. A imagem do “thread of silk” cortado por “shears” atualiza o topos
da morte como o fim de um fio, com uma visualidade marcadamente teatral. A
fala final, com sua tripla despedida (“adieu, adieu, adieu™), sela a cena com um
efeito de pastiche da tragédia classica.

Na tradugdo de Beatriz Viégas-Faria (2011), os elementos florais e vegetais
sdo preservados, incluindo os “olhos verdejantes como alho-pord” e a metafora
do “fio de seda” cortado pelas Parcas. Essa escolha revela uma estratégia de
manutencdo referencial e de traducgdo literal, conforme Vinay e Darbelnet
(1995), que busca conservar o sentido intertextual e o repertdrio simbolico da
fala original. Ao mesmo tempo, o texto se aproxima da estratégia pun — non-
pun de Delabastita (1993), uma vez que o exagero verbal e o nonsense do original
sdo atenuados por uma forma mais explicativa e sintaticamente expandida. Os
versos, mais longos e menos ritmicos, reduzem a musicalidade e, com isso, o
potencial performatico e comico da cena.

Barbara Heliodora (2016), por outro lado, opta por uma forma poética
mais sintética e musical. Sua versdo reforca a oralidade e a teatralidade do trecho,
com rimas internas e ritmo cadenciado, como se observa em “Dormiu, amado?
/ Meu bem, matado?”. Essa solugdo se aproxima das estratégias de equivaléncia
expressiva e adaptac¢do, segundo Vinay e Darbelnet (1995), permitindo preservar
o efeito estético mesmo com alteragcdoes formais. No entanto, ela omite o
simbolismo alimentar (como a comparag¢dao com alho-pord), a descrigao vegetal
detalhada e a metafora do fio cortado — elementos que ancoram o tom parddico
no contraste entre grandiloquéncia e banalidade. Embora a invocagao as Parcas
apareca como “Trio do fado”, a imagem da tesoura cortando o fio da vida é
elidida, o que indica uma operagdo de modulagdo, que suaviza o conteudo
referencial em prol de uma fluidez poética maior. Em termos de Delabastita
(1993), sua tradugao recorre a estratégia pun — pun (outra classe), substituindo
os jogos de linguagem por novas expressdes poéticas culturalmente adequadas,
embora menos marcadas pelo nonsense.

A luz dessas categorias, observa-se que o jogo verbal entre solenidade e
ridiculo — central para o efeito comico — é mais plenamente ativado na versao de
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Viégas-Faria, ainda que com prejuizo de ritmo, enquanto a de Heliodora prioriza o
efeito sonoro e performativo, mas neutraliza parte da parddia intertextual. Ambas
as tradutoras enfrentam o desafio de manter a comicidade verbal que oscila entre
exagero, drama e nonsense, cada qual adotando estratégias distintas e igualmente
legitimas, reveladoras da complexidade da tradugdo do humor performatico.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise comparativa entre as tradu¢des de Barbara Heliodora (2016)
e Beatriz Viégas-Faria (2011) para os trechos da peca burlesca Piramo e Tisbe,
inserida em Sonho de uma Noite de Verdo, de William Shakespeare, evidencia nao
apenas dois estilos de tradugdo distintos, mas também duas concepgdes distintas
de teatro, linguagem e humor. Ambas as tradutoras enfrentam o desafio de
verter para o portugués um texto cuja comicidade depende, em larga medida, do
uso criativo — e por vezes propositalmente falho — da linguagem, de trocadilhos
intraduziveis, de jogos performaticos e de referéncias culturais especificas
do universo elisabetano. Nesse contexto, a tradug¢do deixa de ser um simples
exercicio de equivaléncia linguistica para se tornar um processo complexo de
recriacdo dramaturgica.

Beatriz Viégas-Faria adota uma postura tradutéria mais explicativa,
centrada na clareza sintatica e na inteligibilidade do texto. Sua opg¢dao por
suavizar as falhas retOricas e os tropegos linguisticos dos personagens revela uma
preocupacdo com a coeréncia textual e a acessibilidade ao leitor contemporaneo.
Essa escolha a aproxima das estratégias de transposi¢ao e modulagdao, conforme
descritas por Vinay e Darbelnet (1995), privilegiando uma comunica¢do mais
transparente, ainda que, em muitos casos, a custa da comicidade performatica
original. A racionalizagdo dos enunciados e a eliminagdao de ambiguidades
ou incoeréncias verbais a afastam da teatralidade disfuncional e burlesca que
marca a pec¢a dentro da peca em Shakespeare. Em termos de Delabastita (1993),
identifica-se em sua abordagem uma predominancia das estratégias pun — non-
pun e pun — zero, nas quais os jogos de linguagem sdo substituidos por formas
mais neutras, que priorizam a estabilidade semantica.

Barbara Heliodora, por outro lado, posiciona-se como uma tradutora-
criadora, que assume a teatralidade como principio norteador da tradugdo. Sua
opgdo por manter ou recriar os efeitos de falha linguistica, por explorar rimas
toscas, rupturas sintaticas e expressoes anacronicas revela um comprometimento
com a dimensao performatica do texto. Ao privilegiar o som, o ritmo e o impacto
cénico da fala, Barbara Heliodora aplica estratégias de equivaléncia expressiva e
adaptacgao funcional, recriando o efeito cdmico original mesmo que isso implique
transformagbes formais consideraveis. Suas escolhas traduzem a nog¢iao de que
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0 humor teatral é inseparavel de sua oralidade e de sua encenagdao — aspecto que
muitas vezes se perde em abordagens excessivamente literais. Com isso, ela se alinha
a estratégias como pun — pun (ou outra classe), nas quais os jogos verbais do texto
de partida sdo substituidos por jogos igualmente expressivos na lingua de chegada.

A tensdo entre fidelidade formal e eficacia dramaturgica é o eixo central
que diferencia essas duas tradugdes. Beatriz Viégas-Faria mantém o aparato
referencial e intertextual da obra, assegurando que o leitor reconhe¢a os
elementos classicos e mitologicos da tragédia parodiada, mas, a0 mesmo tempo,
dilui parte da forg¢a codmica que depende do contraste entre o conteudo elevado
e a forma desajeitada. Barbara Heliodora, por sua vez, intensifica o potencial
cénico do texto, explorando solugdes criativas que muitas vezes omitem essas
referéncias, mas resgatam a experiéncia estética e sonora do palco.

Essas escolhas revelam ndo apenas estratégias linguisticas, mas visdes
de tradugdo: uma mais conservadora e interpretativa, outra mais recriadora
e performativa. Ambas sdo legitimas dentro de seus objetivos, e ilustram com
clareza a multiplicidade de caminhos possiveis na tradugdo teatral. Mais do que
um dilema técnico, a tradugdao do humor em Shakespeare exige uma sensibilidade
estética apurada, capaz de equilibrar a dimensdo verbal e a performadtica, a
légica e o nonsense, o sublime e o grotesco — elementos constitutivos do universo
comico shakespeareano.

Em tultima instdncia, traduzir Shakespeare — especialmente suas cenas
cOomicas, de carater meta-teatral — é um ato de media¢ao entre mundos. Exige-
se do tradutor ndo apenas competéncia linguistica, mas também conhecimento
dramaturgico, repertério cultural e, sobretudo, intuicdo cénica. As solugbes
adotadas por Beatriz Viégas-Faria e Barbara Heliodora demonstram que a
fidelidade a letra nem sempre garante a fidelidade ao espirito da obra. Preservar
o efeito, ainda que a custa da forma, pode ser a Unica maneira de manter viva a
experiéncia estética e comica do original. Assim, a tradu¢ao torna-se, ela mesma,
uma cena: um lugar de performance, de escolha e de invengao.
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A IMPLEMENTACAO DO ENSINO RELIGIOSO NAS
ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO
DE CAXIAS-MA

Erikson Kdssio Lima Lopes'
Laurilene Cardoso da Silva Lopes®

INTRODUCAO

Oprocesso educacional, sem davida, é um ato politico, e as aulas de
Ensino Religioso sdo a¢des emancipadoras de grande relevancia para
a formacgao critica dos discentes, ajudando-os a se tornarem homens e mulheres
de cardter genuino, contribuindo para a desalienagdo e para a aquisicdo da
autonomia no processo de reflexdo e raciocinio cada vez melhor em meio as
diversas tendéncias e vertentes presentes na contemporaneidade.

Nessa perspectiva, o presente estudo terd a finalidade de compreender,
por meio de pesquisas bibliograficas e de campo, as contribui¢des da Educagao
Religiosa como componente curricular de uma rede de ensino e como uma area
do saber que faz do individuo humano um ser critico, sabio e responsavel por
suas a¢Oes no meio social.

Partindo desse pressuposto, pode-se perceber o ambiente escolar como
um espago propicio para o presente estudo, visto ser um recinto diversificado,
caracterizado por acolher da melhor maneira possivel os mais diferentes tipos
de individuos e manifestagdes culturais. Isso abrange desde a aparéncia até o
comportamento, bem como o modo especifico de ver o mundo e de se posicionar
diante de determinado contexto. Essas perspectivas advém primordialmente
de uma oOtica familiar e, posteriormente, de um angulo colegial, religioso e
profissional.

Baseando-se em seu termo latino “religare”, que significa “aquilo que
nos une a um ser divino”, compreende-se a Religido como uma pratica familiar
repassada ao longo das geragdes, sendo a jungdo de significados, simbolos e
momentos de unido que expressam o modo de crer e professar a fé em um
ser superior por um conjunto de seguidores denominados fiéis. Sendo assim,

1 https://lattes.cnpq.br/6025353652479696
2 https://lattes.cnpq.br/8165003904604062
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também é um fator de grande peso na vida de uma pessoa e em suas relagdes
coletivas, como se pode perceber ao longo da histéria da humanidade. Além
disso, a Religido pode ser considerada um ponto fundamental nas decisdes
politicas e sociais de varias nagdes, dando origem a visdo de lideranga que se
tem até os dias atuais.

Com o passar do tempo e com 0s avangos ocorridos em territorio nacional,
o termo liberdade religiosa ganhou muita for¢a no Brasil, principalmente nos
espacos escolares, em que, mesmo diante da variedade de credos, é oferecida
uma disciplina de cunho optativo, ndo sendo mais denominada Religido ou
Educacao Religiosa, mas sim Ensino Religioso. Essa nova denominagao, por
ser um termo mais amplo, visa oportunizar a extingdo de ofensas particulares
e valorizar a autonomia das religides, uma vez que, mesmo sendo muitas, estas
promovem o levantamento da autoestima e o fortalecimento da dignidade
pessoal, considerando a maneira de ser, viver e se expressar.

Diante dessas circunstancias, a nacdo brasileira tornou-se mais
heterogénea e flexivel no que tange ao assunto, viabilizando aos seus habitantes
a oportunidade de escolher e por em pratica sua crenga religiosa, seja de forma
individual ou comunitaria, em locais publicos ou privados. Isso é respaldado por
leis que garantem a liberdade de culto e expressdao, bem como que penalizam
aqueles que cometem criticas negativas e atos discriminatorios.

O Ensino Religioso ¢ um componente curricular que contribui para
o desenvolvimento cognitivo e social dos alunos, além de sua formacdo,
pensamento critico, justica, empatia e reflexdo. Além desses beneficios, essa
area do conhecimento também colabora para a formagdo da personalidade
humana, estimulando valores éticos e morais e combatendo diversas formas de
intolerancia. Isso implica na constru¢ao de uma sociedade justa e igualitaria, na
desalienac¢do e na aquisi¢do de autonomia para refletir sobre inumeras situagdes
presentes no contexto social.

Desta forma, parte-se do seguinte problema de pesquisa: de que forma
o Ensino Religioso, em uma perspectiva dialdgica, critica e emancipadora,
contribui para a formacgao cidada? A partir do problema de pesquisa anunciado,
tem-se como objetivo geral: analisar o Ensino Religioso a partir da Proposta
Curricular do Municipio de Caxias-MA e caracterizar a implementa¢do do
Ensino Religioso no municipio de Caxias.

O artigo esta dividido da seguinte forma: na primeira parte, apresenta-
se uma descricdo do percurso metodoldgico utilizado e uma visdo geral do
trabalho, destacando sua implicacdo no estudo do Ensino Religioso de forma
critica e emancipadora. Na segunda parte, aborda-se a implementagdo do
Ensino Religioso no municipio de Caxias-MA, incluindo sua presenga na
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Proposta Curricular do municipio e sua efetivagdo nas salas de aula. Além disso,
sdo discutidas algumas estratégias metodologicas utilizadas nas aulas de Ensino
Religioso, com uma perspectiva dialdgica, critica e emancipadora, visando
a formagdao cidada dos alunos. Por fim, sdo apresentadas as consideragdes
finais, nas quais se retoma o problema de pesquisa e os objetivos, destacando os
resultados encontrados na pesquisa.

METODOLOGIA

A presente pesquisa parte de uma abordagem qualitativa, a qual, conforme as
colocacgdes de Severino (2014), ocorre com a finalidade de mostrar as caracteristicas
e os aspectos de uma questdo como um todo, encontrando suporte nas entrevistas,
conversagdes e questdes que levam a reflexdo critica quando discursivas, ou
superficiais quando objetivas. Além disso, possui um carater quantitativo, visando
expressar seus resultados por meio de calculos matematicos, a fim de explicitar as
conclusdes do assunto pesquisado, bem como a quantificacao e listagem através
de numeros, para alcangar o resultado esperado.

Vale ressaltar que esta pesquisa qualitativa foi conduzida por meio de
entrevistas, observagdes e interagdes durante as aulas realizadas as segundas-
feiras, com o intuito de averiguar de forma mais precisa dados sobre a equipe
pedagogica e o corpo discente, originando, assim, um conjunto de dados para
melhor compreensao do que esta sendo analisado.

Marconi e Lakatos (2003) afirmam que esse tipo de estudo é realizado em
duas etapas técnicas, a saber: documentagdo direta e documentagao indireta.
A documentacao direta ¢ compreendida pela observagdo direta intensiva
(observagdo e entrevista) e pela observacao direta extensiva (questionarios e
formularios). Por outro lado, a documenta¢do indireta consiste na pesquisa
documental, que serve como complemento a pesquisa bibliografica, formada
por dados e conhecimentos nao sistematizados. Esses métodos serviram como
suporte para a existéncia do presente estudo.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A presente pesquisa foi realizada apos um planejamento prévio, com o
intuito de conhecer livros e tedricos que abordassem o tema em discussao, uma
vez que, conforme Libaneo (1994), planejar € um ato de reflexdo e tomada de
decisoes, visando alcangar um objetivo especifico.

Apbs ingressar no campo de pesquisa, participar de algumas aulas de
Ensino Religioso de forma interativa e coletar dados, percebeu-se que esses
meétodos, de acordo com Sa Silva, Almeida e Guindani (2009), constituem um
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conjunto de técnicas que permitem ao pesquisador adquirir diversas informagdes
e compreendé-las gradualmente, a fim de que tudo seja retratado da maneira
mais concreta e fidedigna possivel.

A préxima etapa consistiu em uma apresentagdo na escola para
familiarizar-se com o ambiente da pesquisa e os participantes, compreendendo
tanto a estrutura fisica quanto as ideias subjacentes, além dos apoios e desafios
enfrentados no contexto docente. Posteriormente, o terceiro passo foi destinado
a observacdo e interag¢do nas aulas, bem como a realizacido de conversacdes com
os professores. Este ultimo instrumento, conforme Gil (2008), ¢ utilizado como
técnica fundamental para a coleta de informagdes sobre determinado tema. Essas
entrevistas foram conduzidas com base em algumas perguntas discursivas, com
o intuito de permitir que os entrevistados pudessem expor seu entendimento.

A primeira pergunta da entrevista estava direcionada para se entender
como ocorreu o processo de implementagdo na Rede de Ensino do Municipio
de Caxias- MA. A partir desse questionamento, os professores falaram sobre o
que pensam a respeito, sobre o que compreendem acerca do Ensino Religioso
enquanto componente curricular e sobre sua relevancia, além da importancia
de qualificagbes constantes para ministrar com exceléncia a referida disciplina.

P1: “De suma importancia, pois ensina o ser humano como um todo a
pensar, a respeitar as diferencas, a diversidade, o préximo, as pessoas e até
os animais. No entanto, por parte dos alunos, ndo é dada muita importancia
a isso, o que se reflete na realizagdo das avaliagGes, resultando em notas
baixissimas e em um comportamento adverso que os mesmos possuem”.
P2: “E importante para o aluno, pois este recebe um aprendizado para
a vida e também para resolver questdes relacionadas & moral e a ética
comportamental diante da sociedade em que vive. Contribui para uma
sociedade mais humana e ajuda as pessoas a serem mais felizes e solidarias”.
P3: “Enquanto disciplina que trabalha valores e temas relevantes para uma
boa convivéncia desse aluno em sociedade, é importante que se tenha essa
disciplina”.

Em sintese, percebe-se que o Ensino Religioso proposto pela Proposta
Curricular do Municipio de Caxias visa promover uma pratica de liberdade.
Para que isso ocorra de forma efetiva, é essencial manter um didlogo e uma
reflexdo constantes, pois sem eles, a conquista da libertacdo se torna inviavel.
Dialogar e refletir em prol da liberdade demanda uma selecdo cuidadosa dos
contedados por meio de um planejamento prévio, garantindo que atinjam os
objetivos de um ensino emancipador e libertador.

A proposta pedagogica curricular de uma institui¢do, de acordo com
Veiga (2002), organiza e sistematiza os conceitos, métodos e avangos contidos
numa matriz curricular, bem como outros aspectos relacionados a formagao
e emancipagao dos alunos, como os conteudos, competéncias e habilidades,
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garantindo o direito a aprendizagem e o contato direto com a cultura.

Os documentos legais, juntamente com a Proposta Curricular do
Municipio, visam superar o Ensino Religioso como disciplina meramente
destinada ao ensino de doutrinas especificas, em detrimento de uma pesquisa de
cunho cientifico e cognitivo. Esta pesquisa deixa de ser considerada uma ligagdo
com Deus e passa a ser compreendida como uma releitura do Sagrado e dos
fendmenos religiosos, transformando-se de uma forma de catequizagdo em um
instrumento de didlogo, humanizag¢do e emancipagao.

O Ensino Religioso, na proposta curricular do municipio de Caxias, preza
pela clara nog¢ao da valoriza¢ao do respeito as distintas manifestagdes religiosas,
buscando sempre fazer com que os alunos compreendam as varias formas de
como a vida, a natureza e o universo foram criados. Além disso, visa promover
a relagdo com o eu, o outro e o nos, explorando tanto a imanéncia quanto a
transcendéncia, e abordando os sentimentos, lembrancas, memorias e saberes
relacionados a experiéncia religiosa.

Perante isso, nota-se que a disciplina ja supracitada, isto ¢, Educa¢ido
Religiosa, esta visivelmente pautada nos ideais das Ciéncias da Religido, em que,
segundo Passos (2007), torna possivel que, por meio de visdes epistemoldgicas,
pedagdgicas, socioculturais e desprendidas de algumas vantagens, o aluno tenha
um acesso livre, saudavel e dialdgico aos mais diversos tipos de crengas e religioes,
contribuindo, assim, para a sua formac¢ao completa e responsavel frente a atuacao
no contexto social. Sendo assim, nesse eixo, objetivou-se saber se os professores
conhecem a Proposta Curricular do Municipio, o que ela diz e estabelece sobre o
Ensino Religioso, bem como aquilo que estimam ser importante para ser trabalhado
durante as horas aulas da disciplina, baseados nesse documento norteador. Entao,
foi perguntado aos professores sobre o conhecimento da Proposta Curricular do
Ensino Religioso do Municipio, e suas narrativas revelam que:

P1: “Nao, as aulas acontecem a partir de materiais que consigo em sites,
livros, apostilas, materiais e conversas entre colegas de trabalho”

P2: “Nao. Nunca apreciei, pois nunca me foi mostrada, mas trabalho com
reflexdo sobre a vida, resgatando minhas experiéncias e conhecimentos”
P3: “Sim, de forma interativa, participativa e construtiva.”

Ao serem indagados sobre o que preconiza a Proposta Curricular para
o Ensino Religioso do 1° ao 5° ano, os professores, mesmo alguns que nunca
tiveram acesso a proposta, relataram respostas que condizem com o objetivo
deste estudo, ou seja, que contribuem nitidamente para a formac¢ao de individuos
criticos e autdbnomos, capacitando-os a pensar de forma livre e reflexiva, e,
consequentemente, a transformar suas realidades.

P1: “Compreender o ser humano como um ser que se eleva a cada dia,
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que se relaciona consigo e com o outro, cCom O universo € com um ser
superior, para que seja capaz de colaborar na constru¢do de um mundo
mais humano, justo, fraterno e solidario.”

P2: “A meu ver, sdo as teorias desenvolvidas para a educagdo, com
caracteristicas pedagdgicas direcionadas aos estudos da area do Ensino
Religioso.”

P3: “Debater, problematizar e posicionar-se frente aos discursos e praticas
de intolerdncia, discriminag¢do e violéncia de cunho religioso, de modo a
assegurar os direitos humanos no constante exercicio da cidadania e da
cultura de paz.”

Conforme Brasil (2018), asunidades tematicas sdo objetos de conhecimento
associados as disciplinas e areas de conhecimento ao longo da Educagdo Basica,
possuindo competéncias determinadas que devem ser promovidas desde a
Educacao Infantil até o Ensino Médio. No que diz respeito ao Ensino Religioso
no 5° ano, o conhecimento e a valorizag¢do de crengas e pensamentos devem ser
considerados, conforme nos deixam claro a seguir:

P1: “As matrizes religiosas (africanas e indigenas); as principais religides
do mundo, do Brasil, do Maranhdo e de Caxias (catolicismo, islamismo,
protestantismo, umbandismo, candomblé); praticas religiosas no cotidiano
das pessoas; valores (amor, felicidade, confiancga, paciéncia, respeito a
diversidade etc.)”.

P2: “ManifestacOes religiosas, crengas religiosas, filosofias de vida e
identidades. Este é o meu conhecimento e curiosidade de leitura”.

P3: “Crengas religiosas e filosofias de vida”.

Segundo Brasil (2018) propde que os contetidos sejam organizados em
conjuntos de objetos de conhecimento, a fim de possibilitar que o trabalho do
professor seja sistematizado e que o aprendizado dos alunos seja eficaz. Para
o campo do Ensino Religioso, a Proposta, respaldada na BNCC, preza para
que as diferentes culturas e tradi¢des sejam conhecidas e respeitadas, além dos
costumes e das pessoas que os transmitem. Veja-se:

P1: “Aprendizagem sobre os conhecimentos religiosos e culturais, tendo
como base as manifestacdes religiosas percebidas na realidade dos
educandos; conhecer o direito a liberdade de crenga e consciéncia na
promogdo e aquisi¢do dos direitos humanos em vista da cidadania; saber
dialogar pautado nas perspectivas religiosas, no respeito a liberdade de
ideias e pensamentos conforme a Constituicdo Federal orienta; fazer com
que os alunos vivam baseados em valores criticos e éticos que lhes deem
direcdo rumo a cidadania e, consequentemente, a libertagio humana”.
“Sim. Porque favorece a formacdo de um ser consciente que acredita em
um ser supremo, na aquisicdo de valores que o ajudam na convivéncia
consigo mesmo, com O outro € com a natureza”.

P2: “Compreendo que isso esteja relacionado ao respeito e a valorizagdo
da filosofia de vida e as manifestacGes religiosas. Reconhecer e cuidar de
si e do outro, dando valor & expressdo da vida”.
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“Julgo de muita importancia porque contribui para que o aluno construa
o sentido pessoal da sua vida partindo dos valores, da cidadania e dos
principios éticos”.

P3: “Narrativas religiosas, mitos nas tradigoes religiosas, ancestralidade e
tradi¢ao oral, valores e temas relacionados ao seu cotidiano”.

Em consondncia com a Proposta Curricular, trabalhar as narrativas
religiosas, os mitos nas tradi¢des, a ancestralidade e a tradi¢do oral no contexto
escolar possuem uma importancia imensuravel, pois faz com que os alunos
compreendam que existem diferentes formas de ver o mundo, de como ele foi
criado, de como ¢ regido e de como as diferentes culturas reagem e vivem frente
a isso, sejam elas indigenas, afro-brasileiras, ciganas, entre outras.

P1: “De grande importancia, pois objetiva a formagdo de um cidaddo
melhor, capaz de frutificar o respeito, 0 amor-proprio e ao proximo”.

P2: “O aluno aprende a respeitar e preservar as memorias € O0s
acontecimentos religiosos dos povos que deram origem as crengas
religiosas e suas tradigdes”.

P3: “Os alunos precisam conhecer sua origem e historia a fim de
compreenderem- se enquanto pessoa/sujeito que faz parte de um passado
e de um presente que pode levar a um futuro”.

Assim como Paulo Freire, Morin (2011) vé o dialogo no Ensino
Religioso, e mais especificamente dentro das unidades temaéticas e dos objetos
de conhecimento, como ponto crucial para a supera¢do da transmissao de
contetdo, proporcionando uma relagdao harmoniosa entre educador e educando
e efetivando-os como sujeitos ativos do ato pedagogico. Isso faz com que o método
decorativo seja transformado em algo compreensivel e, consequentemente, torna
o aprendizado algo prazeroso.

Sendo assim, compreende-se que o Ensino Religioso possibilita a
construgao e a reconstru¢ao do mundo, garantindo aos individuos os direitos, o
cumprimento dos deveres e a formagao de pessoas livres, capazes de libertarem
a si mesmas e aqueles que as rodeiam. Tudo isso se torna possivel a partir do
didlogo, peca basilar para a concretizagdo de todos os beneficios.

A metodologia na sala de aula é a bussola que orienta o professor a
realizar agdes, ou seja, parte do planejamento até atingir um determinado ponto
de chegada. As metodologias sdo instrumentos utilizados pelo educador na
transmissao de conhecimentos aos estudantes, uma vez que cada educador fara
uso de um método diferente, a fim de que os alunos atinjam da melhor maneira
possivel aquilo que ele pensou, podendo, a partir disso, algar novos horizontes
em relacdo ao campo do aprendizado. Vale ressaltar também que, por meio
desses métodos, o professor pode mostrar aos alunos novas visdes, valores e
principios éticos.
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Desta forma, neste eixo, pretendeu-se saber dos professores o que
acham da visdo dialégica e emancipadora de Paulo Freire imbuida no Ensino
Religioso como disciplina. Essa perspectiva propde que os alunos compreendam
aspectos da vida social realizando primeiro uma “leitura de mundo”, para que,
em seguida, realizem investigacOes baseadas em suas experiéncias de vida,
interpretem temas variados e, por fim, solucionem problemas, confiantes em si
mesmos, compreendendo que a educagdo ¢ o meio mais eficaz para a liberdade
de ideias, pensamentos e expressoes. Posto isso, obteve-se as seguintes respostas:

P1: “Sim, porque o Ensino Religioso ajuda o professor a ‘moldar’ algumas
atitudes dos alunos em relagdo ao comportamento, fazendo com que
eles tenham uma nova visdo de respeito ao outro, ao colega, a familia
e se tornem cidaddos melhores e mais sensiveis aos apelos das pessoas,
principalmente dos mais necessitados, sempre visando um mundo melhor
com dias melhores”.

P2: “Sim, pois ele passa a ter uma concep¢do diferenciada como um
syjeito modificador de seu préprio conhecimento e isso faz com que o
aluno se sinta importante no processo de ensino e aprendizagem”.

P3: “Se o professor tiver um bom embasamento tedrico pautado na
teoria de Paulo Freire e as condi¢cdes da sala de aula forem favoraveis, e
esse professor tiver a oportunidade de coloca-lo em pratica, com certeza
caminharemos para a emancipagdo desse aluno que faz parte de uma
humanidade tdo desumana”.

O Ensino Religioso coopera para que o aluno construa sua identidade
como cidaddo através do desenvolvimento de um pensamento critico que o
diferencia. Isso comega com a descoberta de aspectos que nao sdo adequados
e que, de certa forma, fazem com que uma classe se destaque em relagdo a
outra. Em outras palavras, segundo Freire (2005), o Ensino Religioso deve
proporcionar aos alunos situagdes dialdgicas e conscientizadoras, nas quais eles
possam reconhecer que o oprimido e o opressor habitam na mesma pessoa, e
que, nesse interim, deve surgir o que é conhecido como “homem novo” - isto é,
aquele que tem consciéncia do lugar que ocupa no mundo, de sua importancia e
que esta livre das maldades sociais. Nesse mesmo viés freireano, os professores
expuseram que:

P1: “Na melhoria de um ser que esta inserido na sociedade”.

P2: “Fazendo com que ele resolva questdes envolvendo a ética moral e
melhore seu comportamento diante da sociedade”.

P3: “A partir do momento em que esse Ensino Religioso for trabalhado
de forma critica, participativa, construtiva e, especialmente, de forma
significativa, abordando valores e temas que possam influenciar direta e
indiretamente na formacgdo desse aluno-cidadao, ele se tornara apto ao
exercicio de sua cidadania”.
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O professor deve utilizar estratégias que contribuam para a formagao critica
do aluno e os ajudem a construir uma visao sobre determinado tema. Nesse exercicio
constante, ambos ensinam e aprendem. Para que essa a¢do seja concretizada
e obtenha sucesso, ¢ necessario conhecer a realidade de cada estudante, pois, de
acordo com Freire (2005), esse é o ponto de partida para que a mudanga ocorra.
Basta que haja confianga entre as pessoas, pois assim elas se fardo diariamente de
acordo com suas realidades. Assim sendo, os professores expuseram:

P1: “Dialogo como base, porque é através deste ato que passa a existir a
compreensdo, a tolerdncia e o respeito a si mesmo e ao outro”.

P2: “Escutar e apoiar; questionamentos construtivos, escuta de opinides,
didlogos constantes, e o ensino de aceitar a autocritica”.

P3: “Exposicdo dialogada, debate, pesquisa, socializa¢do, producido
escrita, liberdade de expressao, confronto com a realidade (ideia x real),
enfim, trabalhando os valores e temas que sdo significativos na formagéo
de futuros cidaddos sujeitos de sua histéria, criticos, participativos,
transformadores e construtores de uma possivel sociedade mais justa e
humana, em que a equidade supere tantas diferencas sociais”.

Nessa trilha, pode-se afirmar que o Ensino Religioso, se trabalhado a
luz das Ciéncias da Religido, dos documentos propostos pelas Redes de Ensino
(partindo da Federal & Municipal) e respaldado pela perspectiva dialdgica,
critica e emancipadora de Paulo Freire, proporciona o progresso do homem
no que diz respeito a uma consciéncia critica que rompe com o tradicional e
age com o intuito de formar cidaddos compenetrados e aptos a se inserirem na
sociedade, fazendo dela um lugar mais justo e melhor de se viver.

Em consonancia, ainda, com Freire (2005), fazer do homem um ser
emancipadoelivredasdominag¢desdomeiocapitalistaéumdosobjetivosprimordiais
do Ensino Religioso, além de provocar questionamentos e problematizagdes que
ocorrem através de reflexdes pessoais e coletivas, contribuindo para a formagao
de um espirito livre, capaz de compreender o cosmo, o outro e a si mesmo. Nesse
sentido, percebe-se que a disciplina Ensino Religioso deve agir sempre em prol
do ser humano pensante, porém empatico para com o outro, rompendo com o
tradicional e valorizando estratégias educativas inovadoras.

CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa foi realizada com o objetivo de analisar o Ensino Religioso
sob uma perspectiva dialdgica, critica e emancipadora, visando a formacao de
um aluno cidaddo. Desde a sua implementagao na proposta curricular, passando
pelas salas de aula até as estratégias metodoldgicas embasadas nessa perspectiva.
Assim, questionou-se: de que forma o Ensino Religioso, com esse enfoque,
contribui para a formagao cidada?
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Partindo dos conceitos de emancipagdo, dialogicidade e criticidade,
embasados na teoria freiriana, buscou-se sua contribui¢do para a formagdo do
aluno cidadao. Assim, através das entrevistas realizadas, o objetivo foi analisar
como o Ensino Religioso esta sendo ministrado atualmente, quais metodologias
estdo sendo empregadas e se a proposta curricular do municipio de Caxias esta
sendo efetivamente implementada no contexto da sala de aula. Dessa forma,
almejou-se compreender o modo como os professores estdo ministrando o
Ensino Religioso, as metodologias utilizadas e como eles estao aplicando as
orientagdes da proposta curricular do municipio de Caxias em suas praticas
pedagogicas.

Além debuscar saber se o poder publico, através da Secretaria de Educacao,
contribui para que haja concordancia entre o que diz a lei, os documentos
normativos e o que esta sendo praticado de fato, procurou-se também verificar
se esta sendo trabalhado aquilo que os eixos norteadores prescrevem e se
existem encontros para formagdes continuadas, a fim de colaborar cada vez
mais no andamento e desempenho desta disciplina como fator imprescindivel
para a formagdo do estudante. Para que os objetivos fossem alcangados, foram
utilizadas algumas técnicas, como observagao e interacdo nas aulas que sempre
ocorriam as segundas-feiras, e entrevistas realizadas com os professores ao
longo da semana, abordando temas como tempo de servigo, formacgdo, oferta
da disciplina, facilidades e dificuldades, recursos pedagogicos utilizados nas
aulas, além da analise de como a implementacdo da Proposta Curricular da
Rede Municipal de Educagao contribui para a emancipagao humana e o bem-
estar dos estudantes.

Diante deste cenario, sigamos o exemplo de Paulo Freire (1992), ou seja,
tenhamos esperanga no verbo “esperangar”, e que nossos sonhos em relagao ao
Ensino Religioso ndo sejam frustrados, mas sim reforcados e “ressonhados” a
cada dia, de modo que cada professor reflita continuamente sobre sua pratica.
Nao apenas devem se preocupar com o repasse de conteudos e a imposi¢ao
de sentimentos autoritarios, mas devem também primar pela formag¢dao de um
estudante humano, critico e emancipado, utilizando o dialogo como instrumento
norteador ao longo de todo o itinerario educativo.
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POLITICAS PUBLICAS,
FORMACAO DE PROFESSORES,
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INTRODUCAO

Aeduca(;a”lo de jovens e adultos (EJA) no Brasil configura-se como um
campo de grandes desafios e complexidades. Ao longo das ultimas
décadas, as politicas publicas voltadas para esse publico-alvo passaram por
diversas transformagdes, buscando contemplar as necessidades educacionais de
uma populagdo historicamente marginalizada. A EJA ndo sé visa garantir o
direito a educagdo, mas também promove a inclusao social e o desenvolvimento
humano de individuos que, por diferentes razdes, ndo tiveram a oportunidade de
concluir sua formac¢ao basica na idade adequada (Di Pierro e Haddad, 2015). O
cenario atual revela avangos significativos, mas também expde lacunas e desafios
persistentes.

Um dos principais desafios enfrentados nesse contexto é a formagao de
professores capacitados para lidar com as especificidades da EJA. A educagado
de jovens e adultos requer metodologias diferenciadas, que considerem as
experiéncias de vida, a diversidade cultural e as necessidades de aprendizagem
dos estudantes. No entanto, as politicas de formagdo docente muitas vezes
nao oferecem uma preparacdao adequada para essa realidade, resultando em
dificuldades na implementagdo de praticas pedagdgicas eficazes. Além disso,
o desinteresse governamental em investimentos continuos nessa modalidade
educacional contribui para o agravamento das dificuldades enfrentadas pelos
profissionais da area (Dantas, 2019).
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Ao mesmo tempo, é preciso reconhecer que, apesar dos retrocessos e das
resisténcias, a EJA tem conquistado importantes avangos em termos de politicas
publicas e metodologias. A ampliacdao do acesso a essa modalidade de ensino
e o reconhecimento da educacdo como um direito de todos tém sido marcos
significativos (Carvalho, 2014). Contudo, as resisténcias a valorizacdo da EJA
sdo visiveis, especialmente no que diz respeito ao financiamento adequado e a
criagdo de politicas permanentes que assegurem sua continuidade e melhoria.
A precariza¢ido da educagdo publica, o corte de verbas e a desvalorizagdo dos
profissionais da area sdo fatores que agravam a situagao.

Estudar sobre as politicas publicas e formagao de professores no contexto
da EJA ¢ de suma importancia, uma vez que esta modalidade educacional tem
papel fundamental na redugao das desigualdades sociais. A andlise de politicas
educacionais para a EJA permite a identificagdo de areas que necessitam de
melhorias, além de promover a reflexdo sobre a importancia de garantir uma
educacao inclusiva e de qualidade para todos os cidadaos, independentemente
de sua idade. Além disso, essa reflexdo contribui para o fortalecimento de uma
formagao docente mais adequada as necessidades dos estudantes da EJA.

Diante disso, este trabalho teve como objetivo analisar 0 panorama
atual das politicas publicas voltadas para a educagdo de jovens e adultos, com
énfase na formagao de professores. Busca-se identificar os principais desafios,
retrocessos e resisténcias enfrentados nessa modalidade educacional, além de
apontar possiveis caminhos para a superagao dessas questdes e a construgcdo de
uma educac¢do mais inclusiva e transformadora.

METODOLOGIA

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa de revisdo bibliografica,
que visa reunir e analisar a produgdo cientifica ja existente sobre politicas
publicas, formagdo de professores e educacio de jovens e adultos. Para a
realizacdo deste levantamento, foram consultadas bases de dados amplamente
reconhecidas no meio académico, como Scielo, Google Scholar e Web of
Science, além de bibliotecas digitais de universidades. A selecdo de artigos,
teses, dissertagOes e livros foi guiada por critérios de relevancia, atualidade e
pertinéncia ao tema, priorizando obras publicadas nos ultimos dez anos, que
apresentassem contribui¢des significativas para o campo de estudo. As palavras-
chave utilizadas nas pesquisas incluiram “politicas publicas”, “formagdo de
professores”, “educacao de jovens e adultos” e suas respectivas variagoes.

A analise dos materiais selecionados foi conduzida de forma sistematica,
utilizando-se de uma abordagem qualitativa para interpretar as informagdes
obtidas. O foco recaiu sobre a identificagdo de padrdes, convergéncias e
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divergéncias nas discussoes tedricas e praticas abordadas pelos autores. Além
disso, foram considerados os contextos historicos e sociais em que as politicas
publicas analisadas foram implementadas, bem como os impactos dessas
politicas na formagdo de professores e no desenvolvimento da educacao de
jovens e adultos. Este processo permitiu o desenvolvimento de uma visdo critica
sobre 0s avangos, retrocessos e resisténcias presentes na literatura, fornecendo
subsidios para a discussao proposta neste estudo.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Historico das Politicas Publicas para a Educacao de Jovens e Adultos no
Brasil

A educagao de jovens e adultos (EJA) no Brasil tem suas raizes em
iniciativas informais que buscavam atender a populagdo que, por diferentes
motivos, ndo havia concluido a escolaridade basica. A partir do inicio do
século XX, com a crescente urbanizacdo e industrializacdo, o analfabetismo
tornou-se uma preocupacao social e politica, sendo abordado por campanhas
de alfabetizacdo lideradas por movimentos civis e organiza¢des religiosas. Um
marco inicial significativo foi a criacdo, em 1961, do Movimento de Educacao
de Base (MEB), organizado pela Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB), com o objetivo de alfabetizar trabalhadores rurais e urbanos. Essas
primeiras iniciativas destacaram a importancia da educacdo como meio de
inclusao social e cidadania, porém, ainda careciam de uma politica publica
estruturada (Silva, 2020).

A partir da década de 1960, o cenario comegou a mudar com a criagdao
do Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL), instituido pelo regime
militar em 1967. O MOBRAL foi uma tentativa de unificar as diversas campanhas
de alfabetiza¢do sob uma politica centralizada, com o objetivo de reduzir os altos
indices de analfabetismo que afetavam o pais. Embora tenha atingido resultados
significativos em termos de numeros absolutos de alfabetizados, 0 MOBRAL
foi amplamente criticado por sua abordagem tecnicista, focada apenas na
alfabetizacdo funcional, sem considerar as necessidades mais amplas de formagao
cidada e critica. Essa visdao limitada da educacdo gerou um esvaziamento dos
potenciais emancipatorios da EJA, além de nao se preocupar com a continuidade
da escolarizacio dos alfabetizados (Almeida e Carbalho, 2020).

Com o fim do regime militar e a redemocratizagdo, na década de 1980,
novas oportunidades para a construcao de politicas publicas voltadas para a
EJA surgiram. A Constituicao de 1988 representou um avang¢o importante ao
reconhecer a educacdo como um direito de todos e dever do Estado, incluindo a
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educacgao de jovens e adultos. Nesse periodo, movimentos sociais e educadores
comegaram a reivindicar uma abordagem mais inclusiva e critica para a EJA,
influenciados pelas ideias do educador Paulo Freire, que defendia uma educagao
emancipadora, voltada para o desenvolvimento da consciéncia critica dos
individuos. Freire, inclusive, foi nomeado secretario de Educa¢do do municipio
de Sdo Paulo em 1989, o que resultou na implementagdao de politicas mais
progressistas para a educac¢ao de adultos na cidade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), de 1996,
consolidou a EJA como uma modalidade educacional oficial no Brasil,
estabelecendo diretrizes para sua oferta por meio do sistema publico de ensino.
A partir dessa lei, a EJA passou a ser estruturada como parte integrante do
sistema educacional brasileiro, com a responsabilidade compartilhada entre
a Unido, estados e municipios. A LDB reforgou a importancia de oferecer
uma educa¢ao de qualidade a jovens e adultos, reconhecendo a necessidade
de adequar as praticas pedagogicas e curriculares as realidades desse publico
especifico. Entretanto, apesar do avango legal, a implementacao das politicas
de EJA enfrentou dificuldades praticas, como a escassez de recursos e a falta de
formacdo adequada de professores (Cury, 2016).

Nosanos 2000, o governo federal langou o programa “Brasil Alfabetizado”,
em 2003, com o intuito de retomar o combate ao analfabetismo e ampliar o acesso
a escolarizagdo de jovens e adultos. Esse programa, que se inspirava em parte
nas ideias de Paulo Freire, buscava integrar a alfabetiza¢do ao ensino formal,
oferecendo uma continuidade nos estudos apos a fase inicial de alfabetizag¢dao. O
“Brasil Alfabetizado” também teve como objetivo mobilizar a sociedade civil,
governos locais e movimentos sociais para enfrentar o analfabetismo como um
problema estrutural. Apesar de seus avangos, o programa enfrentou criticas
quanto a sua efetividade, principalmente em relagao a falta de continuidade nas
politicas publicas para garantir o retorno dos alfabetizados ao sistema formal de
ensino (Silveira, 2013).

Recentemente, o cenario da EJA no Brasil tem sido marcado por retrocessos
e incertezas. A reduc¢ao dos investimentos publicos em educagao, associada as
crises econOmicas e politicas, impactou negativamente a oferta e a qualidade
da EJA. Além disso, a desvaloriza¢do da educagdo publica e o desmonte de
programas como o “Brasil Alfabetizado” resultaram em um aumento das taxas
de evasao escolar e na diminuicao da matricula de jovens e adultos. Ao mesmo
tempo, as demandas por politicas mais inclusivas e integradas a realidade dos
trabalhadores continuam a existir, destacando a importancia de retomar o debate
sobre a EJA como uma modalidade essencial para a promogao da justi¢a social
e da cidadania plena no Brasil.
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Desafios na Implementacdo de Politicas Pablicas para a EJA

A implementagdo de politicas publicas voltadas para a educagdo de
jovens e adultos (EJA) no Brasil enfrenta inimeros desafios, muitos dos quais
estdao diretamente relacionados ao contexto socioecondmico do pais e & maneira
como as politicas educacionais sao formuladas e executadas. Um dos principais
entraves € a insuficiéncia de recursos financeiros destinados a essa modalidade
educacional. A escassez de investimentos continuos impede a criagdo de
programas abrangentes e sustentaveis, comprometendo a qualidade da educagao
oferecida. A falta de or¢amento adequado afeta desde a infraestrutura das
escolas até a formagao de professores, dificultando a implementagao de politicas
que possam, de fato, garantir o acesso e a permanéncia dos estudantes na EJA
(Rummert e Ventura, 2007).

Além da questdo financeira, a fragmentagcdo das politicas publicas
também constitui um grande obstaculo. Ao longo dos anos, muitas politicas para
a EJA foram descontinuadas ou implementadas de forma pontual, sem uma
articulagdo clara entre os diferentes niveis de governo. Essa falta de continuidade
e coordenacdo entre Unido, estados e municipios resulta em uma oferta irregular
e desigual da EJA, o que agrava a exclusdo educacional de populagdes mais
vulneraveis. Sem uma articulagdo eficaz entre as esferas governamentais,
muitas iniciativas ndao alcangam os resultados esperados e tornam-se programas
temporarios que nao asseguram a continuidade do processo educacional para os
jovens e adultos.

Outro desafio significativo é a formag¢ao de professores capacitados para
atuar na EJA. A educacio de jovens e adultos exige uma abordagem pedagogica
diferenciada, que reconheca e valorize as experiéncias de vida dos alunos, bem
como suas necessidades e expectativas. No entanto, muitos cursos de formagao
de professores no Brasil ndo oferecem uma preparagao adequada para esse tipo
de ensino. Para Dantas (2019), a auséncia de uma formagao especifica faz com
que muitos docentes cheguem despreparados para lidar com a heterogeneidade
das turmas e com as peculiaridades da EJA, o que compromete a qualidade do
ensino e dificulta a aprendizagem dos estudantes. Além disso, a desvalorizagao
salarial e profissional desses professores reduz a atratividade da carreira, o que
contribui para a falta de profissionais qualificados na area.

A evasdo escolar é outro grande obsticulo enfrentado pela EJA.
Muitos jovens e adultos que ingressam nessa modalidade educacional acabam
abandonando os estudos por razodes diversas, como a necessidade de conciliar
o trabalho com a escola, a falta de motivagcdo ou dificuldades financeiras. As
politicas publicas muitas vezes ndo conseguem criar mecanismos eficazes de
reten¢do, que assegurem o engajamento e a permanéncia dos alunos no sistema
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educacional. A falta de flexibilidade no horario das aulas e a auséncia de
incentivos que facilitem o retorno aos estudos também agravam o problema. A
evasao escolar na EJA compromete os esforcos de combate ao analfabetismo
e dificulta o acesso dessas pessoas a melhores oportunidades de emprego e
cidadania (Pedralli e Cerutti-Rizzatti, 2013).

Além disso, a precariedade da infraestrutura escolar também é um
aspecto que impacta diretamente a qualidade da EJA. Em muitas regides,
especialmente nas areas rurais e periferias urbanas, as escolas ndo estdo
devidamente equipadas para receber estudantes da EJA. A falta de salas de aula
apropriadas, materiais didaticos adequados e recursos tecnoldgicos limita o
desenvolvimento de metodologias de ensino inovadoras e eficazes. Além disso,
a auséncia de programas de apoio, como transporte escolar e alimentagdo, cria
barreiras adicionais para a permanéncia dos alunos, especialmente os que vivem
em regides de dificil acesso. Essa precariedade acaba desestimulando tanto os
estudantes quanto os professores, que nao encontram condi¢des adequadas para
desenvolver seu trabalho (Felix, 2021).

Por fim, a resisténcia cultural a valorizacdo da EJA é outro desafio
consideravel. Apesar dos avangos legais e institucionais conquistados ao longo
das ultimas décadas, ainda persiste uma visdo de que a educagdo de jovens e
adultos é uma modalidade secundaria ou de menor importancia. Essa percepgao
influencia diretamente as decisdes politicas e os investimentos feitos na area,
além de reforcar estigmas sociais em relacdo aos estudantes da EJA. A falta
de conscientiza¢do sobre a importdncia dessa modalidade educacional para a
inclusdo social e o desenvolvimento do pais dificulta a mobiliza¢ao de esforgos
conjuntos entre governos, sociedade civil e o setor privado para enfrentar os
desafios existentes.

A Formacao de Professores para a EJA: Necessidades e Lacunas

A formacdo de professores para atuar na Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA) apresenta demandas especificas e desafiadoras, que diferem das exigéncias
da educagdo basica tradicional. Uma das principais necessidades é a construgao
de uma pratica pedagogica que reconheca a diversidade de experiéncias,
trajetorias e expectativas dos alunos da EJA. Segundo Machado (2008), os
professores precisam estar preparados para lidar com um publico heterogéneo,
que inclui desde jovens que abandonaram a escola precoce até adultos que
retornam apos anos de afastamento do ambiente escolar. Essa diversidade exige
que os docentes desenvolvam uma sensibilidade pedagogica diferenciada, capaz
de adaptar o conteudo a realidade dos alunos e, a0 mesmo tempo, promover a
inclusdo e o engajamento no processo educativo.
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No entanto, um dos principais desafios enfrentados pela EJA ¢é a falta
de uma formagéo especifica para os professores que atuam nessa modalidade.
Grande parte dos cursos de licenciatura no Brasil ainda ndo oferece uma
preparacao adequada para os docentes que pretendem trabalhar com jovens e
adultos, limitando-se a formagao voltada para o ensino infantil e fundamental. A
auséncia de disciplinas que abordem as peculiaridades da EJA durante a formagao
inicial dos professores contribui para que muitos profissionais cheguem as salas
de aula sem o conhecimento necessario para lidar com as particularidades dessa
modalidade educacional. Além disso, a formagdo continuada, que poderia
suprir essa lacuna, muitas vezes € insuficiente ou inexistente, o que compromete
a qualidade do ensino oferecido.

A formagao de professores para a EJA deve ir além da simples transmissao
de conteudos curriculares, envolvendo também uma reflexdo critica sobre
a funcio social da educacido e os desafios da realidade socioecon6mica dos
estudantes. Os docentes precisam ser capacitados para atuar como mediadores
entre o conhecimento formal e as vivéncias dos alunos, incentivando a
valorizagdo das suas experiéncias de vida e promovendo o desenvolvimento de
uma consciéncia critica. Nesse sentido, a perspectiva pedagbgica freiriana, que
defende uma educagdo dialdgica e emancipadora, ¢ fundamental para a EJA
(Ventura, 2012). No entanto, a formagao de professores ainda carece de uma
maior integracdo dessas abordagens criticas e humanizadoras, o que limita o
potencial transformador da EJA.

Outro aspecto importante na formagao de professores para a EJA é o
desenvolvimento de competéncias para lidar com as questdes emocionais e
psicossociais que permeiam o processo de ensino e aprendizagem dos jovens e
adultos. Muitos alunos da EJA enfrentam situagdes de vulnerabilidade social,
como pobreza, desemprego e discriminagdo, o que impacta diretamente sua
relacdo com a escola e o aprendizado. Professores que atuam na EJA precisam
estar preparados para lidar com essas questoes, criando um ambiente de apoio
e acolhimento que contribua para a superagdo dessas barreiras. No entanto,
a formacgao atual raramente aborda de maneira sistematica essas dimensoes,
deixando os docentes desamparados diante de desafios tdo complexos.

A auséncia de recursos didaticos e metodologicos adequados a EJA € outra
lacuna na formagao dos professores. Embora as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a EJA recomendem a ado¢do de metodologias ativas e participativas, que
integrem o conhecimento formal as experiéncias de vida dos alunos, muitos
professores nao tém acesso a esse tipo de formacdo. A falta de materiais
pedagogicos especificos para a EJA e a escassez de programas de formagao
continuada que foquem em praticas inovadoras dificultam a implementagao
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de abordagens pedagogicas mais adequadas a realidade dos estudantes. Essa
caréncia contribui para a perpetuacdo de metodologias tradicionais e pouco
atrativas, que muitas vezes nao dialogam com as necessidades dos alunos da
EJA (Pereira e Fare, 2011).

Nesse contexto, a desvalorizagdo da carreira docente e as precarias
condi¢Oes de trabalho também afetam a formagao e a atuagao dos professores
na EJA. Muitos docentes enfrentam salarios baixos, falta de infraestrutura e
auséncia de apoio institucional, o que desmotiva e desestimula a busca por uma
formacdo mais qualificada. A formagao de professores para a EJA, além de
contemplar as especificidades pedagdgicas e metodologicas, deve estar articulada
a politicas publicas que valorizem o trabalho docente, garantindo melhores
condi¢gles de atuacdo. Sem um reconhecimento adequado da importancia da
EJA e dos profissionais que nela atuam, as lacunas na formagao tendem a se
perpetuar, comprometendo o desenvolvimento de uma educagao inclusiva e de
qualidade para jovens e adultos.

Metodologias e Praticas Pedagogicas na Educacao de Jovens e Adultos

As metodologias e praticas pedagdgicas adotadas na Educacao de Jovens
e Adultos (EJA) devem ser pensadas de forma a respeitar as particularidades e
as necessidades do publico atendido, que difere significativamente das criangas
e adolescentes do ensino regular. A primeira caracteristica fundamental a ser
considerada ¢ a heterogeneidade das turmas. Na EJA, os estudantes possuem
trajetérias diversas: jovens que abandonaram a escola, adultos que retornam aos
estudos apds muitos anos e trabalhadores que enfrentam desafios para conciliar
os horarios de trabalho com a educac¢do. Isso exige dos professores uma
adaptacdo constante das estratégias pedagogicas, buscando sempre personalizar
0 ensino para atender a essa pluralidade de perfis e necessidades (Trentin, 2022).

Uma abordagem pedagogica que tem mostrado grande eficaciana EJA éa
educacgao dialogica, inspirada nos ensinamentos de Paulo Freire. Nesse modelo,
o processo de ensino-aprendizagem nao se da de maneira vertical, em que o
professor € o tnico detentor do saber, mas sim por meio de um didlogo constante
entre educador e aluno, em que ambos constroem o conhecimento de forma
colaborativa. Na EJA, essa metodologia permite que os estudantes se vejam
como protagonistas de suas proprias trajetérias de aprendizagem, valorizando
suas experiéncias de vida e criando um ambiente de trocas mutuas. Ao integrar
o conhecimento académico com as vivéncias cotidianas dos alunos, a educagdo
dialdgica promove um ensino mais contextualizado e significativo.

Outro aspecto central das praticas pedagogicas na EJA é o uso de
metodologias ativas, que colocam os alunos no centro do processo de aprendizagem.
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Estratégias como a aprendizagem baseada em projetos, por exemplo, incentivam a
investigacdo e a resolugdo de problemas reais, o que estimula o desenvolvimento
de habilidades criticas e criativas. Segundo Santana e Silva (2021), na EJA, essa
abordagem pode ser particularmente eficaz ao vincular os contetidos escolares
com as questdes praticas e os desafios enfrentados no cotidiano dos estudantes,
como o ambiente de trabalho ou a vida familiar. Ao desenvolver projetos que
tenham relevancia direta para suas vidas, os alunos tendem a se engajar mais e a
perceber o valor da educagdo para sua emancipagao social e econdmica.

A utilizacdo de materiais didaticos diversificados e contextualizados
também ¢é uma pratica essencial na EJA. O uso exclusivo de livros didaticos
convencionais muitas vezes nao atende as demandas dos alunos jovens e adultos,
que possuem um repertorio diferente e, muitas vezes, distante da realidade
apresentada nesses materiais. E necessario, portanto, que os professores busquem
recursos variados, como textos jornalisticos, videos, filmes, musicas e relatos
de experiéncias, que dialoguem com a realidade dos estudantes. Além disso, a
tecnologia pode ser uma grande aliada no processo de ensino-aprendizagem da
EJA. Plataformas digitais, aplicativos e recursos multimidia podem enriquecer
as aulas e facilitar o acesso a informacgao, além de estimular a inclusdo digital
dos alunos.

A pedagogia da alternancia, uma metodologia que divide o tempo de
estudo entre periodos de formagdo na escola e periodos de aplicagao pratica
nas comunidades ou no ambiente de trabalho, também é uma pratica bastante
relevante para a EJA, especialmente nas areas rurais. Esse modelo integra o
conhecimento académico com as realidades vividas pelos estudantes fora da
escola, promovendo uma aprendizagem mais conectada a pratica e ao cotidiano.
Na EJA, essa metodologia pode ajudar a reduzir a evasdo escolar, uma vez que
os alunos veem a utilidade imediata do que aprendem e conseguem aplicar
diretamente o conhecimento adquirido no seu dia a dia (Lobo, 2015).

Em suma, ¢é essencial que as praticas pedagogicas na EJA considerem
as questOes emocionais e psicossociais dos estudantes. Muitos alunos que
frequentam a EJA enfrentam desafios como o estigma social de retornar a
escola na idade adulta, além de situagdes de vulnerabilidade socioecondémica.
Portanto, as metodologias adotadas devem ser acolhedoras, criando um
ambiente de respeito, confianga e apoio. Os professores precisam desenvolver
praticas que estimulem a autoestima e a autoconfianga dos alunos, reconhecendo
e valorizando suas conquistas, por menores que parecam. Essa sensibilidade é
crucial para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem, pois s6 assim o0s
estudantes poderdo se sentir motivados a seguir com seus estudos e a alcangar
seus objetivos.
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Congquistas e Avancos Recentes nas Politicas Educacionais para a EJA

Nos altimos anos, a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil tem
registrado importantes conquistas e avangos, fruto de uma maior conscientizag¢ao
sobre a importancia de garantir o direito a educagdo para todos os cidadaos,
independentemente da idade. Um dos principais marcos nesse processo foi a
ampliacdo do acesso a educac¢ao por meio de politicas publicas especificas, como
o Plano Nacional de Educac¢ao (PNE). O PNE, sancionado em 2014, estabeleceu
metas claras para a redugdo do analfabetismo e para a universalizagao da EJA,
com o objetivo de incluir jovens e adultos que, por diversas razdes, ndo tiveram
a oportunidade de concluir a educagdo basica. Essas metas impulsionaram uma
série de iniciativas voltadas para a expansao e fortalecimento da EJA em todo o
pais (Di Pierro, 2010).

Outra conquista significativa foi a criagdo de programas de alfabetizacao
e educag¢do continuada voltados especificamente para a populagio adulta.
Programas como o Brasil Alfabetizado e o ProJovem Urbano surgiram com
o intuito de atender a grupos sociais historicamente excluidos do sistema
educacional, como trabalhadores rurais, populagdes indigenas, quilombolas
e moradores de periferias urbanas. Esses programas representam avangos
importantes na tentativa de reduzir o analfabetismo e promover a inclusao
social por meio da educagao. Além disso, essas iniciativas tém buscado articular
a educagdo com outras politicas publicas, como satde e assisténcia social, o que
fortalece a rede de apoio aos alunos da EJA e melhora as condi¢des para sua
permanéncia e sucesso escolar.

No campo da formagao de professores, também se observam avangos nos
ultimos anos. A inclusdao de disciplinas especificas sobre a EJA nos cursos de
licenciatura e a oferta de programas de formagao continuada tém sido passos
importantes na qualificagdo dos profissionais que atuam nessa modalidade. O
reconhecimento da necessidade de uma abordagem pedagodgica diferenciada
para jovens e adultos tem gerado esfor¢os para capacitar os docentes de
maneira mais adequada, preparando-os para lidar com as particularidades dessa
modalidade de ensino. Além disso, as diretrizes curriculares nacionais para a
EJA, publicadas pelo Ministério da Educagdo, servem como referéncia para
nortear a formagao de professores e garantir que a pratica pedagogica seja mais
alinhada as necessidades desse publico especifico (Ventura, 2012).

A ampliagdo do uso de tecnologias na EJA ¢é outro avango relevante. Nos
ultimos anos, diversas iniciativas tém buscado integrar as novas tecnologias ao
processo de ensino-aprendizagem na EJA, com o intuito de promover maior
inclusdo digital e tornar as aulas mais dindmicas e acessiveis. Plataformas
digitais, aplicativos educacionais e o uso de recursos multimidia tém se mostrado
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eficazes no engajamento dos estudantes e na adaptagdo das metodologias ao
ritmo de aprendizado dos jovens e adultos. O uso da tecnologia na EJA também
tem possibilitado a oferta de educacio a distincia, o que representa uma
alternativa importante para aqueles que, por questdes de tempo ou distancia,
nao conseguem frequentar uma escola presencialmente.

Além disso, outro avango importante nas politicas educacionais para a
EJA foi a incorporagdo de uma visao mais ampla e humanizadora da educagao,
que vai além da simples transmissdo de conteudos formais. Programas de
EJA mais recentes tém buscado integrar o conhecimento académico com a
valorizagdo das experiéncias de vida dos alunos, promovendo uma educac¢do
que seja realmente significativa e transformadora. Essa abordagem ¢é inspirada
em praticas pedagogicas como a educag¢ao popular, que valoriza o didlogo e a
troca de saberes entre professor e aluno. Ao reconhecer os alunos da EJA como
sujeitos ativos no processo de aprendizagem, essas politicas tém contribuido para
fortalecer a autoestima e a autoconfianca dos estudantes, o que é fundamental
para o sucesso escolar (Silva et al. 2017).

Dessa forma, um dos maiores avangos nas politicas educacionais para a
EJA tem sido a maior articulag¢ao entre diferentes esferas de governo e a sociedade
civil. A criagdo de féruns, conferéncias e conselhos de educagio voltados para a
EJA tem permitido um dialogo mais aberto e democratico sobre as necessidades
e desafios dessa modalidade. A participagao da sociedade civil na formulagédo e
avaliacdo das politicas publicas tem garantido uma maior representatividade e
legitimidade aos programas de EJA. Essa articulacdo intersetorial também tem
facilitado a implementagdo de politicas mais eficazes e integradas, que levam em
consideracdo as realidades locais e as demandas especificas de cada regidao do
pais. Embora ainda existam muitos desafios a serem superados, esses avangos
representam passos importantes rumo a consolidagdo de uma educagdao de
qualidade para todos.

Retrocessos e Resisténcias as Politicas para a Educacao de Jovens e Adultos

Apesar dos avangos conquistados nas ultimas décadas, a Educagido de
Jovens e Adultos (EJA) no Brasil também tem enfrentado diversos retrocessos
e resisténcias que comprometem o pleno desenvolvimento dessa modalidade de
ensino. Um dos principais retrocessos observados ¢ a redugao dos investimentos
publicos destinados a EJA, especialmente em periodos de crises econdmicas e
instabilidade politica. A diminui¢do de recursos afeta diretamente a qualidade
do ensino, a infraestrutura das escolas e a formagdo dos professores. Além disso,
muitas vezes a EJA ndo ¢é vista como prioridade nas politicas educacionais, o
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que resulta em cortes orcamentarios e descontinuidade de programas essenciais,
prejudicando o acesso e a permanéncia dos alunos (Nicodemos e Cassab, 2022).

Outro retrocesso significativo diz respeito a desvalorizagao da EJA no
ambito das politicas publicas. Em muitos casos, as a¢des voltadas para essa
modalidade sdo fragmentadas, inconsistentes e carecem de um planejamento de
longo prazo. O foco das politicas educacionais tem se concentrado principalmente
na educagdo infantil e no ensino fundamental, deixando a EJA em segundo
plano. Essa falta de atengdo resulta em um enfraquecimento das iniciativas
especificas para a EJA, como programas de alfabetizagdo de adultos e ofertas de
formacgdo continuada para professores. A auséncia de uma politica estruturada
e continua para a EJA contribui para a perpetuagdo do analfabetismo e para a
exclusdo de jovens e adultos do processo educativo.

A resisténcia social e cultural também é um obstaculo importante para
o desenvolvimento da EJA. Ainda existe um estigma associado ao retorno a
escola na fase adulta, visto que muitos enxergam a educagdo como uma etapa
que deve ser concluida na juventude. Esse preconceito pode ser internalizado
pelos proprios alunos, gerando sentimentos de vergonha e baixa autoestima, o
que muitas vezes resulta em evasdo escolar (Costa, 2019). Além disso, hd uma
visao reducionista que enxerga a EJA apenas como um meio de alfabetizagao,
desconsiderando seu potencial transformador na vida dos individuos, seja
no ambito pessoal ou profissional. Essas resisténcias sociais dificultam a
mobilizagido de esforgos para a valorizagdo e fortalecimento da EJA como parte
integral do sistema educacional.

No ambito institucional, outro fator que contribui para 0s retrocessos
na EJA ¢ a falta de articulagdo entre as esferas federal, estadual e municipal.
Embora a legislagdo brasileira reconhe¢a a importancia da educagdao de jovens
e adultos, a implementagcao das politicas publicas muitas vezes esbarra em
problemas de coordenagdo e falta de cooperagdo entre os diferentes niveis de
governo. Essa desarticulagiao gera uma sobreposi¢ao de responsabilidades e uma
distribuicdo desigual de recursos, resultando em uma oferta desigual da EJA em
diferentes regides do pais. Enquanto algumas areas conseguem avangar, outras
permanecem desassistidas, o que amplia as desigualdades regionais e limita o
alcance das politicas publicas voltadas para a EJA.

A precarizagdo das condigbes de trabalho dos professores que atuam
na EJA também representa um grave retrocesso. Muitos docentes enfrentam
baixos salarios, contratos temporarios e a falta de oportunidades de formagao
continuada. A desvalorizacdo desses profissionais ndo apenas desestimula a
atuacao na area, mas também compromete a qualidade do ensino. Além disso,
muitos professores sdao obrigados a acumular varias turmas ou até mesmo
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trabalhar em multiplas escolas para complementar a renda, o que reduz o tempo
disponivel para a preparacdo de aulas e o acompanhamento individualizado
dos alunos. De acordo com Ferreira e Vitorino (2019), a falta de investimento
na valorizagdo do professor da EJA ¢ um dos maiores obstaculos para a
consolidacao de uma educacdo de qualidade para jovens e adultos.

Finalmente, as resisténcias ideoldgicas também desempenham um
papel relevante nos retrocessos da EJA. Ha setores que resistem a propostas
educacionais mais progressistas e criticas, como aquelas inspiradas nas ideias
de Paulo Freire, que defendem uma educacdo emancipadora e dialdgica.
Essas resisténcias dificultam a implementagdo de metodologias inovadoras e
humanizadoras na EJA, muitas vezes perpetuando praticas tradicionais que ndo
dialogam com as necessidades dos estudantes. Além disso, em momentos de
instabilidade politica, o campo educacional é frequentemente alvo de disputas
ideolégicas, o que pode resultar na descontinuidade de programas importantes
e na imposi¢do de diretrizes que ndo consideram as especificidades da EJA.
Essas resisténcias limitam o potencial transformador da educagao e reforcam as
desigualdades educacionais no pais.

CONSIDERACOES FINAIS E PERSPECTIVAS FUTURAS

As politicas publicas voltadas para a Educagao de Jovens e Adultos (EJA)
no Brasil, apesar das conquistas obtidas ao longo das tltimas décadas, continuam
a enfrentar inameros desafios, retrocessos e resisténcias que limitam seu pleno
desenvolvimento. A falta de investimentos consistentes, a desvalorizacdo dos
profissionais daeducag¢ao eadesarticulagdo entre as diferentes esferas governamentais
sdo obstaculos que precisam ser superados para garantir o direito a educagao para
jovens e adultos de maneira inclusiva e de qualidade. Além disso, as resisténcias
sociais e institucionais mostram a necessidade de uma mudanca de mentalidade
em relagdo ao papel transformador da EJA, que vai além da simples alfabetizagao,
buscando promover o empoderamento e a cidadania.

As perspectivas futuras para a EJA dependem de um compromisso politico
renovado, com o fortalecimento das politicas educacionais e a garantia de recursos
suficientes para sua implementagdo. A formagao continuada de professores, o uso
de tecnologias educacionais e a integracdo de praticas pedagdgicas humanizadoras
sdo caminhos promissores para o avango da EJA. Além disso, é fundamental que a
sociedade como um todo valorize a educagao de jovens e adultos, reconhecendo sua
importancia para o desenvolvimento pessoal, social e econdmico dos individuos.
Somente com uma abordagem ampla e inclusiva sera possivel consolidar avangos e
superar os desafios que ainda persistem, garantindo a universalizagao da educagao
para todas as faixas etarias.
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IHANNAH ARENDT E OS DIREITOS HUMANOS

Raimundo Expedito dos Santos Sousa’

Todas as coisas que podem ser comparadas podem ser trocadas e tém um prego.
Aquelas que ndo podem ser comparadas ndo podem ser trocadas,
pois ndo tém prego, mas dignidade.

Immanuel Kant

INTRODUCAO

globalizagdo econdmica emergiu como promessa de avango na

consolidagdao dos direitos humanos na medida em que a acessibilidade
mais ampla aos mercados internos beneficiaria os Estados e fomentaria a
concretizacao de direitos econOmicos e sociais mediante desenvolvimento de
programas estatais que assegurariam aos cidaddos beneficios como trabalho,
saude, educacao e outros bens e servigos essenciais. Todavia, os efeitos colaterais
da globaliza¢do se fizeram notar no modo como a /ybris desenvolvimentista que
se lhe seguiu instigou a rapina de grupos hegemonicos sobre outros por meio da
propria globalizacao, instrumentalizada como tecnologia de controle. Noutros
termos, paises economicamente periféricos se tornaram mais dependentes dos
centrais, em razao da importancia assumida pela exportagcdo e, por conseguinte,
mais vulneraveis as contingéncias dos mercados internacionais.

A recessdo econOmica mundial, em curso desde 2008, exerce sobre esses
paises, dentre os quais o Brasil, forte empecilho para a consolidagao de direitos
devido nao apenas a flutuagdes do mercado externo, mas, também, a medidas
como controversos ajustes fiscais. A austeridade, adotada pelos governos como
panaceia para o “mal humor” do mercado, tem como imperiosa contraparte
a inobservancia aos direitos humanos, uma vez que a obsessdo estatal por
estabilidade financeira implica subtragdao de recursos para areas ja historicamente
sacrificadas, como saude e educacio.

Em face desse panorama, este capitulo visa a compreensao da confluéncia
epistemologica entre Filosofia e Direito mediante exame das reflexdes de Hannah
1 Doutor em Estudos Literarios pelo Programa de Pos-Graduag¢do em Estudos Literarios
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Arendt sobre a no¢ao de direitos humanos, cara a ambos os campos epistémicos
e particularmente imperativa como topico de discussao em nosso contexto
historico. Nesse cotejamento, interessa-nos revisitar algumas contribuigdes da
filésofa alema para pensarmos questdes contempordneas candentes, como a
subtracdo de direitos na atual politica de austeridade econ6mica adotada pelo
atual governo no Brasil.

Os direitos humanos

Em explanag¢des sobre a nomenclatura “direitos humanos”, conceituagdes
as mais distintas sdo utilizadas conforme as especificidades historicas e culturais
que balizam as matrizes epistémicas. De inicio, bastava-se a acep¢ao de direitos
naturais, porquanto se lhe imputavam tanto universalidade quanto fixidez,
quer devido a natureza humana ser moldada a imagem e semelhanga de Deus,
quer devido a percepcdo de ser ela ontologicamente racional. A proporcdo
que se medravam novos direitos em consonancia com o transcurso da historia,
regimes juridicos ocidentais tenderam a adogdo do termo direitos do homem,
tal como definido quando da Revolugdo Francesa. Todavia, em meados no
século XX, a expressao foi proscrita em favor de uma terceira, direitos humanos,
mais universalizante porque despojada de conotagao androcéntrica. Malgrado
essa terminologia seja suscetivel a criticas, quer porque todos os direitos sao
necessariamente humanos, quer porque tdo-somente 0s seres humanos tém
personalidade juridica, seu emprego € conceptualmente operacional para
designar o conjunto de direitos fundamentais necessarios a uma vida digna.

Para fins didéticos, é aceitdvel o emprego colateral das nomenclaturas
direitos humanos fundamentais e direitos humanos, visto que, sem embargo de
tratarem de mesma matéria, apresentam ligeira distingdo perceptual, pois
“a férmula direitos humanos, por suas raizes historicas, [é] adotada para
referir-se aos direitos da pessoa humana antes de sua constitucionalizagao ou
positivagao nos ordenamentos nacionais”, ao passo que “direitos fundamentais
designam os direitos humanos quando trasladados para os espagos normativos”
(BONAVIDES, 2002, p. 234). Em que pese a terminologia empregada, o conjunto
de direitos inerentes a pessoa humana é o fundamento de todos os direitos, ja
que o ser humano deve pairar acima de toda e qualquer organizagdo social,
politica, econémica, cultural ou religiosa. Nesta acep¢ao, todos os direitos, quer
sejam inerentes a espécie humana, quer sejam corolarios de conquistas logradas
no curso da humanidade, sdo considerados direitos humanos. Conforme Bobbio
(1996, p. 30), o ser humano, pelo fato mesmo de pertencer a espécie humana,
goza de um “direito natural permanente e eternamente valido, independente de
legislacao, de convengao ou qualquer outro expediente imaginado pelo homem”.
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Todavia, circunscrever o que sdo direitos humanos também constitui
desafio complexo. Doutrinadores se lhe definem, grosso modo, como o conjunto
de instdncias institucionais que paulatinamente consubstanciam, em cada
periodo historico, demandas de determinados grupos por dignidade, isonomia e
liberdade que devem ser incorporadas por ordenamentos juridicos tanto nacionais
quanto internacionais (PEREZ LUNO, 2002). Desse modo, enquanto filésofos
e doutrinadores de inflexao jusnaturalista proposta por Locke e Montesquieu
sustentam que os direitos humanos sdao apenas os direitos naturais, isto é,
aqueles inerentes a propria qualidade de pessoa humana enquanto membro de
uma espécie, outros tantos concebem os direitos humanos sob envergadura mais
ampla, de sorte a nao passar ao largo dos direitos resultantes de evolugbes de toda
sorte por que a humanidade tem passado. Afinal, os direitos, longe de medrados
num vacuo temporal e constitutivamente imutaveis, possuem historicidade e,
por isso, caracterizam-se pela mobilidade. “Os direitos do homem, por mais
fundamentais que sejam, sao direitos histéricos”, explica Bobbio (1996, p. 45),
porque “nascidos em certas circunstancias, caracterizados por lutas em defesa
de novas liberdades contra velhos poderes, e nascidos de modo gradual, nao
todos de uma vez e nem de uma vez por todas”.

Evolucao historica dos direitos humanos

Formalmente, a histéria dos direitos humanos se fundou com o
balizamento do poder do Estado pela Lei. Contudo, essa perspectiva
institucionalista desconsidera o legado de povos que ndo conheceram a técnica
de limitagdo do poder do Estado, mas, desde tempos imemoriais, privilegiavam
a pessoa humana em seus costumes e instituigdes. No curso da histéria, diversas
iniciativas sugerem a existéncia de cometimento com os direitos inerentes a
pessoa humana, haja vista o Cédigo de Hamurabi (Babildnia, século XVIII
a.C.); o pensamento de Amendfis IV (Egito, século XIV a.C.); a Filosofia de
Meéncio (China, século IV a.C.); a Republica de Platiao (Grécia, século IV a.C.);
e o Direito Romano (HERKENHOFF, 1994). No Medievo, com a intensificagdao
do movimento urbanistico, a discussdo mais sistematica em torno dos direitos
humanos fundamentais conduziu a difusdo de documentos, como os de Tomas
de Aquino, que ressaltavam a dignidade e igualdade do ser humano por ter sido
criado a imagem e semelhanca de Deus. Outros documentos medievais que
merecem destaque sao a Magna Carta, outorgada por Joao Sem-Terra, no século
XII, que reconhecia diversos direitos imputaveis ao homem, dentre os quais a
liberdade eclesial, a propriedade privada, a liberdade de ir e vir e a desvinculagdo
da lei e da jurisdicao da pessoa do monarca. Ja na Modernidade, o Habeas
Corpus Act, de 1679, lancado pelo parlamento inglés, determinou que a pessoa
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acusada fosse apresentada para julgamento publico, consagrando o amparo a
liberdade pessoal. Por sua vez, a Bill of Rights de 1689, também na Inglaterra,
enrobusteceu as atribuigOes legislativas do parlamento frente a Coroa Inglesa
e proclamou a liberdade da elei¢do dos membros do Parlamento, consagrando
algumas garantias individuais (COMPARATO, 2003).

Entretanto, a solidificagdo dos direitos humanos no Ocidente adquiriu
realmente musculatura sob impacto das revolugdes estadunidense (1776) e
francesa (1789). Com a Declaragdo de Independéncia dos Estados Unidos da
América, todos os estados do pais estabeleceram organizagdo propria, assentada
num conjunto de principios com vistas a salvaguarda dos direitos humanos. Por
seu lado, a Revolugdo Francesa fundou suas bases no Iluminismo, perspectiva
filosofica cujos talantes incluiam o uso da razdo como forma de desafiar
as autoridades eclesial e monarquica. Até entdo, bem o sabemos, vigorava o
Ancien Régime, no qual a ascensdao dinastica se impunha sob pretexto de que
o Rei era representante humano de designios divinos transcendentes. Com o
desmantelamento desse regime pela republica, cuja denominag¢do de origem
latina res publica (coisa publica) denota sua configuragdao como governo do povo
e para o0 povo, propalava-se a garantia, a todos os homens, do exercicio da
cidadania, sob a égide dos principios iluministas de Liberté, Igualité e Fraternité.
Se bem que modelada a partir da revolugdo estadunidense, a francesa se tornou
marco simbolico na inauguragdo do Direito Moderno pela sua universalidade,
haja vista a incorporagdo de seus ideais por diversas nagdes ao redor do mundo:

Com a Revolugdo Francesa, entrou prepotentemente na imaginac¢do dos
homens a idéia de um evento politico extraordinario que, rompendo a
continuidade do curso historico, assinala o fim tltimo de uma época e o
principio primeiro de outra. Duas datas, muito proximas entre si, podem
ser elevadas a simbolos desses dois momentos: 4 de agosto de 1789, quando
a renuncia dos nobres aos seus privilégios assinala o fim do antigo regime
feudal; 26 de agosto, quando a aprovagdo da Declaragdo dos Direitos do
Homem marca o principio de uma nova era (BOBBIO, 2004, p. 123).

Uma das principais contribuigdes da Revolugdo Francesa para os direitos
humanos consistiu, ainda em sua primeira denticao, na Déclaration des Droits de
I’Homme et du Citoyen, de 1789, cujo predmbulo anunciava os ideais libertarios e
liberais e os direitos fundamentais da humanidade. Pela primeira vez, estabeleceu-
se distin¢cao entre homem (detentor de direitos naturais e inalienaveis) e cidaddo
(possuidor de direitos descritos em lei e garantidos pelo direito positivo). A
reverberagao desse manifesto teve forcoso impacto na concretizagao dos direitos
humanos, visto que inspirou diversas constitui¢oes.

Jano século XIX, a no¢do de direitos humanos se atrelou sobremaneira a
Revolugao Industrial, com o fito de assegurar, a todos os cidadaos, as supostas
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benesses advindas do modo de produgdo capitalista. A nova configuragao
socioeconOmica, ao introduzir a ética do trabalho e do consumo, levou a
preconizac¢ao de novos direitos, tais como o direito ao trabalho, ao consumo
e a servicos como saude e educagdo. No entanto, 0 Vvertiginoso processo
de urbanizacdo fez com que se evidenciassem as desigualdades sociais,
desencadeando intensas batalhas por condi¢des laborais que recrudesceram a
demanda pelo que se denominaria direitos humanos, cujo cerne abriga a origem
da justica social.

Entre o anoitecer do século XIX e o alvorecer do XX emergiram,
juntamente com a eclosao da Primeira Guerra Mundial, os primeiros precedentes
histéricos para a internacionalizagdo dos direitos humanos, assinalados pelo
engendramento dos Direitos Humanitarios, da Liga das Na¢oes e da Organizagdo
Internacional do Trabalho (OIT). Se bem que esses institutos hajam concorrido
para o processo de internacionaliza¢ido dos direitos humanos, nao foi antes de
meados do século XX, quando da Segunda Guerra Mundial e com o escopo
de resguardar os individuos das atrocidades do Holocausto e das formas de
violéncia cometidas pelos nazistas contra os judeus, que se enrobusteceram
as preocupac¢des em torno da protecao internacional aos direitos humanos
(COMPARATO, 1999). Assim, sob influxo da Declaracao dos Direitos do
Homem e do Cidadao se fez, em 1948, a Declaracio Universal dos Direitos
Humanos, anunciada pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), estabelecida
havia trés anos. A Declaracao lograria tal importancia que representaria o apice
do humanismo politico da liberdade:

Trata-se de um documento de convergéncia e ao mesmo passo de uma
sintese. Convergéncia de anseios e esperangas, porquanto tem sido, desde
sua promulgacdo, uma espécie de carta de alforria para os povos que a
subscreveram, apds a guerra de exterminio dos anos 30 e 40, sem davida o
mais grave duelo da liberdade com a serviddo em todos os tempos. Sintese,
também, porque no bronze daquele monumento se estamparam de forma
lapidar direitos e garantias que nenhuma Constituicdo insuladamente
lograra ainda congregar ao redor de um consenso universal (BONAVIDES,
2002, p. 527).

Ou, no dizer de Bobbio, com a Declaracdo Universal

os direitos do homem nascem como direitos naturais universais,
desenvolvem-se como direitos positivos particulares, para finalmente
encontrarem sua plena realizagdo como direitos positivos universais.
A Declaragdo Universal contém em germe a sintese de um movimento
dialético, que comega pela universalidade abstrata dos direitos naturais,
transfigura-se na particularidade concreta dos direitos positivos, e termina
na universalidade ndo mais abstrata, mas também ela concreta, dos
direitos positivos universais (BOBBIO, 2004, p. 30).
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N3o obstante, os direitos humanos estdao inscritos num combate de ideias
na medida em que sua matéria ndo se desenvolveu de forma linear e continua,
mas em movimentos descontinuos que expressam os conflitos e lutas politicas
presentes na sua defini¢ao e consolidagao. Portanto, merece relevo a atualidade
das ponderagdes filosoéficas de Hannah Arendt, pensadora de origem judia cujo
testemunho dos horrores de seu tempo impactou largamente suas reflexdes em
torno dos direitos humanos.

Breves notas sobre Hannah Arendt

Johannah Arendt, ou simplesmente Hannah Arendt, como ficou
conhecida, nasceu em Hannover, na Alemanha, em 14 de outubro de 1906.
Descendente de judeus, vivenciou as transformagdes politicas e sociais ocorridas
nas primeiras quadras do século XX. Doutora em Filosofia pela Universidade
de Heidelberg, em 1929, escolheu como tema de sua tese o “Conceito de Amor
em Santo Agostinho” e teve como colaboradores alguns dos mais brilhantes
pensadores alemaes contemporaneos, como Heidegger, Jaspers e Husser. Com
a eclosdo do regime nazista comandado por Hitler na Alemanha, em 1933,
Arendt fugiu para Paris, onde prestou servigos de assisténcia social junto
a refugiados judeus e conviveu com diversos intelectuais, inclusive o filésofo
Walter Benjamin. Durante a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), foi enviada
a um campo de concentragdo como “estrangeira suspeita”’, mas fugiu para New
York, onde permaneceria até a sua morte, em 1975 (ADLER, 2007).

Como sabemos, Arendt publicou obras respeitaveis sobre filosofia politica,
tais como As Origens do Totalitarismo e A Condi¢do Humana, que, dentre outros de
menor relevo, renderam-lhe deferéncia perante os intelectuais do pensamento
politico ocidental. Gragas a sua contribuicdo para o pensamento filosofico e
politico do século XX, tornou-se conhecida pela alcunha de pensadora da
liberdade, status erigido sobre uma consistente carreira filosofica baseada em
ponderagbes nas quais une pensamento e experiéncia. O largo escopo de
seu legado escritural se divide, grosso modo, em trés fases, nas quais a filésofa
judia-alema se propds a compreender o totalitarismo do século XX nao pela
reconstrugao histérica dos fatos, mas, sobretudo, por uma reflexao filosofica
sobre o Poder, o Direito e a Condigdo Humana:

a primeira, que engloba o estudo dos fendmenos modernos do
totalitarismo e do imperialismo, iniciada com a publicagdo de “As Origens
do Totalitarismo”, em 1951, e completada com um estudo intitulado
“Eichmann em Jerusalém: um Relato sobre a Banalidade do Mal”; a
segunda, que enfatiza sua reflexdo sobre o homem, da qual fazem parte
“A Condigdo Humana”, publicada em 1958, e “The Life of the Mind”,
publicada postumamente em 1978; e a terceira fase, que se inicia com a
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publicagio de “Entre o Passado e o Futuro”, com edi¢do completa em 1968,
perpassa pelo estudo intitulado “Da Violéncia” e termina com a publicagdo
de “Crises da Republica”, em 1972, em que a autora faz um retrospecto e
uma reflexdo sobre o pensamento politico (FIORATTI, 1999, p. 55).

Independentemente de qualquer circunscricio periddica, um tema
perpassa toda a obra da filésofa e constitui sua preocupagdo nuclear, qual
seja, o0 homem e os efeitos por ele sofridos em regimes politicos autocraticos
ou etnocéntricos e em sociedades balizadas pela massificagdo. Esses elementos
refletem as experiéncias vividas por Arendt, como, por exemplo, a fuga do
regime nazista alemao, sua experiéncia no auxilio a refugiados na Franga e seu
exilio nos Estados Unidos. Essas situagdes lhe propiciaram alinhavar reflexodes
acerca, sobretudo da existéncia e da efetividade dos direitos humanos.

Para Arendt, os direitos humanos, na forma que foram idealizados século
XVIII, ja trazem consigo um problema em sua concep¢dao, na medida em que
se tinha em mira um ser humano “abstrato”. Os tragicos eventos ocorridos na
primeira metade do século XX assinalavam que a concepg¢ao de direitos humanos,
fincada na presumida existéncia de um ser humano como tal, colapsaria no
momento mesmo em que os quantos lhe haviam rendido alvissaras eram agora
confrontados com pessoas que, de fato, encontravam-se despojadas de todos os
atributos possiveis, exceto o fato de ainda serem humanos. A seu ver, ha um direito
universal que deve ser respeitado por todos, independentemente de sua condi¢dao
etno-racial, geografica ou religiosa e que ndo deve ser mensurado por qualquer
outro juizo, exceto pelo critério de ser humano: o “direito de ter direitos”. Sob esse
prisma, ao passo que outros direitos sofrem mutagdes conforme circunstancias
historicas, ha um direito que ndo germina no interior da nagao e, portanto, carece
de mais do que garantias nacionais (ARENDT, 1949).

Essa preocupacao da filosofa estava ligada, possivelmente, a condi¢ao dos
judeus na Alemanha nazista e nos fluxos migratorios em busca de liberdade e
melhores condigdes de vida em outros paises. Ao refletir sobre a situagdao de
apatridas no periodo entre as duas guerras mundiais, Arendt demonstra que a
proscri¢dao dos direitos legais de todo um grupo humano fora prefigurada pelo
tratamento de minorias e apatridas por paises europeus apds a Primeira Guerra.
Uma vez despossuidos de um governo que os protegesse, tais grupos foram
relegados a completa ilegalidade. Donde a condi¢do paradoxal dos direitos
humanos: se, em termos principioldgicos, sdo inalienaveis e inequivocos porque
presumivelmente existentes sem embargo de pertencimento grupal, em termos
praticos, precisamente quando seres humanos sdo privados de um governo
proprio e, desta feita, ndo podem se socorrer de nenhum recurso que nao os
seus direitos “naturais”, encontraram-se de todo desamparados de direitos.
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Reduzidos a condigdo humana mais infima, ndo mais usufruem da salvaguarda
de nenhuma autoridade efetiva (ARENDT, 1989). A filésofa ensina, pois, que
um aspecto a ser considerado pelo ordenamento juridico é a dimensao totalizante
da expressao direitos humanos, quando o que se tem observado ¢ que a luta de
grupos minoritarios (como negros, mulheres e homossexuais) pde em questao
a homogeneidade do termo “humano”. Conforme veremos, a ponderagdo
arendtiana sobre os direitos humanos contribui para refletirmos sobre a atual
violagao de direitos duramente conquistados em nosso pais.

Arendt e os direitos humanos em tempos de austeridade

A discussao formal sobre os direitos humanos teve origem com a queda do
Antigo Regime das grandes dinastias e com a ascensao da republica, a partir das
Revolugoes de 1776 (nos Estados Unidos) e de 1789 (na Franga). Ja no século XIX,
o debate em torno dos direitos humanos esteve atrelado a primeira Revolugdo
Industrial (a maximizagdo da producdo pela sobreposicio da maquinaria ao
trabalho artesanal) e a segunda (a da formagdo de mecanismos de disseminagao
dos produtos industrializados mediante ampla divulga¢ao e comercializagao). No
século XX, por sua vez, a nogao de direitos humanos foi novamente trazida a
baila em decorréncia das duas guerras mundiais e de seus efeitos tragicos. Assim,
a Organizagdo das Nag¢des Unidas (ONU) reafirmaria os direitos humanos
elaborando a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, que conclamava os
Estados nacionais a preconizarem o direito a vida (BONAVIDES, 2002).

Ha de se notar, nessa contextualizagdo, um patente contrassenso. O fato
de, ainda nos séculos XX e XXI, haver clamores pelos direitos humanos evidencia
que suas garantias nao foram concretizadas de todo. Como ¢é sabido, os direitos
humanos sdo fundamentais para a dignidade da pessoa humana e sua plena
participagdo na sociedade, incluindo-se ai o direito a vida, a alimentacgao, a saude,
a moradia, a educagdo, a seguranca, a liberdade e a igualdade, que devem ser
tratados conjuntamente como interdependentes, indivisiveis, complementares,
universais, inalienaveis e imprescritiveis. Contudo, esses direitos sao existentes de
Jure, mas, por vezes, nao se consubstanciam de facto, em razao de circunstancias
como, por exemplo, medidas governamentais totalitarias. Tal descompasso da
claras mostras de que o direito a cidadania ndo é uniformemente conferido a
todos os individuos, porque o abismo entre discurso e praxis nos remete ao
alerta de Arendt a respeito do qudo abstrato o conceito de direitos humanos
pode se tornar quando descolado da materialidade das relagdes.

O desrespeito a tais direitos constitui violagio de conquistas da
sociedade civil, uma vez que, antes de serem transcritos nas constituicdes ou
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em textos juridicos, os direitos humanos emergiram de movimentos sociais, que
proporcionaram uma revolucdo na maneira de sentir e pensar da sociedade,
principalmente no que diz respeitos as lutas contra o poder. Notavel exemplo em
nossos dias consiste na politica econdémica de austeridade, cujo corte de gastos
publicos restringe o acesso a beneficios que, em principio, caberiam a todos os
seres humanos. No Brasil, tal politica tem implicado ampla e brusca redugdo
de investimentos em programas sociais, bem como nos dmbitos da saude e da
educagao. Some-se a isso a tributagcdo excessiva e a implementagao de reformas
trabalhistas, que vulnerabilizam ainda mais o empregado enquanto parte
hipossuficiente nas relagdes laborais, e previdenciarias, que prolongam a espera
de trabalhadores bracais pelo beneficio da aposentadoria. Como resultado da
refutagdo de direitos, tem-se, no Brasil de nossos dias, uma sociedade cuja cisdao
entre abundancia e escassez fere mortalmente a acepg¢ao de direitos humanos, na
medida em que tais direitos se destinariam, em tese, as partes mais vulneraveis
nas dinamicas de poder:

O direito dos Direitos Humanos nao rege as relagdes entre iguais; opera
precisamente em defesa dos ostensivamente mais fracos. Nas relacdes
entre desiguais, posiciona-se em favor dos mais necessitados de protecao.
Nao busca um equilibrio abstrato entre as partes, mas remediar o0s
efeitos do desequilibrio e das disparidades. Ndo se nutre das barganhas
da reciprocidade, mas se inspira nas consideracbes de ordre public em
defesa dos interesses superiores, da realizagdo da justica (CANCADO
TRINDADE, 1997, p. 25).

A esse proposito, convém retomarmos as concep¢des de poder e
totalitarismo tecidas por Arendt em reflexdo sobre a violéncia causada por
um regime que mutila o homem de sua humanidade. Em seu prisma analitico,
nao deveria haver uma relagdo logica entre poder e violéncia, pois o poder
nunca podera ser propriedade de um individuo, na medida em que pertencera
sempre a um grupo que, todavia, s6 conseguira manté-lo se permanecer unido.
Desse modo, afirmar que uma pessoa esta “no poder” significa, na concepgao
arendtiana, que esta foi empossada por um grupo para agir em seu nome, pois o
poder emerge do debate entre concidadaos a fim de construir uma comunidade
livre, de sorte que seja dispensavel, dessa maneira, a utilizagao da violéncia:

O poder corresponde a habilidade humana ndo apenas para agir, mas
para agir em concerto. O poder nunca é propriedade de um individuo;
pertence a um grupo e permanece em existéncia apenas na medida em que
o grupo conserva-se unido. Quando dizemos que alguém esta ‘no poder’,
na realidade nos referimos ao fato de que ele foi empossado por um certo
numero de pessoas para agir em seu nome. A partir do momento em que o
grupo, do qual se originara o poder desde comego desaparece, ‘seu poder’
também desaparece (ARENDT, 1989, p. 289).
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Arendt observou que o Estado-nagao, ao estabelecer direitos aos cidadaos,
ndo contemplou sujeitos destoantes das categorias juridicas concebidas. Por
conseguinte, os direitos humanos foram negados as minorias marginalizadas do
acesso a cidadania. Se a humanidade dos homens se concretiza na esfera politica,
uma sociedade na qual boa parte dos individuos ndo possui direitos de cidadania
e formam uma massa de sub-homens é fruto do totalitarismo e, a0 mesmo tempo,
um espago livre para a autolegitimagdo do regime totalitario. Conforme vimos
anteriormente, a preocupacdao de Arendt acerca dos direitos humanos gravita
em torno, portanto, da protegdao do individuo contra Estados totalitarios e, em
dimensao transnacional, contra a intolerancia pela diferenga. A seu ver, o idealismo
em torno do qual os direitos humanos estavam enredados ndo se convertia em
realidade devido a precarizagdo da vida em sociedade, principalmente das
condig¢des “subumanas” a que determinados grupos sao relegados:

Uma concepg¢do da lei que identifica o direito com a nogdo do que é bom —
para o individuo, ou para a familia, ou para o povo, ou para a maioria — torna-
se inevitavel quando as medidas absolutas e transcendentais da religido ou da
lei da natureza perdem a sua autoridade. E essa situagdo de forma alguma
se resolvera pelo fato de ser a humanidade a unidade a qual se aplica o que

I3

¢ ‘bom’. Pois ¢é perfeitamente concebivel, e mesmo dentro das possibilidades
politicas praticas, que, um belo dia, uma humanidade altamente organizada e
mecanizada chegue, de maneira democratica — isto é, por decisao da maioria
-, a conclusdo de que, para a humanidade como um todo, convém liquidar
certas partes de si mesma (ARENDT, 1989, p. 306).

Nao é demais lembrar que outro tema largamente tratado por Arendt
consiste na condicdo dos apatridas, grupos humanos que, expulsos do pais de
origem, ndo eram bem-vindos em lugar nenhum, além de haverem perdido
qualquer possibilidade de tutela juridica do Estado. Ao ndo terem cidadania,
acabavam por nao ter existéncia formal por ndo constituirem personalidade
juridica. Esses individuos ficavam & margem do direito porque, em suma, eram
despossuidos do “direito a ter direitos” (ARENDT, 1989). Ora, podemos afirmar,
em nivel metaforico, que ha apatridas no interior de suas proprias nagdes: os
sujeitos destituidos ou subtraidos de sua cidadania mediante, por exemplo, a
conversdo de direitos em servigos perpetrada por medidas como a privatizagdo
de beneficios publicos como a saude e a educagao.

Quando se coloca em questdo os direitos humanos, coloca-se também
em questdo a participac¢ao politica do sujeito enquanto agente na polis, inscrito
num regime democratico. Discutir direitos humanos implica, pois, discutir a
condi¢do, dada ou negada ao ser humano, de ter acesso aos mesmos direitos
e prerrogativas de seus coetdneos. Nesse ponto, a Filosofia e o Direito se
encontram, na medida em que aquela busca refletir acerca da condi¢do humana
e da politizagdo da vida em sociedade e este visa assegurar aos individuos o
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pleno exercicio da cidadania. Exercicio cujo acesso se torna mais e mais restrito
sob um governo de cariz totalitario, que, na acepg¢io arendtiana,

ndo se trata de um governo despético que quer perpetuar-se no poder,
como 0s regimes autoritarios latino-americanos da segunda metade deste
século, mas sim de um governo que despreza a si proprio e a sua utilidade,
mantendo uma insana burocracia por intermédio do terror aos suditos
[...]. A sobrevivéncia do governo e sua perpetuagdo no poder se da por
meio da constante subjugacdo dessas categorias e da constante ameaca a
todos os outros individuos de serem subjugados (FIORATI, 1999, p. 60).

O fato de Arendt focalizar regimes totalitarios de sua época, como o
nazismo e o stalinismo, nao significa que sua teoria nao tenha validade hoje. O
nao cumprimento dos direitos de Liberdade, Igualdade e Fraternidade para todos
indica que a filosofia de Arendt ¢ relevante por alertar sobre a periculosidade do
regime de poder que ndo oferece isonomia a todos. A filésofa nos ensina, dentre
tantas outras coisas, a ver na cidadania o direito a ter direitos, uma vez que a
igualdade nao é um dado, mas um work-in-process forjado no espago publico, que
constitui, neste caso, uma arena de resisténcia a opressao:

Arendt talvez nos mostre a chave para a compreensdo de experiéncias
totalitarias, negadoras dos minimos direitos da populagdo, ao mencionar
que, no inicio dos movimentos nazistas e stalinistas, existiam pessoas,
como os desempregados, refugiados, apatridas, homossexuais e marginais;
que eram percebidas pelas outras pessoas como seres supérfluos, seres
despidos de qualquer utilidade. O totalitarismo nasce, entdo, em virtude
da prépria condigdo de animal laborans do homem moderno: um homem
que apenas sobrevive, cujos valores se encontram em descrédito, que tem
dificuldade para pensar e formular um conceito de mundo e, por isso, pode
ser manipulado, ndo possuindo sua opinido, se isolada, maior importancia
num mundo em que ele ndo compartilha com os outros, onde ele representa
0 acréscimo de mais um na massa de outros seres igualmente an6nimos
(FIORATI, 1999, p. 62).

Uma vez que as medidas de austeridade adotadas pelo governo brasileiro
possuem feicdo inequivocamente liberal, vale mencionar o posicionamento
de Arendt em torno do liberalismo. Conforme seu juizo, o fosso entre o ideal
de igualdade juridica formal e o alargamento das desigualdades sociais no
capitalismo sdo contradi¢es inerentes a comunidade politica das democracias
liberais modernas, nas quais o liberalismo, longe de cumprir suas promessas,
avigora o totalitarismo (ARENDT, 1989). Uma vez que a austeridade, pautada em
medidas impopulares, de cariz draconiano, colide frontalmente com os direitos
humanos, o principal ponto de encontro entre o legado filosofico de Arendt e o
campo do Direito reside no imperativo de uma politica que faga valer efetivamente
a democracia. Para tanto, torna-se premente a inser¢do de grupos relegados a
margem da sociedade para que o totalitarismo ceda lugar a democracia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo evidenciou, mediante analise do pensamento filosofico de
Hannah Arendt, que é no interior do debate politico, em sentido lato, que a
condi¢ao humana pode alcangar sua plenitude. A principal critica dessa filosofa,
no que concerne a intersec¢ao entre filosofia e Direito, dirige-se, portanto, ao
Estado — mais precisamente as formas com que o Estado gerencia os cidadados
sob sua égide.

A obra de Arendt se mostra fundamental para pensarmos a atual
conjuntura politica, social e econdmica do Brasil, sobretudo no que toca a
necessidade de garantir protecao juridica as minorias sociais, étnicas e sexuais
a possibilidade de exercer cidadania numa conjuntura de austeridade balizada
pela sistematica retirada de direitos e fornecimento de benesses. Afinal, é a
massa populacional despossuida de privilégios e, por isso mesmo, dependente
de servigos publicos como saude e educagdo que, a semelhanga do que observou
a filésofa noutro contexto, tem sido vitima das formas mais contundentes de
desrespeito a dignidade humana.

As produgdes filosoficas de Arendt, cuja totalidade este trabalho ndo
pretendeu abarcar, convergem para uma preocupacdo central a respeito da
condi¢do humana frente as injungdes politicas, sociais, econdmicas e culturais.
Desse modo, sua obra se caracteriza por uma aguda percep¢ao das relagdes,
nao raro conflituosas, entre 0 homem e o espago que habita. Por isso sua
atualidade para pensarmos a anomia politica por que passa o Brasil sob um
governo de transi¢do cuja estratégia econdmica de austeridade como forma de
ajuste das contas publicas tem levado a injustigas sociais, abusos de poder e
negacdo de direitos. Que as licdes arendtianas nos inspirem na luta para que os
ideais que balizaram o advento da republica nao se tornem um discurso vazio,
desacompanhado de uma praxis que lhe dé significacao.
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REPENSANDO A A’VALIACAO ESCOLAR
NA EDUCACAO BASICA

Raimundo Expedito de Santos Sousa’

The desire to know is far more important than achievement and/or performance measures.
Caine & Caine

INTRODUCAO

mundo contempordneo tem se caracterizado por recodificacdes e

reestruturagdes profundas, que reverberam na inser¢do de novos
paradigmas na educagdo, a emergéncia de novos paradigmas e concepgoes
educacionais suscita alguns questionamentos: seria o papel da escola preparar
individuos para essa nova organiza¢ao do mundo do trabalho, formando sujeitos
competentes? Ou seria, mais do que isso, possibilitar o acesso e o desenvolvimento
de saberes e de competéncias necessarias para a inser¢ao dos educandos como
cidadaos criticos e participativos, capazes de agir sobre o0 mundo em que se
inserem? Em outros termos, a formagao escolar deve preparar cidadios para
o mercado de trabalho, para o ingresso ao ensino superior, ou, para ter postura
mais humanista, preparando-os para a vida?

Para responder a tais indagag¢des torna-se necessario refletir acerca dos
processos sécio-educativos atuais, centralizando a atengao para o processo de
ensino-aprendizagem, sobretudo para uma etapa que permite a professores e
alunos obter informagdes sobre o processo educacional, servindo-lhes como
norte. De fato, a avaliagdo constitui, no ensino-aprendizagem, um instrumento
privilegiado de uma intervengdo continua, na medida em que oportuniza a
alunos e professores um espago de didlogo e participagdo. Com efeito, dentre
os elementos constitutivos do ensino-aprendizagem, a avaliacdo é um dos mais
complexos na medida em que envolve fatores que transcendem o0s aspectos
técnicos para atingir uma dimensao subjetiva, psicoldgica e social.

Devido a essas complexidades, as praticas avaliativas podem,
dependendo da forma como sao aplicadas, tanto favorecer quanto prejudicar

1 Doutor em Estudos Literarios pelo Programa de Pés-Graduag¢do em Estudos Literarios
(POSLIT) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMT). Docente do Curso de Letras da
Universidade Federal de Mato Grosso, Campus Araguaia. E-mail: raimundosou@gmail.com.
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o ensino-aprendizagem. Donde a relevancia de se atentar para os aspectos
pedagbgicos implicados na avaliagdo que busca formar, sujeitos criticos e
socialmente atuantes. Partindo-se da premissa de que a reflexdo acerca do
processo avaliativo ¢ fundamental para se conhecer razdes que motivam o
sucesso ou fracasso escolar, este trabalho objetiva refletir acerca do papel da
avalia¢do no processo de ensino-aprendizagem, focalizando especificamente as
turmas iniciais do Ensino Fundamental, quais sejam, as séries compreendidas
entre o primeiro e o quinto ano.

ASPECTOS HISTORICOS DA AVALIACAO ESCOLAR

Se, na condi¢do de avaliador, o professor confere significado a avaliagdo,
cabe perguntar que concepgdes pedagogicas orientam suas praticas avaliativas.
Para responder tal questao, ha que se resgatar o significado da avaliagdo nas
concepgdes pedagodgicas prevalecentes a partir da Renascenca, quando da
floragao dos exames escolares, e analisar em que medida essas concepgdes ainda
estao arraigadas nas praticas de ensino atuais.

Embora seja no século XVI, sob a forma de exames, que jesuitas e
protestantes passaram a avaliar o aprendizado escolar, ha indicios de praticas
avaliativas realizadas nos liceus ainda na Grécia Antiga. Também na China,
cerca trés mil anos a.C., procediam-se a medidas classificatorias com vistas
a selecionar candidatos ao exército. Porém, os exames préximos dos moldes
atuais foram criados ja na Modernidade, a partir da ascensao burguesa e a
universalizagdao da ética do trabalho e do estudo, que tornavam a crianga um
futuro trabalhador que precisava ser preparado para se inserir no mercado.
Assim, o desenvolvimento capitalista implicou a adogao do exame continuo no
cenario escolar como método para classificar os mais aptos e os menos aptos (cf.
SANMARTT, 2009).

A psicologia também contribuiu para essa cultura mediante criagdao de
diversos testes, alguns dos quais usados até hoje, sob o signo de uma pedagogia
tecnicista que postula a quantificagio da aprendizagem e, portanto, sua
medi¢ao. De fato, no inicio do século XX, nos Estados Unidos, os estudos de
Thorndike influenciaram uma concepg¢ao de avaliagdo fundamentada na idéia
de mensuragdo calcada no desenvolvimento de testes para aferir habilidades dos
alunos. A avaliagdao qualitativa pretendeu ser um avango para a praxis avaliativa,
mas ndo se mostrou suficiente para atender todas as exigéncias. Surgida na
década de 1960, a avaliagdo qualitativa configurou uma reagdo a concepgio
tecnicista (cf. FAGUNDES, 2015; LINS, BORSA, 2017).

Mais tarde, veio a tona a avaliacdo formadora, que, segundo Sanmarti
(2009, p. 89), “implica que os alunos tomem as rédeas de sua aprendizagem com
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a ajuda dos professores e de seus colegas”. Trata-se nao apenas de um recurso
didatico que resulta na obteng¢dao de melhores resultados em uma avaliagdo
qualificadora, mas, sobretudo, de um meio que aumenta a motivagdo para
aprender:

A avaliagdo formativa, tal como era entendida nos anos 1960 e 70 do
século XX, pouco tem haver com a avaliacdo formativa dos dias de hoje.
Essa avaliacao, naquele contexto, era entendida de forma mais restritiva,
centrada nos objetivos comportamentais e nos resultados obtidos pelos
alunos. Pouco interativa, era geralmente utilizada ap6s um tempo de
ensino e aprendizagem. Atualmente, a avaliagdo formativa é investida
de um novo enfoque, dentro de uma perspectiva bem mais complexa do
ponto de vista tedrico (SANMARTTH, 2009, p. 87).

Trata-se, portanto, de uma avaliagdo interativa, centrada nos processos
cognitivos dos alunos, mediante perspectiva que confere mais relevancia ao
feedback que esta lhe proporciona para regulacao, auto-regulacao e auto-avaliagao
das aprendizagens. A partir dos anos 1990, a avaliagdo formativa ganhou a
denominacao Avaliagio Formativa Alternativa, que tem sido amplamente
divulgada pela literatura.

ASPECTOS CONCEITUAIS DA AVALIACAO ESCOLAR

A avaliagdo consiste em um conjunto de procedimentos que fornece
subsidios para que o educador reflita acerca das condi¢cbes de ensino-
aprendizagem em sala de aula e, por conseguinte, ajuste sua metodologia as
demandas, dificuldades e potencialidades dos estudantes. Assim, por principio,
a avaliacdo ndo deve pautar-se em uma politica excludente, punitiva ou
classificatoria. A concepgdo de educagao, defendida e almejada neste artigo, ¢ a
Educacgao Inclusiva. Nessa perspectiva, o aluno em formagdo é “um ser tnico,
especial e singular, na inteireza de sua esséncia, na inefavel complexidade de sua
presenca” (BRASIL, 2014, p. 10).

Entendida como uma sistematica de dados através dos quais se
determinam as mudancas comportamentais do aluno, a avaliagdo visa
comprovar o rendimento discente com base em objetivos predefinidos. Essa
concepgdo avaliativa esta assentada sobre a nogao de racionalidade instrumental
preconizada pelo positivismo. Dai a dificuldade de se superar essa concepgao,
pois a confiabilidade que os indicadores dao ao avaliador para atribuir um valor
especifico ao aprendizado do aluno desconsidera a subjetividade do primeiro,
supondo-o neutro no processo. Essa concepgao tradicional de avaliagdo na escola
se assenta na possibilidade de classificar o desempenho do aluno, porquanto
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[a] avaliagdo ¢é tradicionalmente associada, na escola, a criagdo de
hierarquias de exceléncia. Os alunos sdo comparados e depois classificados
em virtude de uma norma de exceléncia, definida no absoluto ou encarnada
pelo professor e pelos melhores alunos [...]. No decorrer do ano letivo,
os trabalhos, as provas de rotina, as provas orais, a notagao de trabalhos
pessoais e de dossiés criam pequenas “hierarquias” de exceléncia, sendo
que nenhuma delas é decisiva, mas cuja adi¢do e acimulo prefiguram a
hierarquia final (PERRENOUD, 1999, p. 11).

Segundo Perrenoud (1999), a avaliagdo escolar funciona segundo duas
légicas, quais sejam, a somativa e a formativa. A primeira, de cariz diagnosticador,
concerne ao produto final do processo, coletado mediante a materializagao
da atividade (prova, trabalho, etc.) através da atribui¢do de uma nota que nao
necessariamente reflete o conhecimento e aprendizado. Sobre essa modalidade
avaliativa comentam Rosado e Silva (2010, p. 9; énfase original):

Na sua dimensdo de integracdo no processo de ensino-aprendizagem,
esta é a modalidade de avaliagdo que averigua se os alunos possuem 0s
conhecimentos e aptiddes para poderem iniciar novas aprendizagens.
Permite identificar problemas, no inicio de novas aprendizagens, servindo
de base para decisdes posteriores, através de uma adequagdo do ensino
as caracteristicas dos alunos. Verifica se o aluno possui as aprendizagens
anteriores necessarias para que novas aprendizagens tenham lugar
(avaliagdo dos pré-requisitos) e também se os alunos ja tém conhecimentos
da matéria que o professor vai ensinar, isto é, que aprendizagens das que
se pretendem iniciar (e que se assumem nao-conhecidas) sdo ja dominadas
pelos alunos (avaliacdo dos niveis de entrada). Importa distinguir o conceito
de pré-requisito do conceito de aprendizagem anterior; um pré-requisito
¢ uma aprendizagem anterior requerida e #mprescindivel para a nova
aprendizagem.

Ja a segunda modalidade preocupa-se com a apropriag¢ao do conhecimento
e deve também proporcionar informagao que possibilite nao somente identificar
dificuldades e erros, mas também compreender suas causas. Na pratica, as duas
logicas sao utilizadas concomitantemente, e a predominédncia de uma sobre a
outra depende da énfase que o professor d4 a cada uma em sua metodologia de
ensino. Em sua configuracao tradicional, a avaliacdo sempre esteve associada
ao binarismo aprovagdo/reprovagdo, constituindo uma forma de distinguir os
aptos dos ndo aptos. O fato de esse método — no qual as avaliagdes sdo realizadas
mediante exames aplicados forma isolada do processo de ensino-aprendizagem
— ainda subsistir no sistema educacional justifica o imperativo de questionarmos
o significado da avaliacdo e refletir sobre uma avaliagdo que favoregca a
aprendizagem formativa. A esse respeito comenta Vasconcellos (2004, p. 1):
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Apesar de tudo o que ja foi elaborado e divulgado em termos de avaliacio,
as pesquisas de cotidiano tém demonstrado que as mudangas nao tém
atingido o chao da sala de aula; e o que é mais desafiador: sequer em termos
de concepg¢ao houve avango significativo no discurso dos professores.
Onde estaria a dificuldade, se ja existem reflexdes tdo avancadas? Nossa
hipotese é que a dificuldade estd naquilo que ndo esta dito, no que esta
implicito, enraizado, tanto na esfera subjetiva (representagdes, valores,
mitos, preconceitos, visdo de mundo), quanto na objetiva (condigdes de
trabalho, legislacdo, ritos, praticas).

A avaliagdo, bem o sabemos, é de fundamental importancia para o
bom éxito das praticas pedagogicas, uma vez que ¢ pela sua mediacdo que os

educadores podem aferir resultados, além de estabelecer metas e formas de
atuacdo. Nesse sentido,

instrumentos de avaliacdo deveriam ter a finalidade principal de favorecer
o processo de orientagdo da aprendizagem, de modo que professores e
alunos pudessem detectar dificuldades e desenvolver estratégias para
supera-las. Uma vez que orientar a aprendizagem requer um conhecimento
das dificuldades e potencialidades dos discentes, o foco do educador ndo
pode centrar-se no estabelecimento de notas, mas no efetivo resultado
da aprendizagem, pela apreensdo dos conteudos e desenvolvimento de
habilidades e competéncias (VASCONCELLOS, 2006, p. 45).

Uma vez que a avaliagdo da aprendizagem nao constitui uma matéria
pronta e acabada, é importante que o professor tenha clareza quanto aos
pressupostos que fundamentam sua avaliagdo. O entendimento dos mecanismos
pedagogicos envolvidos no processo educacional (dentre os quais a avaliagao)
podera favorecer ao professor a reflexdo sobre sua pratica para repensar e avaliar
suas escolhas pedagogicas. Dado que aprender implica construir ou desvelar
conhecimentos a partir de experiéncias e reflexdes, a avaliacdo influencia
o resultado da aprendizagem, pois tanto prové meios diagndsticos quanto
condiciona o que se ensinara a partir dela. Logo, vale insistir, ndo se deve separar
a avaliagcdo do processo de ensino-aprendizagem.

As diversas designag¢des atribuidas a avaliagdao, como avaliagdao formativa,
avaliacdo auténtica, avaliacdo contextualizada e avaliagdo educativa convergem
para uma pedagogia inspirada nas concepgdes construtivistas, cognitivas e/ou
socioculturais da aprendizagem. Todavia, o sistema educacional tem-se apoiado,
nao raro, na avaliagdo classificatoria com o fito de mensurar a aprendizagem
ou diagnosticar competéncias por meio de pardmetros quantitativos. Esse
tipo de avaliagdo, além de priorizar competéncias isoladas, pressupde uma
homogeneidade entre educandos que supostamente aprendem do mesmo modo
e nos mesmos momentos. Esse prisma avaliativo privilegia algumas pessoas
que, por diversas razdes, tém mais facilidade em aprender, ao passo que exclui
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do processo de escolarizagdo aquelas que ndo acompanham o “ritmo” de seus
pares. Calcada nas exigéncias de memorizagdo e reproducdo de dados, essa
pratica autoritdria e certamente subjaz a diversas situagdes de fracasso escolar.
A atual pratica avaliativa realizada no contexto escolar privilegia antes a
classificacdo do que o diagndstico, que deveria ser sua meta. O que deveria ser um
recurso para diagnosticar dificuldades de aprendizagem passa a ter uma fungao
apenas classificatéria que nao contribui efetivamente para melhoria no processo
educacional. Apesar dos avangos conceituais em avaliagao escolar, ha praticas
avaliativas que ainda focalizam a “pedagogia do exame”, cujos instrumentos
de avaliagdo constituem mecanismos repressivos, mantenedores de determinada
ordem ou meros quantificadores. Tradicionalmente, cré-se que os alunos so
podem ser avaliados através de provas, ignorando-se outros instrumentos
adaptaveis a diversidade de estilos motivacionais e aprendizagens, assim como
formas de ensino diferenciadas. Nessa visdo reducionista, a avaliacdo € vista
como um procedimento isolado, realizado em intervalos pré-estabelecidos. Ora,
a avaliacdo consiste em uma observagdo constante da aprendizagem com vistas
a proceder a uma agao educativa que de fato melhore a condi¢ao do aluno. Nessa
perspectiva, a avaliacdo ndo deve ter uma natureza apenas classificatoria, como
um momento a parte, distanciado do contexto geral de ensino-aprendizagem.
Assim,
a avaliacgdo ha que ser inserida, de forma intrinseca, ao processo de
ensino-aprendizagem, e assim atuar como uma ferramenta que subsidie o

educador na verificagdo do desenvolvimento de seus alunos, e como um
ponto de reflexdo acerca de seu trabalho (HOFFMANN, 2008, p. 74).

A avaliagao formativa deve ser concebida como uma pratica que, além de
participar da regulagdo das aprendizagens e do desenvolvimento de um projeto
educativo, conduz o avaliando ao pleno desenvolvimento de suas potencialidades.
Por isso a necessidade de reconstru¢ao do significado da avaliagdo a partir da
problematizacao das experiéncias e crencas em educagao.

Procedimentos avaliativos: a importancia do equilibrio

Esta secao visa a compreensao da forma como os professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental podem desenvolver praticas avaliativas no
contexto do processo de ensino-aprendizagem. Trata-se de uma reflexao
acerca das duas principais modalidades avaliativas que direcionam as praticas
pedagogicas e de como o equilibrio entre elas é necessario para o bom éxito do
ensino-aprendizagem nos anos iniciais.

Quando se fala em avaliagdo, geralmente se pensa instantaneamente
no aluno que tem a oportunidade — ou, mais precisamente, a obrigacao — de
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“provar” sua competéncia em determinado contetido. Entretanto, ndo se leva
em consideracdo que a avaliagdo também envolve o professor, ou seja, a
pratica avaliativa pode ser observada como uma autorreflexao na qual este se
conscientiza de como sua pratica pedagbgica e sua avaliagdo exercem impacto
positivo ou negativo no resultado obtido pelos educandos. A reflexdao sobre a
avaliacdo, sem embargo do nivel de ensino, ndo pode prescindir de um olhar
atento a figura do professor. Quando se faz esse movimento de abandonar uma
visao unilateral centrada apenas no aluno para problematizar também o papel
do professor, algumas questdes cruciais se impoem:

O professor relaciona sua pratica com a teoria? A avaliagdo tem uma
finalidade meramente classificatoria, punitiva, ou visa contribuir
significamente para o processo de ensino-aprendizagem? A avaliagdo,
formal ou informal, coaduna com os topicos estudados em sala de aula,
ou seja, o nivel de exigéncia esta de acordo com o preparo dos alunos?
(BALLESTER, 2003, p. 18).

Pensar essas e outras questdes implica atribuir ao professor um papel
importante no desempenho dos educandos em suas avaliagdes. A postura
docente tradicional, pautada na idéia de que apenas o aluno deve ser avaliado,
indica o autoritarismo vigente no sistema educacional. Nesse paradigma,

a escola exige um resultado e ele [0 professor] passa a preocupar-se com
a avaliacdo apenas com a fung¢do de controle. Assim, a finalidade da
avaliagdo fica descaracterizada. Avalia-se para atribuir um resultado e o
aluno estuda para obter uma nota. A conseqiiéncia desse ciclo é o temor
que os estudantes, em geral, tém de avaliagdes e especialmente, de testes
escolares. Pois, quando a avaliagao ¢ feita apenas com fung¢do de controle,
sdo considerados somente 0s momentos avaliativos, representados por um
teste, trabalhos em grupo ou individuais. Ou o que é ainda pior: o professor
atribui-lhe um valor qualquer, sem uma fundamentagio, sem que o aluno
tenha minima idéia de como foi avaliado (MELCHIOR, 1999, p. 20).

Ora, a escolha metodoldgica do professor incide diretamente no resultado
da avaliagdo, sobretudo porque nos anos iniciais os alunos ainda estao se
familiarizando com modalidades avaliativas mais formais. O educador precisa
entender a avaliagdo ndo como um fim em si mesmo, mas como um meio para
obtengcdao de determinadas respostas. Uma pratica avaliativa segregacionista,
assentada numa légica bindria que opera por clivagens (bons/maus, fortes/
fracos, competentes/incompetentes, aptos/inaptos) segue na contramio de
uma avaliagdo formadora na medida em que busca “nivelar por cima” os
alunos, ignorando a heterogeneidade constitutiva da rotina escolar e, com isso,
gerando problemas como desmotiva¢ao, baixa autoestima, discrimina¢ao e, por
conseguinte, fracasso ou evasao escolar.
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AVALIACAO FORMAL E INFORMAL

Eis uma das questdes discutidas pelos estudiosos que se debrugam sobre
o tema da avaliagdo é: qual a forma mais adequada para mensurar, dentro do
contexto de ensino-aprendizagem, o desenvolvimento dos alunos? A pratica
avaliativa comprometida com a dindmica do processo de ensino/aprendizagem
deve valorizar a pluralidade, numa perspectiva inclusiva. Dai ser imperioso
intercalar a avaliacdo formal e a informal de modo a ter uma visao mais
panoramica e detalhada do ensino/aprendizagem. Vale lembrar que a avaliagao
formal, mais amplamente utilizada no contexto escolar, ¢ uma forma mais
direta de avaliagdo através de exercicios individuais ou em grupo aos quais
se atribui nota ou conceito. Segundo Cavallari (2008 p. 75-76), “a avaliagao
formal é representada como um instrumento integrado ao processo de ensino,
que possibilita a verificagdo da aprendizagem”, e sua aplicacdo e correcao
dao a ilusao de neutralidade e imparcialidade ao avaliador, ja que a prova é
considerada como um documento comprobatorio da (in)capacidade do aluno.
Ja a avaliacdo informal é mais subjetiva, pois o professor avalia sem base em
critérios numéricos, por meio de sua observagdo, ndo raras vezes sem que 0s
alunos saibam que estdo sendo avaliados.

Ao aplicar a avaliagao formal, o professor das séries iniciais precisa tomar
o cuidado de ndo a tornar um instrumento de exclusao, pois as criangas podem
comparar seus desempenhos umas com as outras e subestimar aquelas cujo
desempenho foi insatisfatorio. Muitas vezes o proprio educador contribui para
essa atmosfera competitiva ao fazer comparagoes entre os alunos, ignorando que
cada um tem uma realidade social e cultural diferente. Dai emergem os rétulos,
os apelidos e esteredtipos que fomentam um ambiente hostil em sala de aula.

Ao utilizar a avaliagdo informal, o educador deve atentar-se para que o
grau de subjetividade envolvido nessa pratica avaliativa ndo o leve a incorrer
em parcialidade e “perseguir” determinado aluno devido a algum incidente. H4
professores que identificam como indisciplinados e desinteressados alunos que
circulam pela sala e ndo se concentram nas atividades propostas. No entanto,
por vezes esse comportamento decorre de problemas variados que vao desde a
miopia ao transtorno do déficit de atengdo e hiperatividade (TDAH). Freitas
(2002, p. 315) alerta quanto ao possivel carater perverso que a avaliagao informal
pode adquirir se ndo realizada de forma justa:

Professores e alunos defrontam-se na sala de aula, construindo
representagdes uns dos outros. Tais representagdes e juizos orientam
novas percepgdes, tracam possibilidades, estimam desenlaces, abrem ou
fecham portas e, do lado do professor, afetam o proprio envolvimento
deste com os alunos, terminando por interferir positiva ou negativamente
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com as estratégias de ensino postas em marcha na sala de aula. E aqui
que se joga o sucesso ou o fracasso do aluno — nesse plano informal e
ndo no plano formal. De fato, quando o aluno ¢é reprovado pela nota, no
plano formal, ele ja tinha sido, antes, reprovado no plano informal, no
nivel dos juizos de valor e das representagdes do professor — durante o
proprio processo.

N3ao obstante a modalidade avaliativa adotada, o educador deve toma-
la como um recurso a mais, que realmente favoreca o ensino/aprendizagem
em vez de atuar como puni¢do — professores ha que ameagam os alunos com
frases tais como “Se vocés nao se comportarem eu vou dar prova!”. De fato, a
escola, por meio de dispositivos como o curriculo e a avaliagdo, por vezes atua
como aparelho ideoldgico no sentido de reproduzir valores e crengas de grupos
dominantes. Por isso, a elaboracdo de um exercicio avaliativo deve ser uma
atividade de auto-policiamento do professor para que ndo faga da avaliagdo um
instrumento de discriminacdo social, cultural, racial ou sexual. Muitas vezes, o
docente, sem se dar conta, recorre a exemplos e enunciados estereotipados que
intensificam diferencas e hierarquias.

Instrumentos para-avaliativos que podem contribuir para a avaliacao no
Ensino Fundamental

a) Observagdo

A observagio consiste em uma modalidade avaliativa relevante, na medida
em que permite ao educador acompanhar o processo evolutivo de cada aluno
diariamente, observando seus progressos, dificuldades e limites em relacdo as
metas propostas.

Assim, o educador deve fazer uma observagdao continua em sala de aula
enquanto os alunos realizam suas atividades. Nessa observagdo, ha que priorizar
nao apenas o aprendizado, mas também as dificuldades cognitivas, emocionais,
bem como as condigdes socioculturais, pois cada crianga tem uma realidade
particular que de alguma forma afeta seu desempenho.

b) Registro

Trata-se de um acompanhamento da observagio mediante o qual o
educador anota as ocorréncias mais importantes que observa no dia-a-dia em
sala de aula. O registro pode ser realizado de diversas formas, dentre as quais se
destacam a escrita, fotografias, bem como gravagdes de videos e audio.

Para ser eficiente, o registro deve ser uma pratica diaria, pois o educador
nao pode confiar apenas em sua memoria. Caso contrario, corre o risco de nao se
lembrar de algum detalhe importante na feitura do parecer descritivo do aluno.
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Além disso, através desse instrumento o professor pode fazer comparagdes
entre suas anotagdes realizadas no inicio do periodo com dados mais recentes
e, assim, ter uma nog¢do de quais aspectos o aluno desenvolveu melhor e quais
ainda precisa de um melhor acompanhamento. Conforme Ostetto, Oliveira e
Messina (2001, p. 19-20),

O registro é, para o educador, uma espécie de didrio, que pode bem
lembrar os diarios de bordo ou os diarios de adolescentes, nos quais sdao
anotados fatos vividos, sentimentos, impressGes, confissdes. Quanto ao
diario do professor, num ambito da pratica pedagogica, vai muito além
disso: constitui-se em um lugar de reflexdes sistematicas constantes, um
espaco onde o professor conversa consigo mesmo, anota leituras, revé
encaminhamentos, avalia atividades realizadas, documenta o percurso
de sua classe. Um documento com a historia do grupo e dos avangos do
proprio professor.

Portanto, a pratica do registro possibilita ao educador ter o controle sobre
do progresso de seus alunos e, assim, atentar para suas principais potencialidades
e dificuldades. Essa ferramenta favorece que ele planeje melhor a aula seguinte,
na qual buscara complementar o que nao foi devidamente compreendido.

C) Portfolio

Este instrumento pedagogico consiste em um conjunto de atividades
realizadas pelos educandos ao longo do ano escolar. Esse suporte para-avaliativo
constitui uma forma de o professor observar e a0 mesmo tempo respeitar o ritmo
de seus alunos:

O portfolio deve ser organizado e planejado com atividades realizadas ao
longo de um determinado periodo, ndo sendo um deposito de trabalhos
apenas para mostrar aos pais, mas um instrumento que ajuda na constru¢ao
da crianga. [...] A educagdo Infantil ¢ a primeira etapa da educagdo
baésica, e nesta etapa a crianga precisa ter a oportunidade de desenvolver
suas habilidades e competéncias, favorecendo o desenvolvimento de suas
capacidades. E o portfolio é utilizado para registrar essas etapas dos
trabalhos das criangas, as etapas do seu desenvolvimento, procurando
trabalhar seus interesses, pois trara resultados positivos tanto para o
professor quanto para o aluno (MANANIN, 2009, p. 32).

Alguns professores tém uma visdo distorcida sobre o portfélio, na
medida em que o compreendem meramente como instrumento que serve para
“guardar” atividades realizadas pelos alunos para mostrar aos respectivos pais.
No entanto, esse instrumento é mais do que isso: além de uma fungao avaliativa,
atua também como acompanhamento das aprendizagens construidas.

Embora as atividades individuais sejam relevantes para o professor ter uma
noc¢ao especifica de cada aluno, as atividades coletivas também s3do importantes
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nao apenas pelo aprendizado da convivéncia em grupo como também para
detectar o desempenho dos alunos. Ao delegar atividades em grupo, por
exemplo, o docente, em vez de se preocupar apenas com a disciplina, precisa
observar, na socializagao dos alunos, aqueles que demonstram mais dificuldades
e como os colegas de grupo se ajudam. O professor, ao notar que determinado
aluno nao atingiu o objetivo estabelecido em determinada atividade, pode usar
outros recursos para reverter a situagao sem expor a crianga frente aos colegas.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, buscou-se problematizar a avaliacio da aprendizagem
como um fendmeno situado no contexto do processo de ensino-aprendizagem,
com particular atengdo para as especificidades dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Observou-se que uma vez que os conteudos e métodos
utilizados pelos professores influenciam os tipos de instrumentos e praticas de
avaliacdo do ensino-aprendizagem, a diversificagdo de instrumentos avaliativos
precisa também ser repensada para atender a uma metodologia adequada ao
objeto avaliado. Assim, a avaliagdo, enquanto parte estruturante do ensino-
aprendizagem, precisa ser estudada e refletida sistematicamente. Dado que o
ato avaliativo ndo deve ser visto como uma ocasido isolada, mas, sim, como
componente estruturado por e estruturante de um processo mais amplo, que é
o ensino-aprendizagem como um todo, a forma ideal de avaliagdo sera aquela
que melhor contemple esse processo. Nesse sentido, independentemente dos
instrumentos utilizados, o professore ndao perdera de vista esse proposito maior
em que deve se pautar a avaliagdo.

Uma vez que o aluno se inscreve em diversas praticas sociais nas quais
precisa estar preparado para atuar de forma critica, as situagdes de aprendizagem
e, por conseguinte, a avaliacdo precisa ser implementada de forma a ampliar as
oportunidades para que o educando exer¢a sua capacidade tanto cognitiva quanto
social. Afinal, o conhecimento escolar ndao pode estar alienado da realidade
social em que os estudantes se inserem. Assim, a avaliagio ndao deve se ater
em cobrar do educando apenas conhecimentos enciclopédicos que, por vezes,
nao serdo utilizados em suas comunidades de pratica social. Deve, sobretudo,
averiguar a competéncia deste em se valer dos conhecimentos adquiridos para a
problematiza¢do do mundo em que vive.

Essa posi¢do exige sensibilidade do professor, pois a clientela com a qual
devera lidar é muitas vezes heterogénea, de modo que cada crianga possui, no
aspecto cognitivo, uma necessidade educacional especifica, e no aspecto sécio-
cultural, uma realidade também peculiar. Em tais condi¢des, a promogao de
situagbes de aprendizagem interativa e os processos avaliativos devem levar
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em consideragdo a condi¢dao desigual vivenciada pelas criangas. Nao se trata,
portanto, de “nivelar por baixo” e tampouco de promover um apartheid em sala de
aula. Trata-se, em vez disso, de privilegiar atividades que atendam aos diferentes
repertorios socio-cognitivos dos alunos. Dessa forma, a heterogeneidade tende a
minimizar-se e a discriminagdo entre os colegas tende a ser neutralizada.
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ICLARICE LISPECTOR E O SELVAGEM

Luiz Lopes'

Quem vive sabe, mesmo sem saber que sabe.
Clarice Lispector

INTRODUCAO

Hé alguns anos venho lendo com atengdo e rumindncia necessarias
os textos de Clarice Lispector. Nesses anos de aprendizagem e
desaprendizagem que o contato auténtico com os textos da escritora brasileira nos
propdem, sinto que existe no projeto ficcional e no trabalho de escrita de Clarice
um desejo ou uma abertura para o selvagem? E em torno dessa palavra e desse
horizonte que pretendo, hoje, falar um pouco a partir de e com os textos de Clarice
Lispector.

E importante dizer, ainda de inicio, que das inumeras entradas possiveis que
os textos claricianos nos permitem fazer, algumas discussdes sobre o pensamento
descolonial de autores como Walter Mignolo (2015)%, Rita Segato (2022)* e do critico
Edgar Cézar Nolasco (2021)° podem servir como aportes para um entendimento
outro de algumas linhas de for¢a que atravessam os textos de Clarice Lispector.

Nao se trata, obviamente, de querer efetuar um enquadramento da escritora
brasileira como uma autora descolonial, o que da minha perspectiva, seria um gesto
violento e uma leitura apressada e que encenaria apenas uma justaposicao que opera
um desvio da obra. Trata-se, por outro lado, de, a partir de certos pontos nevralgicos
levantados por autores que pretendem pensar um saber outro/ descolonial, friccionar
esses pontos com os textos de Clarice e a partir desses encontros entender em que
medida esses textos falam em harmonia e onde ha dissonéncias, que sinalizam as
singularidades de cada escrita e pensamento.

1 Doutor em Literatura Comparada pela UFMG e professor do Programa de P6s-Graduagdo
em Estudos de Linguagens do CEFET-MG. luigilopes@gmail.com.

2 Cf Luiz Lopes. Clarice Lispector: formas da alegria. Belo Horizonte: Quixote +Do, 2020.

3 Walter Mignolo. Habitar la frontera: sentir y pensar la descolonialidad (antologia, 1999-
2014). Barcelona: Ediciones Bellaterra, 2015.

4 (f Rita Segato. Cenas de um pensamento incémodo: género, carcere e cultura em uma visada
decolonial. Rio de Janeiro: Bazar do Tempo, 2022.

5 Edgar Cézar Nolasco. 4 hora da (s) estrela (s) Clarice & Macabéa: fora da literatura, dentro da
realidade. Campinas: Pontes Editores, 2021.
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Ler Clarice lendo o pensamento descolonial

Edgar Cézar Nolasco em A hora da(s) estrela(s) Clarice e Macabéa: fora da

literatura, dentro da realidade, discorrendo sobre o centenario da escritora e de
uma das edigdes comemorativas de A hora da estrela, escreve que:

Enquanto a verdade e a realidade brasileiras sdo ignoradas por uma
politica da ignorancia atual que a todo custo e ha muito tempo insiste
que o pais deu certo para todos, o projeto estético e politico posto em
execuc¢do pela intelectual Clarice Lispector em seu ultimo livro, 4 hora da
estrela, dialoga diretamente com o lado esquecido e sombrio do pais cujos
individuos pobres (Macabéa a exemplo) continuam sem direito a saude,
a saneamento, a trabalho, a educa¢do e sequer a moradia. Sem metafora,
porque quero pensar que mais do que metaforizar, Clarice desmetaforiza
a verdade em A hora da estrela, a imagem do corpo de Macabéa caido ali na
calgada e com a cara voltada para a sarjeta nao tem como ndo lembrar de todos
0s corpos que se amontoam dentro de uma realidade (politica) publica
brasileira que mais parece uma fic¢do surreal.®

Nolasco escreve contra certa critica literaria acerca da obra de Clarice

Lispector, em especial sobre A4 hora da estrela, que se cristalizou no puro elogio do
texto, operando uma celebragdo indcua que, muitas vezes, consta de novas edi¢des

e um aparato editorial e comercial que pouco revelam do mal-estar que a propria
escritora brasileira gostaria que os leitores sentissem. Talvez seja necessario voltar
as palavras da escritora numa cronica intitulada “As criangas chatas”, datada de
19 de agosto de 1967, e que consta na edi¢ao de A descoberta do mundo’.

Nao posso. Nao posso pensar na cena que visualizei e que € real. O filho
esta de noite com dor de fome e diz para a mae: estou com fome, mamae.
Ela responde com dogura: dorme. Ele diz: mas estou com fome. Ela
insiste: durma. Ele diz: ndo posso, estou com fome. Ela repete exasperada:
durma. Ele insiste. Ela grita com dor: durma, seu chato! Os dois ficam em
siléncio no escuro, imoéveis. Serd que ele estd dormindo? — pensa ela toda
acordada. E ele estd amedrontado demais para se queixar. Na noite negra
os dois estdo despertos. Até que, de dor e cansago, ambos cochilam, no
ninho da resignag¢do. Ah, como devoro com fome e prazer a revolta.?

Nessa cronica um dos aspectos selvagens da literatura clariciana

comparece com intensidade. Enquanto parte da critica, das editoras e de leitores
menos atentos insiste em engendrar um retrato tranquilizador da escritora e,
por extensdo, de seus textos, o contato demorado e reflexivo com seus textos

6

Edgar Cézar Nolasco. 4 hora da (s) estrela (s) Clarice & Macabéa: fora da literatura, dentro da
realidade. Campinas: Pontes Editores, 2021, p. 18.

Clarice Lispector. As criancas chatas. In:___. A descoberta do mundo. Rio de Janeiro: Rocco,
Clarice Lispector. As criangas chatas. In:___. A descoberta do mundo. Rio de Janeiro: Rocco,
2020a, p. 21.
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nos coloca, sempre, diante da nausea, do incomodo, disso que quero chamar de
selvagem, algo que todos esses empreendimentos comerciais e deturpadores nao
conseguem conter.

Nao defendo aqui que textos como A hora da estrela, “As criangas chatas”,
“A menor mulher do mundo”, por exemplo, sejam lidos apenas como pecas que
revelam uma dimensao politica e de contestagdo evidente, mas que, a0 menos,
nao sejam domesticados de forma a perderem esse elemento selvagem que os
constitui. O que quero dizer, de outro modo, é que das inumeras formas de ler
Clarice Lispector uma delas pode se conectar com o pensamento descolonial e
com certa perspectiva de desaprender a ver em sua literatura aquilo que parte
significativa da tradi¢do critica bem-comportada gostaria de manter como
imagem reveladora da escritora e de seus textos.

A escrita de Clarice Lispector pode ser entendida, em alguma medida, como
um testemunho de todos os lugares que a escritora se recusou a entrar €, 20 mesmo
tempo, como um giro epistémico ou um giro descolonial, ja que nos faz pensar
em outros modos de estar no mundo. A partir do langamento de Perto do coragdo
selvagem o primeiro lugar a que ela precisa recusar € o de herdeira de certa tradi¢ao
europeia de escrita. Nao se trata, aqui, de negar os pontos de contato com essa
tradigao literaria, mas o de assinalar como Clarice recusa esse enquadramento que
ndo contribui para perceber as particularidades de sua escrita e sua singularidade,
mas apenas deseja, nesse gesto de enquadramento, rasurar os incbmodos que sua
literatura produz no momento que coloca obstaculos ali onde parte da critica
e dos leitores tenta, de modo obstinado, encontrar apenas semelhangas e um
ordenamento que oblitera aquilo que parece dizer mais da escrita de Clarice, a
saber, a experiéncia da desorientagdo®, o encontro com o selvagem.

Esse desejo de escrever para criar incdmodo, para sair de um ordenamento
pré-definido esta dado desde seus primeiros textos, atravessa sua producao
como contista, cronista, missivista € romancista e afirma um saber selvagem.
Mas quero me deter um pouco mais no seu livro derradeiro, publicado no
ano de sua morte e que gera um incdémodo aos leitores ja na dificuldade de
enquadramento de escolha do titulo, uma vez que A hora da estrela’® ndo possui
um, mas treze titulos. Esses titulos podem funcionar como um modo de pensar
que gera mal-estar para as filiagdes simplistas e desejantes de completude. Edgar
Cézar Nolasco sublinha isso ao falar do carater descolonial da escrita de Clarice

9 (f Clarice Lispector. Lagos de familia. Rio de Janeiro: Rocco, 2022. No conto “Amor”,
inserido no volume Lagos de familia a personagem Ana vive essa experiéncia da desorientagdo
a partir do momento em que vé um cego mascando chicles. Essa experiéncia de Ana
também aparece recriada em tantos outros textos em que a desorientagdo parece ser um
dos modos de saber que Clarice Lispector defende em sua escrita.

10 Clarice Lispector. A hora da estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 2020b.
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Lispector, quando mostra como a escritora brasileira, assim como formulado
em outro contexto por Walter Mignolo'!, exercia ao escrever, o aprendizado de
desaprender:

O modo outro como Clarice propde sua escrita e procura entender sua
literatura inscreve-se na fronteira que se instaura entre a ficcao e a realidade
— talvez para além de qualquer representacdo —, 0 que permite que sua
produgdo intelectual arregimente para si uma op¢ao de desprendimento,
desaprendizagem e de descolonialidade dos seres e do proprio pensamento.
Eis 0 jogo de pensar ao qual a intelectual se submeteu sem medo de querer
ndo-entender. A critica, grosso modo, preferiu o caminho mais facil, qual
seja sendo o do entendimento racional, colonial e moderno. E, ao agir
assim, ndo atentou para o jogo da desobediéncia epistémica ao qual
Clarice se submetia e submetia todo seu projeto intelectual.'?

Isso que Nolasco sublinha ao analisar a producdo de Clarice é dito de
outros modos pela escritora em varias cronicas e em passagens de A hora da
estrela, nas quais o narrador Rodrigo S.M. reflete sobre sua escrita:

Pergunto-me se eu deveria caminhar a frente do tempo e esbogar logo um
final. Acontece porém que eu mesmo ainda ndo sei bem como esse isto
terminard. E também porque entendo que devo caminhar passo a passo
de acordo com um prazo determinado por horas: até um bicho lida com o
tempo. E esta também ¢é a minha mais primeira condi¢do: a de caminhar
paulatinamente apesar da impaciéncia que tenho em relagdo a essa moga.
Com esta histéria eu vou me sensibilizar, e bem sei que cada dia é um dia
roubado da morte. Eu ndo sou um intelectual, escrevo com o corpo. E o que
escrevo é uma névoa imida. As palavras sdo sons transfundidos de sombras
que se entrecruzam desiguais, estalactites, renda, musica transfigurada de
orgdo. Mal ouso chamar palavras a essa rede vibrante e rica, mérbida e
obscura tendo como contratom o baixo grosso da dor. Alegro com brio.
Tentarei tirar ouro do carvao. Sei que estou adiando a historia e que brinco
de bola sem bola. O fato é um ato? Juro que este livro é feito sem palavras. E
uma fotografia muda. Este livro é um siléncio. Este livro é uma pergunta.'3

O que o narrador Rodrigo S.M. deixa bem evidenciado nessa primeira
parte da narragdo da historia de Macabéa é a dificuldade de se aproximar da
realidade tdo simples e parca dessa nordestina “numa cidade toda feita contra
ela”!* a partir de certo modelo racional de escrita. Narrar a historia de Macabéa
exige desse escritor perceber o incomodo de estar diante de algo de dificil
apreensao e precisar se despir de determinados modelos de escrita. Somente

11 Walter Mignolo. Habitar la frontera: sentir y pensar la descolonialidad (antologia, 1999-2014).
Barcelona: Ediciones Bellaterra, 2015.

12 Edgar Cézar Nolasco. 4 hora da (s) estrela (s) Clarice & Macabéa: fora da literatura, dentro da
realidade. Campinas: Pontes Editores, 2021, p. 34.

13 Clarice Lispector. A hora da estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 2020a, p. 14. (grifos meus).
14 Clarice Lispector. A hora da estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 2020a, p. 14.

171



FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES

pelo processo de desaprendizagem da escrita se pode aproximar do selvagem.
E necessario entdo aprender a desaprender para ser capaz de escrever de outro
modo. Escrever a historia de Macabéa exige, contra certo modelo moderno,
racional e colonial, criar com o corpo, nao ser o intelectual que reivindica
as categorias racionais como modo de saber, mas antes escrever essa ‘“névoa
umida” e se arriscar nao mais a fazer a literatura falocéntrica, mas, ao contrario,
essa antiliteratura que deflaciona os modelos rigidos de certo racionalismo e que
nao quer o entendimento completo, e sim a mudez, o siléncio, a pergunta.

Toda aproximacao aos textos de Clarice Lispector e, em especial, ao
derradeiro A hora da estrela vai colocar o leitor diante do potencial transgressor
dessa escrita. Cada trabalho da escritora brasileira parecia ser um modo de
desobedecer a modelos impostos e criar incobmodos mesmo dentro de seu proprio
projeto. Nao sdo raras as ocasides em que Clarice disse lamentar nao ser uma
escritora que escrevia sobre a coisa social e a realidade. Mesmo diante dessa
constatacao, o projeto de A4 hora da estrela mostra esse risco de transgredir formas
comodas para reescrever a histéria dos sem nome, dos vencidos'®, daqueles que
parecem ndo importar como vidas passiveis de serem enlutadas'®.

O que escrevo é mais do que invengdo, ¢ minha obrigagdo contar sobre
essa moga entre milhares delas. E dever meu, nem que seja de pouca arte,
o de revelar-lhe a vida."”

[...]

Transgredir, porém, os meus préprios limites me fascinou de repente. E
foi quando pensei em escrever sobre a realidade, j& que essa me ultrapassa.
Qualquer que seja o que quer dizer “realidade”. O que narrarei sera
meloso? Tem tendéncia, mas entdo agora mesmo seco e endureco tudo. E
pelo menos o que escrevo nao pede favor a ninguém e ndo implora socorro:
aguenta-se na sua chamada dor com uma dignidade de bardo.'

Ao dizer que transgride seus proprios limites, o narrador Rodrigo S.M.
“(Na verdade Clarice Lispector)”!® opera a partir de uma desobediéncia e afirma
uma ética de escrita propria e descolonial, ja que prefere criar e viver a partir de
si mesmo, assumindo seus riscos e rechacando as regras de escrita dos canones
da racionalidade.

Walter Mignolo escreveu certa vez que, ao contrario da filosofia ocidental
moderna — pelo menos em grande parte — e que entende o conhecimento a partir

15 Cf Walter Benjamin. Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e historia da cultura.
Obras escolhidas I. Sao Paulo: Brasiliense, 2012.

16 Judith Butler. 4 forca da ndo violéncia: um vinculo ético politico. Sdo Paulo: Boitempo,
2021.

17 Clarice Lispector. A hora da estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 2020a, p. 11.
18 Clarice Lispector. A hora da estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 2020a, p. 15.
19 Clarice Lispector. A hora da estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 2020a, p. 08.
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da separagdo de sujeito e objeto, ha outras formas de saber que articulam os
seres numa rede em que ndo had mais essa separagdo tdo rigida entre sujeito e
objeto. A literatura de Clarice, a partir de suas particularidades, também coloca
a mesma questao a seus leitores. Rodrigo S.M. e Macabéa, Ana e o cego que
masca chicles, G.H. e a barata, Pequena Flor e Marcel Pretre sdo alguns dos
inumeros personagens que se relacionam e evidenciam uma dimensdo que pode
ser lida como descolonial dos textos claricianos na medida em que esses, como
afirma Nolasco, borram “a vontade universal e abstrata que sustenta a proposta
do pensamento moderno”? e, por extensio, da colonialidade.

Clarice escreve criando curto-circuitos para essa logica moderna e
cartesiana e assim como A fora da estrela, em que Rodrigo S.M. se vé ndo apenas
pensando um fora de si, mas sendo pensado por esse fora; sendo transformado a
partir desse contato. Nesse sentido, outro texto importante para pensarmos essa
desobediéncia a modos de pensar atrelados ao sistema falocéntrico e racionalista
moderno, € o conto inserido no volume Lagos de Familia, intitulado “A menor
mulher do mundo”. Nesse texto menos conhecido ocorre o encontro entre um
homem branco, europeu, cientista, chamado Marcel Pretre e uma mulher com
nanismo. Esse homem detentor de olhar objetivo e racionalista se encontra com
Pequena Flor, a pigmeia que esta gravida e observa o mundo a partir de outra
perspectiva que poderiamos aqui chamar de desobediente por for¢ca da discussdao
que estamos tentando efetuar.

O encontro entre Pretre e Pequena Flor ¢ descrito a partir de um desejo
de apagamento e classificagio da Pigmeia. Mas o que chama a atengdo € o
momento em que a existéncia da Outra passa a desestabilizar as categorias desse
homem eurocéntrico que precisa reconhecer a existéncia dessa mulher ndo mais
apenas como objeto que pode ser subjugado.

[...] enquanto isso a propria coisa rara tinha no coragdo algo mais raro
ainda, assim como o segredo do proprio segredo: um filho minimo.
Metodicamente o explorador examinou com olhar a barriguinha do menor
ser humano maduro. Foi nesse instante que o explorador, pela primeira
vez desde que a conhecera, em vez de sentir curiosidade ou exaltagido ou
vitoria ou espirito cientifico, o explorador sentiu mal-estar.

E que a menor mulher do mundo estava rindo.

Estava rindo quente, quente. Pequena Flor estava gozando a vida. A
propria coisa rara estava tendo a inefavel sensagdo de ainda ndo ter sido
comida. Nao ter sido comida era algo que, em outras horas lhe dava
o agil impulso de pular de galho em galho. Mas, neste momento de
tranquilidade, entre as espessas folhas do Congo Central, ela ndo estava
aplicando esse impulso numa a¢do — e o impulso se concentrara todo na
propria pequenez da propria coisa rara. E entdo ela estava rindo. Era um

20 Edgar Cézar Nolasco. A hora da (s) estrela (s) Clarice & Macabéa: fora da literatura, dentro da
realidade. Campinas: Pontes Editores, 2021, p. 30.
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riso como somente quem nao fala ri. Esse riso, o explorador constrangido
ndo conseguiu classificar. E ela continuou fruindo o préprio riso macio,
ela que ndo estava sendo devorada. Nao ser devorado é o sentimento
mais perfeito. Ndo ser devorado € o objetivo secreto de toda uma vida.
Enquanto ela ndo estava sendo comida, seu riso bestial era tdo delicado
como ¢ delicada a alegria. O explorador estava atrapalhado.”

Essa cena emblematica do conto “A menor mulher do mundo” possui
enormes afinidades com outras que atravessam a produg¢ao literaria de Clarice
Lispector. Em muitos trechos ¢ esse mesmo incomodo que ganha contornos na
escrita de Rodrigo S.M., que se sente também atrapalhado diante da presenca da
nordestina de 19 anos, Macabéa. A datildégrafa e Pequena Flor sdo aparigdes que
perturbam e embaralham os signos coloniais, elas exigem enquanto “vida que
respira, respira, respira”’ uma afirmac¢do da diferenca para que possamos entrar
em conato com suas existéncias.

Essas presencas tao marcantes como as de Pequena Flor, Macabéa, Janair
de A paixdo segundo G.H., o bobo de “Elogio ao bobo”, as baratas, os pintinhos,
0s animais, as plantas, de Agua viva nos colocam diante dessa diferenca que nos
chama a pensar o impensavel. E dessa forma que Evando Nascimento efetua
uma das leituras mais potentes sobre a literatura clariciana afirmando que:

Uma literatura pensante como a de Clarice é a que possibilita pensar
o impensavel; e s6 pode haver pensamento ali onde se da o advento da
alteridade enquanto tal, o outro como Outro ou Outra, em sua radical
diferenca. Por exemplo, uma animalidade irredutivel ao antropocentrismo;
ou uma humanidade totalmente afim da questdo animal e do vivo em
geral, e ndo sua inimiga predadora. Pensar o mundo é, pois, possibilitar
o préprio pensamento, no limite da impossibilidade e de forma aporética.
Como ensinaram Derrida e Lévinas, s6 ha pensamento efetivo nesse
encontro com a alteridade radical [...].?

Talvez um dos modos de acolhimento absoluto dessa outridade em Clarice
Lispector tenha sido falar em sua literatura sempre e cada vez de forma mais
intensa sobre os limites do pensamento. Outro modo que a escritora descobre
¢ o de buscar um saber selvagem que rechaga o doméstico para ir ao encontro
da diferenca, do feroz, da alteridade radical. Nesse sentido, podemos afirmar
que Clarice nos ajuda a pensar o descolonial mesmo que tenha escrito sem essa
pretensao. N2o se trata aqui de acomodar, como critiquei no inicio desse texto
a producdo de Clarice em mais um enquadramento, mas, ao contrario, o de
perceber afinidades, pontos de contato, ainda que resguardando a singularidade
daquilo que apenas Clarice foi capaz de dizer em seus textos.

21 Clarice Lispector. Lagos de familia. Rio de Janeiro: Rocco, 2022.

22 Evando Nascimento. Clarice Lispector: uma literatura pensante. Rio de Janeiro: Civilizagdo
Brasileira, 2012.
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Essa perspectiva de leitura dos textos de Clarice permite que ougamos
outros sons que emergem de territérios menos explorados pela critica ja
sedimentada de Clarice Lispector. Num texto recente e que julgo ser muito
importante Ana Kiffer efetua uma leitura de A paixdo segundo G.H. a partir
nao da personagem que da titulo ao romance, mas por meio da perspectiva da
empregada Janair. O texto de Kiffer mostra uma linha de for¢a que pode ser lida
aproximando-se do descolonial. A critica mostra no texto clariciano aquilo que
se relaciona ao som inaudivel que vem do quarto. Dos quartos de empregadas
surge um som quase inaudivel. Ele é o som da voz de Macabéa, da barata, de
Janair e de outras vidas, humanas ou ndo, que precisam ser ouvidas nesse giro
epistémico contra todas as formas de violéncias.

Clarice, nisso também, e ainda, me perturba: terd ela visto a importancia do
gesto de abrir o quarto de Janair? Tera ela tomado em maos a consciéncia
desse desejo secular de matar os povos negros, que estd na origem da
formagdo do que chamaremos de Brasil? Ou tera ela, com seu olhar de
través, envolta em seu proprio e enigmatico magnetismo, apenas entrevisto
e fechado de novo a porta? E como eu mesma, e a maior parte de todos nos
também ndo vimos a importancia de Janair?*

Cabe dizer que isso que tentei chamar aqui de um pensamento incOmodo,
seguindo Rita Segato ou um saber selvagem na produgdo de Clarice Lispector
sempre foi realizado a partir de uma perspectiva que afirma a vida contra as
normas e enquadramentos mortiferos e a favor da multiplicidade?*. Aquilo que
ataca o pensamento moderno e colonial para criar outras formas de pensar,
sentir e viver, afirma, pois, o multiplo, a diferenca, a alteridade radical dos
outros, animais, plantas, coisas e se contamina com esse constitutivo selvagem
de tudo que existe.

CONSIDERACOES FINAIS

Ha uma dimensao que se tornou, com o tempo, quase um lugar comum na
critica literaria sobre Clarice Lispector. Esse quase lugar comum diz respeito ao
fato de que a escrita de Clarice é marcada por um teor acentuado de incomodo.
A escritora brasileira nunca conseguiu pertencer, de modo total, a nenhuma
esfera pela qual transitou. O que gera certo mal-estar, no entanto, em leituras
mais atentas da escrita de Clarice, é o fato de que esse pensamento incomodo?,

23 Ana Kiffer. O som inaudivel do quarto. In: Julio Diniz. (Org.) Quanto ao futuro, Clarice. Rio
de Janeiro: Bazar do tempo, 2021, p. 31.

24 Cf Luiz Lopes. Clarice Lispector: formas da alegria. Belo Horizonte: Quixote + Do, 2020.

25 Cf Rita Segato. Cenas de um pensamento incémodo: género, carcere e cultura em uma visada
decolonial. Rio de Janeiro: Bazar do Tempo, 2022. O termo pensamento incémodo foi lido
por mim no livro de Rita Segato. N3o se trata aqui de tentar mostrar equivaléncias entre
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que é uma das linhas de for¢a de sua produgdo, como tentei demonstrar ao longo
deste texto, acabar por ser acomodado em leituras que se pretendem totalitarias.

Com o presente texto, pretendi efetuar uma leitura de Clarice, sobretudo a
partir da novela A hora da estrela, mas em didlogo com outros textos da escritora,
mostrando como em varias perspectivas a escritora brasileira engendra modos
de enfrentamento de processos de colonizagdo, marca seu espago como escritora
latino-americana e brasileira, enfrenta certo modo de criacdo que era uma
espécie de baliza da sua produgao, sem que isso signifique assinalar um novo
pertencimento absoluto.

Numa carta enderecada a Lygia Fagundes Teles?, em 1977, mesmo ano
de publicagao de A4 hora da estrela e da morte da escritora, Clarice escreve sobre
a alegria que sentia pelo fato de Rachel de Queir6s ter entrado na Academia
Brasileira de Letras e afirma também que se tivesse algum poder daria uma
segunda vaga a Dinah Silveira de Queiroz e uma terceira a prépria Lygia
Fagundes Teles. Ainda acrescenta na carta que esse seu desejo esta diretamente
relacionado ao fato de que percebia uma falha da sociedade brasileira com as
mulheres e na sua esfera de atuacdo com as escritoras.

Para Clarice a instituicdo da academia teria uma divida enorme com
as mulheres. E essa carta, certamente uma das ultimas escritas por Clarice,
demonstra um pensamento sempre incdmodo com aquilo que esta posto.
Esse incomodo que na carta de 1977 parece apontar para questdes de género
perpassa toda a biografia de Clarice e nos coloca frente aos seus impasses e
enfrentamentos com os lugares de apaziguamento na esfera religiosa, na esfera
dos feminismos, dos nacionalismos, e sobretudo, na esfera da propria criagdo
literaria. Sabemos que Clarice Lispector escreveu indo em dire¢do ao selvagem,
contra modelos de pensar, sentir e viver que violentavam outros modos de vida.
O que podemos afirmar com certa razoabilidade é o fato de que a escritora
brasileira preferia sempre pensar de modo a incomodar, com desprendimento.
O incémodo e a aproximagao a um saber selvagem era um modo de pensar que
a fazia driblar o pensamento gregario e institucional. E por isso que ela termina
a carta afirmando que “apesar do grande respeito que tenho pela academia, eu
jamais aceitaria entrar nela”?’.

Por fim, se Clarice ndo podia abrir vagas na Academia Brasileira de Letras

aquilo que Segato diz ser um pensamento incomodo com o que Clarice escreveu, mas a
partir dessas leituras cruzadas, refletir de que modo Clarice Lispector também escrevia
deslocando posturas e valores que nos colonizaram e continuam colonizando nossos
modos de ser, estar e interpretar o mundo.

26 Clarice Lispector. Todas as cartas. Prefacio e notas bibliograficas Teresa Montero. Rio de
Janeiro: Rocco, 2020b, p. 786.

27 LISPECTOR, Clarice. Todas as cartas. Prefacio e notas bibliograficas Teresa Montero. Rio
de Janeiro: Rocco, 2020b, p. 786.
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para as mulheres que mereciam estar em destaque, como relata numa de suas
cartas, ela pode escrever e abrir espago para todas as presengas dos seres outros
que foi vendo (imaginando) e dando contornos em sua produ¢ao como intelectual
e escritora. Em Clarice Lispector: formas da alegria defendo exatamente isso: o fato
de que a literatura de Clarice pode ser lida como uma afirmag¢do incondicional
da vida e de seu carater selvagem, dindmico, multiplo, perspectivista?. Tal como
a imagem de Pequena Flor rindo por estar viva, a literatura de Clarice Lispector
nos faz entrar em contato com o mundo com um riso bestial que é tdo delicado
como ¢€ delicada a alegria.
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A BNCC DE LINGUA INGLESA
NO ESTAGIO SUPERVISIONADO:
IMPASSES E DESAFIOS NA ESCOLA PUBLICA

Flavia Cristina Martins de Oliveira’

INTRODUCAO

este capitulo apresento um relato de experiéncia como professora

formadora de lingua inglesa. Atuo na Universidade Federal da
Bahia, lecionando os componentes curriculares Estagio Supervisionado I e II
de Lingua Inglesa?. Ambos possuem uma carga horaria de 120 horas cada e em
média, ha o namero de 15 alunos por turma. O primeiro componente é voltado
para discussOes tedricas e o segundo componente visa o desenvolvimento da
pratica docente com atuagdo nas escolas, espago em que os futuros professores
realizam observagoes, coparticipagdes e regéncia.

Assim que iniciei minha atuagdo como professora formadora, percebi
que poucos estagiarios tinham conhecimentos sobre a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (Brasil, 2017, 2018) e que no geral, os documentos que
balizam a educagdo basica eram pouco discutidos. Por isso, elaborei um projeto
de pesquisa® com o objetivo de desvelar como os estagiarios compreendem a
BNCC de lingua inglesa na formagao inicial e como eles a materializam durante
o periodo de estagio, ou seja, através de planos de aula e pratica pedagogica.
Este capitulo, redigido a partir do resgate de minhas experiéncias e vivéncias
durante o projeto, traga a trajetoria realizada por mim e pelos estagiarios durante
um ano de pesquisa para a geracdo de dados.

1 Professora de Lingua Inglesa / UFBA. Doutorado em Lingua e Cultura / UFBA. Contato:
flaviao@ufba.br.

2 A ementa da disciplina Estagio Supervisionado I em Lingua Inglesa consiste em: Estudo

tedrico-metodolégico de lingua inglesa, selecio de métodos e técnicas relativos as
habilidades de ouvir, falar, ler e escrever, visando a constru¢do de praticas pedagbgicas
para possiveis espacos de aprendizagem.
A ementa da disciplina Estagio Supervisionado II em Lingua Inglesa consiste em:
Planejamento e implementagdo de atividades de ensino-avaliagcdo em possiveis espagos de
aprendizagem, relativas ao ouvir, falar, ler e escrever e os aspectos linguisticos no ambito
da lingua inglesa.

3 Este projeto de pesquisa possui aprovagio do Comité de Etica. Todas as informagdes
podem ser averiguadas através do protocolo numero 6.517.081.
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Este relato insere-se no campo de Linguistica Aplicada (LA), pois trata-
se de uma pesquisa relacionada as praticas sociais, ponto fulcral deste campo.
Ademais, esta relacionada ao ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras,
uma area solida dentro dos estudos da LA. E um trabalho de cunho qualitativo
(Pesce, Abreu, 2013), autoetnografico (Ellis, Bochner, 2000) e ancora-se na
pesquisa narrativa (Clandinin, Connelly, 2015; Paiva 2008). As narrativas sao
instrumentos bastante usados no campo de ciéncias sociais. Seu carater flexivel
possibilita realizar estudos que dimensionam tanto a analise do processo quanto
do resultado final da pesquisa. De acordo com Labov (1997) apud Paiva (2008)
as narrativas podem ser definidas como:

[...] uma historia; algo contado ou recontado; um relato de um evento real
ou ficticio; um relato de uma série de eventos conectados em sequéncia;
um relato de acontecimentos; uma sequéncia de eventos passados; uma
série de eventos logicos e cronoldgicos, etc. (PAIVA, 2008, p. 1).

Seguindo os preceitos da pesquisa narrativa, opto pelo relato de
experiéncia como professora formadora, fazendo a tessitura entre as etapas,
reflexdes, impasses e resultados de como os principios da BNCC de lingua
inglesa reverberam na formagao inicial dos estagiarios.

O capitulo esta dividido em cinco partes: a primeira contextualiza a proposta,
apresenta o embasamento tedrico e o objetivo deste relato de experiéncia. A segunda
faz algumas consideragdes sobre a BNCC de lingua inglesa. Na terceira parte, relato
minhas experiéncias de ensino no Estagio Supervisionado I. Na quarta parte, relato
as experiéncias dos professores em formacao em escolas publicas atreladas a BNCC,
e na quinta parte, faco as consideragdes finais sobre todo o processo.

Consideragoes sobre a BNCC de Lingua Inglesa

A BNCC é um documento que foi construido em trés etapas. Na primeira
delas, houve uma proposta com periodo de andlise e debates nas escolas, com
toda a comunidade escolar. A segunda etapa ocorreu com a primeira versdao
do documento apresentada em meio digital, para que a sociedade tivesse
conhecimento da proposta e enviasse sugestdes e questionamentos. Ja a tltima
versao surgiu com mudangas no layout do documento, com um carater mais
estrutural, além da inser¢ao do inglés como lingua franca, tema que nao havia
sido proposto nas versdes anteriores (Rosa, Siqueira, Duboc, 2023).

Este documento tem carater normativo e € obrigatorio para todas as escolas
de educagdo basica. Seu objetivo é propor os conteudos essenciais que todos os
alunos do pais devem aprender na Educagdo Infantil, Ensino Fundamental I e IT
e Ensino Médio. Em relacdo a lingua inglesa, este documento traz pela primeira
vez a obrigatoriedade desta lingua adicional a partir do Ensino Fundamental II.
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Linguistas aplicados receberam esta obrigatoriedade com ressalvas, ja que esta
proposta acaba invisibilizando outras linguas, tais como o espanhol e as linguas
indigenas (Szundy, 2022).

Um aspecto importante da BNCC ¢ seu carater contemporaneo de como
a lingua inglesa é abordada. Ela ¢é apresentada como lingua-cultura e a BNCC
propde o desenvolvimento da interculturalidade no processo de aprendizagem
do inglés (Walsh et. al., 2006; Mendes, 2008; Kramsch, 2000). Lingua e cultura
ndo podem ser vistas separadamente, pois sdo elementos indissocidveis. Ao
aprender uma nova lingua, aspectos e caracteristicas culturais sdo evidenciadas,
fomentando a reflexao e o pensamento critico dos alunos, o desenvolvimento da
empatia, a compreensdo pelas diferengas, o reconhecimento da alteridade e a
valorizagdo de nossa propria cultura (Liddicoat, 2014).

Nesta esteira de pensamento, a visdo contemporanea da lingua inglesa
na BNCC estd presente também através do universo digital e, por conseguinte,
nos letramentos, letramento digital e multiletramentos. Os multiletramentos
compreendem todos os tipos de representacdo linguistica, ou seja, gestual, oral,
visual, auditiva, tatil, entre outras, como meio de intera¢dao social. No mundo digital,
varias formas de comunica¢do sdo apresentadas ao mesmo tempo, proporcionando
as pessoas variadas experiéncias interativas (Cope; Kalantzis, 2009; Rojo; 2013).
Por isso, a BNCC estabelece que o aluno deve desenvolver competéncias em lingua
inglesa que contemplem essa leitura multimodal da contemporaneidade.

Como ja mencionado anteriormente, o inglés como lingua franca (ILF)
surge somente na ultima versao do documento. Entende-se por ILF uma lingua
de contato entre falantes de outras linguas nativas que usam o inglés com um
objetivo comunicativo (Jenkins, 2007, 2009; Seidlhofer, 2011; Siqueira, 2011).
Neste contexto, a produgado de sentidos, a negociagao entre os falantes, diferentes
sotaques e pequenos desvios linguisticos sao legitimados e considerados aspectos
do uso do inglés por falantes de outras linguas. O foco na compreensio, na
inteligibilidade é mais importante do que a busca por um inglés que espelhe o
falante nativo de paises do norte global, como Estados Unidos e Inglaterra.

Essa proposta coaduna-se ao mundo liquido contemporaneo, em que as
identidades estao em constante construgdo e ressignificacio (Bauman, 2001).
Siqueira (2024, p. 91) explica o carater dindmico e plural do ILF:

Dentre algumas caracteristicas intrinsecas do ILF, podemos, por exemplo,
ressaltar que trata-se de um fendomeno ‘glocal’, fluido, descentrado,
emergente, complexo, hibrido, impuro, profundamente intercultural,
permeado de forma ampla por praticas translingues, interagdes multilingues,
multimodalidades, etc., abrindo espago, portanto, para uma perspectiva de
ensino e aprendizagem onde é possivel desconstruir muitos dogmas e
praticas arraigadas que, tradicionalmente, tém alimentado e sustentado a
perspectiva ILE (Inglés como Lingua Estrangeira).
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Em se tratando da obrigatoriedade da lingua inglesa para o Ensino
Fundamental II e Ensino Médio, retomo o carater excludente do documento,
que negligencia o ensino de outras linguas em escolas brasileiras. A lingua
espanhola, muito utilizada nas fronteiras do pais e as linguas indigenas, que
precisam ser mantidas pela rica heranga cultural que possuem, foram silenciadas
pela BNCC (Szundy, 2022; Ramos, Alvarenga, 2020).

Para concluir, ha criticas também sobre a tentativa de homogeneizar os
contetidos que os estudantes brasileiros devem aprender. Estudiosos da area de
educacgdo e linguistas aplicados tém sinalizado este ponto negativo da BNCC
(Gerhardt, Amorim, 2022; Rosa, Siqueira, Duboc, 2023). Contudo, ndo se pode
deixar de reconhecer que este documento traz uma visao mais atual da educagao
e que oferece um direcionamento a comunidade escolar. Ele tenta organizar
construtos pedagdgicos e conteudos com o intuito de melhorar a qualidade do
ensino no pais (Oliveira, 2021).

A BNCC no Estagio Supervisionado I de Lingua Inglesa

Durante o planejamento do componente curricular Estagio Supervisionado
I no semestre de 2024.1, ja sabendo de antemao em uma experiéncia pregressa, a
falta de familiaridade dos estagiarios com a BNCC, decidi trabalhar o primeiro
um ter¢o do componente com educagdo linguistica. Esta proposta objetivou
despertar a reflexdo e a criticidade dos estagiarios sobre temas contemporaneos e
necessarios para a formagao inicial na atualidade. A aula introdutéria apresentou
um panorama e uma revisdao de aspectos basilares para a condugdo de toda a
disciplina, tais como teorias de lingua e teorias de aprendizagem, levando os
estagiarios a compreender que essas teorias reverberam em diferentes formas de
se ensinar uma lingua adicional.

Na segunda aula propus uma discussdao sobre fatores que influenciam a
aprendizagem da lingua inglesa (Khasinah, 2014, Brown, 2000). Dentre eles, os
estagiarios fizeram leituras e discutiram sobre motivagao intrinseca e extrinseca,
habilidades, timidez, fatores socioecondmicos e autoestima. Inseri no debate a
situag¢do do ensino de lingua inglesa em escolas publicas. Meu objetivo foi fazer
uma introdugao sobre as caracteristicas deste 16cus de aprendizagem, levando
a baila as dificuldades e desafios que eles poderiam encontrar durante a parte
pratica do estagio. Muitos professores em formag¢do, mesmo com experiéncias
em outros segmentos de ensino, se mostraram receosos para atuarem na
escola publica. Isto se deve as representacdes negativas sobre o ensino publico,
promovidas e alimentadas durante décadas (Oliveira, 2021). Para mim, fazer este
preambulo foi fundamental para prepara-los para as leituras e debates futuros,
além de comegar a desconstruir ideias preconcebidas sobre a educagdo publica.
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Propus a partir deste ponto da disciplina leituras voltadas para a educagao
linguistica: Paulo Freire (2023) através da pedagogia critica, e os textos de bell
hooks (2003) embasaram as discussdes. Fiz uma contextualizagio do ensino
de lingua inglesa nas ultimas décadas e discutimos o imperialismo linguistico
(Phillipson, 1992), decolonialidade (Borelli, 2020), inglés internacional e inglés
como lingua franca, interculturalidade, questdes de raca e género no ensino de
linguas, letramento racial (Skerrett, 2011), letramento autébnomo e ideoldgico,
multimodalidades, multiletramentos (Cope, Kalantzis, 2009; Rojo, 2013, Ribas,
2018; Rojo, Moura, 2019) e translinguagem (Scholl, 2020). Fiz enlaces com
aspectos da educagao bancaria e da educagao libertaria (Freire, 2023) em variados
espacos de aprendizagem e no ensino publico. Esses temas envolveram os
professores em formagao e as aulas tiveram contribui¢fes pertinentes e relevantes.

Ao ingressar no segundo ter¢o do planejamento, fiz um panorama das
principais leis, parametros e diretrizes que balizam a educag@o basica brasileira.
Os alunos se mostraram menos engajados e motivados nos debates. Apesar
disso, eles reconheceram a importancia de se conhecer as leis sobre a educagao.
Apresentei com maior propriedade os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
(Brasil, 1998), principalmente para o ensino de linguas estrangeiras modernas.
Contextualizei o periodo em que os PCN foram homologados e o foco do ensino
de lingua inglesa, isto é, o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita
em detrimento das habilidades de escuta e oralidade.

No planejamento da disciplina, separei duas aulas exclusivamente para
as discussoes referentes a BNCC. Primeiro tivemos uma introdugdo geral
do documento para compreender seus objetivos, organizacdo e proposta de
ensino. Depois disso, nos debrugamos na parte de lingua inglesa. Fizemos uma
discussao sobre a apresentagdo do documento relacionado a lingua, os objetivos
especificos e as habilidades, competéncias e conteudos propostos. Os estagiarios
se mostraram mais engajados e interessados nessas aulas, pois pontuei desde o
principio da disciplina que conhecer a BNCC seria essencial para navegar no
documento, fazer os planos de aula e microaulas no Estagio I. Ademais, eles
precisariam consulta-lo no Estagio Supervisionado II de Lingua Inglesa para a
parte pratica nas escolas.

Os estagiarios sinalizaram que as colocagdes do documento sobre inglés
como lingua franca e multiletramentos eram curtos € que eram necessarios
estudos mais aprofundados para compreender esses construtos. Houve muitas
criticas em relagdo a organizagdo dos contetdos proposta pela BNCC. Eles
pontuaram que toda a introdu¢do do documento, assim como a parte especifica
da lingua inglesa propdem um ensino com viés politico, social e intercultural,
e que os conteudos e habilidades ndo refletem a parte filoséfica da BNCC.
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Surgiram descontentamentos e dificuldades para compreender esta parte, mas
apos um periodo de discussdo e analise, os alunos conseguiram se familiarizar
com o documento.

Para ilustrar a abordagem estrutural da BNCC de lingua inglesa
mencionada pelos professores em formagdo, apresento na figura 1 um trecho
de como os conteudos sao organizados no documento. Neste caso, a figura
selecionada é do 7° ano do Ensino Fundamental II, mostrando as unidades
tematicas, os objetos do conhecimento e as habilidades a serem desenvolvidas
pelo professor. Além disso, todas as habilidades sdo organizadas por codigos
alfanuméricos, o que reforga seu carater prescritivo:

Figura 1
UNIDADES TEMATICAS OBJETOS DE CONHECIMENTO HABILIDADES
EDID ORALIDADE - Priticas produglo oral de lngua inglesa, em dife contextos vos presenciats cu simulados, com repertdrio de Falas diversas, induida a fala do.
professor,
Interagdo discursiva Furgbes e uses da lingua inglesa: (EFO7LIOT) Interagir em situagdes de intercambio oral para realizar as atividades
convivincla e colaboragda em saladeauls  pm sala de aula, de forma respeitosa e colaborativa, trocando idelas e engajande-

se em brincadelras e jogos.

Priticas Investigativas (EFOTLIOZ) Entrevistar os colegas para conhecer suas histdrias de vida,

Compreensio oral Estratéglas de compreensao de textos (EFOTLIO3) Mobilizar conhecimentos prévies para compreender texto oral.
orals: conhecimentos prévios

Com a0 de 1extos oras de cunho (EFOTLIOA) Mentificar o contexto, a finalidade, o assunio e o5 em text present inema,
descritive ou narrasive na Internet, na televisao, entre outros,

Produgdo oral Produglo de textos orals, com mediagio do (EFQILIOS) Compor, em lingua inglesa, narrativas orais sobre fatos,
prfessor acontecimentos e personalidades marcantes do passado.

Fonte: BRASIL, Base Nacional Comum Curricular: Educacio Infantil e Ensino
Fundamental. Brasilia, 2017, p. 254, 255.

Conduzi as proximas aulas com aspectos mais especificos do ensino de
inglés, isto é, métodos e abordagens (Brown, 2000; Harmer, 1997; Oliveira, 2014,
Kumaravadivelu, 2001), curriculo, desenvolvimento das quatro habilidades,
avaliacdo (Huerta-Macias, 2002) e planos de aulas (Ruiz, 2009). Este ultimo ja
alinhado a BNCC de lingua inglesa, pois estabeleci que inserir as habilidades
em todos os planos de aula seria obrigatorio. Parte das atividades de avaliagcao
da disciplina foram dedicadas a constru¢do de planos. No inicio os estagiarios
tiveram dificuldade, nao inseriam a BNCC mesmo com minhas coloca¢des. Em
alguns casos, precisei analisar juntamente com o estagiario o documento, e fazer
a busca pela habilidade de acordo com a proposta do plano de aula.

A ultima etapa das aulas do Estdgio I foram as microaulas, atividade
também avaliativa. Os estagiarios deveriam escolher um plano elaborado
anteriormente e leciona-lo. Muitos ficaram ansiosos, nervosos ou receosos,
mas apos varias explicagdes e conversas, inclusive com os critérios do que seria
avaliado, eles conduziram as aulas. Este processo de aprendizagem sobre a
BNCC, aincorporagao das habilidades nos planos de aula e a materializagdo com
as microaulas foi primordial para prepard-los para o Estadgio Supervisionado II.
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Em relagdo ao meu projeto de pesquisa, 0s estagiarios que se propuseram a
participar responderam a um questionario semiestruturado e permitiram que eu
fizesse uma analise de seus diarios reflexivos. Esses diarios foram usados como
parte da avaliagdo da disciplina e construidos ao longo do semestre. Os resultados
desta etapa sinalizaram os conhecimentos dos estagiarios sobre a BNCC e suas
primeiras reflexdes sobre sua aplicabilidade nos planos e microaulas.

A BNCC de Lingua Inglesa no Estagio Supervisionado I1

Em 2024.2 lecionei o componente curricular Estagio Supervisionado
II, dando continuidade & proposta realizada no primeiro semestre. Dar
prosseguimento e acompanhar os mesmos estagiarios no locus formativo
¢é gratificante e produtivo. O estagio sempre ¢ feito em escolas publicas de
Salvador e os professores em formagdo acompanham e lecionam aulas no
Ensino Fundamental II ou no Ensino Médio. Assim como no Estagio I, tive
em torno de 15 estagidrios e fiz todo o acompanhamento, tanto com sessdes
coletivas quanto em atendimentos individuais semanais, além de observagdes de
aulas e leitura de todas as atividades elaboradas por eles. Os estagiarios, apos se
apresentarem nas escolas, escolheram o professor regente, as turmas e iniciaram
a etapa de observagdo de aulas.

Logo no comego houve algumas criticas a abordagem pedagogica usada
pelos professores, além de reclamagdes sobre os alunos. Este ¢ um periodo
delicado, pois os estagiarios precisam desconstruir ideias preconcebidas e
expectativas sobre a escola, o professor e alunos ideais. O impacto, mesmo tendo
sido alertados durante o Estagio I, é grande. Apos esse momento, os professores
em formagdo comegaram a se envolver e se engajar com as escolas e com 0s
alunos. Eles conseguiram compreender que a infraestrutura da escola, o nimero
excessivo de alunos em sala de aula, a carga horéria reduzida e o comportamento
dos alunos reverberavam nas escolhas metodologicas dos professores regentes.

No periodo de coparticipagdo, momento que atuam junto com OS
professores regentes, os estagiarios ja estavam mais ambientados com todo
o contexto escolar. Alguns se frustraram pela pouca autonomia que tiveram,
outros se preocuparam, pois como tiveram pouca atuag¢do na coparticipagao,
ao iniciarem a etapa de regéncia, ndo se sentiam prontos. Ainda nesta etapa,
os professores em formagdo comecaram a fazer o planejamento geral para a
regéncia nas escolas. Dois encontros coletivos foram dedicados somente a
apresentacdo do planejamento de cada um deles e varios tiveram dificuldades
com os objetivos gerais e especificos, dentre outros pormenores. No entanto,
estagiarios com maior autonomia incluiram as habilidades da BNCC a serem
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desenvolvidas no planejamento. Isto auxiliou muito o processo de construgdo e
escrita dos planos de aula, posteriormente.

A préxima etapa foi a elaboragao dos planos para a regéncia. Apesar das
sinalizacOes orais e escritas sobre a necessidade da insercao das habilidades da
BNCC nos planos de aulas, ainda assim houve resisténcia de alguns professores
que, ou inseriam habilidades sem conexdo com o contetdo proposto para a
aula, ou nao inseriam as habilidades. As queixas estavam relacionadas a nao
encontrarem um entrelacamento entre a BNCC e os conteddos dados nas
escolas. Por exemplo, o conteudo a ser lecionado ou revisado em uma turma do
Ensino Médio estava prescrito na BNCC, para ser dado no oitavo ano do Ensino
Fundamental II. Outros estagiarios relatavam dificuldade, inclusive de localizar
aspectos especificos no documento.

Na maioria das escolas em que os estagiarios atuaram, nao havia material
escolar. Algumas escolas receberam livros do governo através da politica do
Programa Nacional do Livro e do Material Didéatico (PNLD), mas ficavam
guardados na escola. Isto se dava porque as vezes nao havia nimero suficiente
de livros, outras porque o material nao refletia a realidade dos alunos ou porque
os conteudos eram muito dificeis para a turma. Alguns professores regentes
utilizavam os materiais somente em algumas aulas, outros preferiam passar o
contetido no quadro ou elaborar atividades impressas. Este contexto também
dificultou o alinhamento das habilidades da BNCC com a realidade das escolas.

Os impasses e desafios apresentados pelos estagiarios no inicio da regéncia
levaram tempo para serem resolvidos e ressignificados. Foram varios encontros
coletivos com escuta ativa, didlogo e mudang¢a na postura dos professores
em formagdo para que esse periodo fosse superado. No final, a BNCC foi
incorporada a pratica docente, e segundo a maioria dos estagiarios, a BNCC
funcionou como um direcionamento para a organiza¢ao e preparacio dos
conteudos. Alguns relataram que mudaram sua estratégia para a preparagao das
aulas, pois era mais adequado buscar na BNCC o que iriam lecionar, e depois
refletir sobre o qué e como iriam planejar as aulas. Outros se ressentiram sobre
a falta de engajamento e interesse das escolas em respeitar a BNCC, inclusive
criticando o posicionamento dos professores regentes.

Em relagdo a pratica pedagdgica dos professores em formacgdo, através
de minhas observac¢oes de aula e dos relatos deles, houve uma ressignificagdao
da proposta da BNCC. Para aqueles que criticaram o formato estrutural
do documento, apos as primeiras experiéncias em sala de aula, houve uma
mudanga de perspectiva. Apesar de continuarem pontuando o foco gramatical e
prescritivo do documento, eles relataram que a BNCC facilitava o planejamento
e execu¢do das aulas, pois ela funcionava como uma rota a ser seguida.
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A segunda etapa da geragdo de dados de meu projeto de pesquisa ocorreu
com um pedido de narrativa escrita dos estagiarios. As narrativas foram lidas
e analisadas e os topicos recorrentes relacionados a BNCC foram elencados
em trés categorias. Eles foram agrupados em: experiéncia nas escolas publicas,
alinhamento da BNCC a pratica pedagogica e dificuldades para implementagio
do documento. Os resultados do projeto estdo em fase de escrita. Com este
projeto de pesquisa pude dar voz a esse grupo de estagiarios e eles poderdo
contribuir com area de formacgao de professores de lingua inglesa.

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo apresentou um relato de experiéncia sobre o periodo de
geracao de dados de meu projeto de pesquisa sobre a BNCC na formagao inicial.
O objetivo foi desvelar como os estagiarios compreendem a BNCC de lingua
inglesa e como eles a materializam durante o periodo de estagio, ou seja, através
de planos de aula e pratica pedagogica.

Na primeira etapa, ou seja, no primeiro semestre da pesquisa, lecionei o
componente curricular Estagio Supervisionado I de Lingua Inglesa. A primeira
parte do planejamento da disciplina foi delineada com o intuito de propor
leituras e discussdes, além de aulas tedricas que apoiaram o ensino de educagao
linguistica e politicas educacionais. A BNCC foi amplamente discutida e
seus construtos foram usados para a preparacdo de planos de aula e para as
microaulas dos estagiarios. O resultado foi bastante positivo e pude realizar a
primeira parte da geragdo de dados.

Na segunda etapa acompanhei os professores em formagdo durante o
componente Estdgio Supervisionado II de Lingua Inglesa. Neste momento,
os estagiarios foram para as escolas para realizar observagdes, coparticipagdes
e regéncia. Durante o semestre, os professores precisaram elaborar planos de
aula alinhados & BNCC e lecionar de acordo com as habilidades propostas no
documento. Houve impasses e dificuldades em utiliza-lo, porém com o tempo,
todos se familiarizam e isso tornou-se uma atividade cotidiana. Os professores
em formagao perceberam que varias escolas nao usavam materiais didaticos e
nao seguiam os preceitos da BNCC, causando frustagdo em alguns estagiarios.
No final, posso afirmar que durante a pesquisa, os estagidrios tiveram a
oportunidade de estudar e refletir sobre a BNCC e aplica-la no 16cus escolar. Ao
longo deste processo, eles a ressignificaram, considerando-a no fim do estagio
uma aliada em suas praticas em sala de aula.
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ANALISE CONTRASTIVA DO

ENSINO DO TEMPO VERBAL “PRETERITO”
MEDIADO POR JOGOS DIGITAIS:

UMA ANALISE LINGUISTICA E SOCIOCOGNITIVA
DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

July Claro de Souza'
Lennie Aryete Dias Pereira Bertoqué*

INTRODUCAO

ara o processo de aprendizagem, a selecao e a aplicacdo de estratégias
de ensino sdo fundamentais para que os estudantes compreendam os
conteudos de maneira efetiva. Dentre as varias tecnologias da Educagao, ha as
tradicionais (giz, pincel, quadro, apagador, livros, mapas, cadernos, 1apis, jogos de
tabuleiro etc.) e as ferramentas eletronicas, digitais e virtuais como os jogos on-line.

O cérebro faz varias conexdes no momento que esta tentando resolver
problemas e quando isso ocorre incluindo elementos sensoriais como tato,
audigao, visao, por exemplo, ha um fortalecimento de mais conexdes neuronais
que possibilita 0 armazenamento da informa¢do na memoria de longo prazo.
Por isso, Magalhdes (2012) afirma que o jogo possibilita que o educando atue
interativamente, o que facilita a apreensao do conhecimento.

Assim, neste capitulo® sera apresentada a analise contrastiva do ensino
dos tempos verbais pretéritos (pretérito perfeito, pretérito imperfeito e pretérito
mais que perfeito) com e sem uso do jogo digital* “Viaje com os verbos”, da
1 Técnica Administrativa Educacional na Escola Estadual Indigena Jucelino Tserema’a.

(Secretaria de Estado de Educac¢do do Estado de Mato Grosso — Seduc-MT). E-mail:
<julyclarosouza@gmail.com>.

2 Professora na Universidade Federal de Mato Grosso — Campus Universitario do Araguaia
(UFMT-CUA), atuando nos cursos de Letras, Jornalismo e Direito; realiza estagio pos-
doutoral pela Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), em parceria com a Universita
degli Studi Roma Tre (Uniroma3). E-mail: <lennie.bertoque@ufmt.br>.

3 Neste capitulo, apresentam-se os resultados obtidos na pesquisa de Conclusdao de Curso
em Letras da UFMT-CUA.

4 Ha distingdes quando aos termos “eletrdnico”, “digital” e “virtual”: eletronicos implicam
informagGes processadas em dispositivos eletronicos (computadores, celulares etc.); digitais
implicam que os conteudos sdo armazenados e transmitidos em formato digital — binario
(jogos baixados ou on-line); e virtuais se referem aos ambientes interativos simulados ou
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Plataforma Smart Class - Informatica Educacional, para estudantes do 6° ano
do Ensino Fundamental (EF), de duas escolas estaduais no municipio de Barra
do Gargas-MT, Brasil, considerando-se a avaliacdo das produgdes textuais
requeridas posteriormente.

A analise e a aplicagdo das aulas e oficina se fundamentam na Gramatica
Funcional e nos estudos da Neurociéncia que consideram 0s jogos como
estratégias que podem ajudam no processo da aprendizagem. Parte-se da ideia
de que os estudantes estimulados com atividades ludicas, como o jogo digital
que envolve fatores emocionais que podem promover o interesse/motivagao
pelo conteudo estudado e resultar numa aprendizagem significativa.

Os dados foram coletados em duas escolas estaduais no municipio de
Barra do Gargas-MT, estado de Mato Grosso, Brasil. A aplicacao foi realizada,
em quatro turmas do 6° ano do EF, duas de cada escola com: aplicagao do
contetido sobre pretéritos sem o uso de jogos e com o uso de jogos, producido
textual pelos estudantes nas quatro turmas. Apos dois meses, foi ofertada uma
oficina de texto para a produ¢do de um texto narrativo, a fim de se verificar o uso
dos tempos verbais em contraposi¢ao com os textos anteriores.

Buscamos mostrar a relagdo entre o ladico, a cogni¢cdo e o ensino de
gramatica na escola, discutindo os fatores linguisticos, educacionais, sociais e
neurocientificos, referentes ao uso de jogos nas aulas de Lingua Portuguesa.

1. TEMPO VERBAL: PRETERITO

¢

Nesta secdo, apresentamos o conceito de “verbo”, “tempo” e dos
“pretéritos” do modo indicativo, sob a perspectiva funcionalista de Corda (2005)
e de Castilho (2014).

Coroa (2005, p. 34) apresenta a concep¢do de que os verbos sao 0s
elementos linguisticos que, por exceléncia, “situam a a¢ao, estado, evento ou
processo na sua relagdo temporal com a enunciagdo e o falante/ouvinte”. Isso
implica a relagdo entre o verbo e o tempo, pois desempenham fun¢do conjunta
na atualizagdao da temporalidade no ato comunicativo.

Castilho (2014, p. 392) afirma que “[d]o ponto de vista morfoldgico, sao
identificados como verbos as classes que dispdem de um radical e de morfemas
flexionais sufixais especificos”. O radical de uma palavra indica sua raiz/origem.
A ele, se acoplam afixos (sufixos e prefixos) que se flexionam e, no caso do
verbo, ha a incorporagao de sufixos que trazem a maior parte da nogao temporal
do enunciado. Castilho (2014, p. 396) propde que, semanticamente, “os verbos

as experiéncias imersivas (realidade virtual, metaverso, avatar). Os jogos da Plataforma
Smart Class - Informatica Educacional sdo jogos eletronicos e digitais, mas chamaremos
apenas de digitais porque ja implica o uso de tecnologias eletronicas.
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indicam os estados de coisas, entendendo-se por isso as agdes, os estados e os
eventos” necessarios para os individuos se expressarem linguisticamente. Entéo,
o verbo nao é apenas algo para situar o individuo cronologicamente e, como
afirma o autor:

[...] ndo utilizamos as formas temporais unicamente para fixar cronologias
dos estados de coisa, situando-nos num tempo real, mensuravel pelo relégio,
[...] e, sim, igualmente, para nos deslocarmos livremente pela linha do tempo
de acordo com nossas necessidades expressivas (Castilho, 2014, p. 432).

Portanto, os verbos refletem o momento em que o discurso foi enunciado
e aproxima os enunciadores desse “dito”, mesmo que tenha ocorrido em um
tempo passado — essa € uma relagdo sociocognitivista.

O Portugués Brasileiro (PB) é uma lingua organizada na relagao de sujeito
(sintagma nominal - SN), verbo e objeto (sintagma nominal), numa configuragao
basica SVO. Isso mostra que o verbo ocupa a posi¢do central na oragio,
articulando e organizando seus argumentos para uma melhor compreensdao do
tema tratado (Castilho, 2014).

A estrutura argumental do predicado, de acordo com Bertoque (2014,
p. 66), “é a estrutura que especifica as propriedades semanticas e sintaticas
da sentenga”. O verbo ¢ o predicador, ele mantém uma relagdo com seus
argumentos e a quantidade de argumentos varia de acordo com a exigéncia do
predicado. O exemplo (1), extraido das redagdes elaboradas pelos estudantes
na oficina, que constituem o corpus deste trabalho, mostra o preenchimento das
casas argumentais exigidas pelo predicado “ter”:

(1) Sentenca: ...a rainha ma tinha um espelho mégico... (corpus do nosso trabalho).

Estrutura argumental do predicado “ter”:

alguém algo
SN! ter SN?
[tanimado] [+controle] Vv [-animado] [-controle]

A frase (1) apresenta a seguinte configuragcdo predicativa:
Pretérito imperfeito do Indicativo {[TER (a rainha ma) (um espelho
magico)]}

Prototipicamente, o predicado TER exige dois sintagmas nominais (SN):

alguém [+animado] [+controle] que tem algo [-animado] [-controle]. Outras
configuracdes podem ser usadas no PB, pois, como afirma Bertoque (2014), o
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predicado solicita casas para serem preenchidas durante a constitui¢do da oragao,
mas nas atividades comunicativas podem ocorrer supressoes, que tendem a ser
inferidas pelo contexto ou por outras estratégias linguisticas e discursivas.

Os verbos e suas flexdes contribuem para a formagado dos diversos géneros
discursivos®, pois, os tempos e os modos verbais indicam as mudangas de um
estilo, de uma época, do espago em que se deu aquele enunciado descrito.
Castilho (2014) afirma que:

Quanto ao discurso, considera-se como verbo a palavra (i) que introduz
participantes no texto, via processo de apresentagdo, por exemplo; (ii) que
os qualifica devidamente, via processo da predica¢do; (iii) que concorre
para a constituicdo dos géneros discursivos, via alternancia de tempos e
modos (Castilho, 2014, p. 396).

O autor propde que os verbos possuem fungdes que vao além da gramatica,
pois eles sdao partes do discurso, permitindo aos enunciadores a percepgao de si,
do fato descrito, do “outro”, na rela¢do espago-tempo. O verbo se flexiona em
pessoa, tempo, numero, modo, aspecto e voz. Nao sera possivel discutir todos
esses elementos, assim, focaremos na flexao tempo.

Sobre a relagdo temporal, Corda (2005) apresenta a Teoria da Relatividade
Especial, sob a perspectiva de Reichenbach (1948), na qual, considera-se que o
tempo pode ser definido, mas nao determinado. Assim, Reichenbach (1948, apud
Coro0a, 2005, p. 9) propde trés pontos que descrevem a temporalidade expressa
pelo verbo, sdo eles: “o momento da fala (MF), o momento do evento (ME) e
o momento de referéncia (MR)”. O MF se refere ao tempo do acontecimento
discursivo, quando algo é narrado; o ME é o tempo que aconteceu o evento do
qual se fala; e 0 MR ¢ o tempo cronologico que é tomado como referéncia para
situar os interlocutores no evento.

Bechara (2006) afirma que cada forma verbal da lingua portuguesa deve
expressar o tempo em que se deu o evento, para que o leitor/ouvinte possa
participar dessa enunciacao. Para o autor, a fungdo exercida pelo tempo verbal
“assinala a relagao temporal do acontecimento comunicado com o momento
do ato de fala; o presente encerra este momento, o passado € anterior e o futuro
ocorrera depois deste momento” (Bechara, 2006, p. 212).

O tempo faz com que o leitor/ouvinte de hoje participe de um discurso
que, provavelmente, possa ter ocorrido no passado, ou esteja acontecendo, ou
que ainda vira. E esse leitor/ouvinte consegue compreender, de forma clara, em
que momento se deu aquele discurso e a sua finalidade.

5 Foi utilizado o termo género discursivo, pois, com base em Marcuschi (2008), o discurso
é tido como o “objeto do dizer” considerando ndo apenas o real e estavel, mas também,
toda a situagdo socio-historica da enunciagdo. Sem se restringir ao plano da codificagdo-
decodificagdo.
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Aristoteles (apud Coroa, 2005, p. 26), afirma que “tempo ¢ numero de
movimento com respeito a ‘antes’ e ‘depois’” e, propde que as relagdes e os eventos
¢é que formam o tempo. Entao, o tempo se define em cada evento de fala, levando
0 momento da narragdo passada ou futura para o momento em que se fala.

O tempo verbal esta sempre ligado a0 momento em que se fala, por isso,
ele é responsavel pela representacdo da anterioridade, da simultaneidade e da
posterioridade fazendo com que o leitor/ouvinte compreenda aquele discurso,
independentemente do momento que ele ocorreu.

O tempo verbal “pretérito” é uma marca¢ao de uma a¢ao que aconteceu
em um momento passado, o qual nao é simultaneo ao MF. Coroa (2005, p. 48)
afirma que os pretéritos “sao usados para relatar eventos, estados ou processos ja
acontecidos e, por isso, percebidos como mais ‘reais’ por qualquer observador”.
E consideravel a importancia dos “pretéritos” para a compreensio de um evento
passado e, no “pretérito”, ha a delimitagao e localizagdo do ME, pois este sempre
ocorre antes do MF.

O pretérito perfeito indica um acontecimento acabado, por isso, ¢ tido
como “um passado visto a partir do momento atual” (Coroéa, 2005, p. 53),
do contrario, o individuo ndo teria a consciéncia do resultado do evento. Isso
significa que “pretérito perfeito € o tempus em que o ME ¢ anterior ao MF e este
simultdneo com o0 MR” (Corda, 2005, p. 12).

Corbda (2005) e Castilho (2014) indicam que a expressao “perfeito”,
utilizada na nomenclatura dessa forma verbal, se refere ao aspecto perfectivo do
verbo, sinalizando um evento que comegou e finalizou no passado, em relagao
ao MF (presente). Castilho (2014) exemplifica da seguinte maneira:

(2) Andou um pouco e caiu logo em seguida (Castilho, 2014, p. 433).

Os verbos da oragdo (2), ANDAR e CAIR, em suas formas plenas,
demonstram a relagdo perfectiva do pretérito perfeito. Castilho (2014, p. 443)
explica que “na narracdo predominam os verbos de ag¢do conjugados no
tempo passado”, pois, habitualmente, textos narrativos contam historias que ja
aconteceram, finalizadas ou ndo no ME, sendo marcadas por verbos perfectivos
(pretérito perfeito e pretérito mais-que-perfeito, do indicativo) e nao perfectivos
(pretérito imperfeito do indicativo).

O pretérito imperfeito ¢ o tempo que representa um acontecimento que
teve uma duragdo no passado. Sua nomenclatura mostra que é uma categoria
com aspecto imperfectivo (Castilho, 2014). Corda (2005, p. 51) amplia essa
no¢ao, propondo que o pretérito imperfeito “ndo limita o evento transcorrido
(ou transcorrendo) no passado, ndo o ‘for¢a’ a acabar antes do MF”, vé-se
entao, que o ME ¢ simultaneo ao MR e estes anteriores ao MF. Bechara (2006)
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acrescenta que os limites de inicio e término da ag¢ao, sdo imprecisos, de modo
que o interlocutor pode néo identificar o momento em que finaliza ou inicia o
evento, o autor utiliza o exemplo (3) em sua gramatica:

(3) Eu queria pedir-lhe um favor (Bechara, 2006, p. 214).

O exemplo (3) indica que o pretérito imperfeito nao especifica 0 momento
de inicio e término da agdo, mas que a referéncia e o evento sdo anteriores ao
momento de fala.

Por fim, investigamos a no¢do de pretérito mais-que-perfeito. Para Corda
(2005), o pretérito mais-que-perfeito implica 0 ME ser anterior ao MR que sdo
ambos anteriores a0 MF. Para Castilho (2014, p. 433), o “pretérito mais-que-
perfeito indica anterioridade remota em relagdo a outra a¢ao”, confirmando a
relagdo perfectiva desse tempo verbal, para isso observe a oracao (4) retirada de
Coroa (2005, p. 50):

(4) Maria disse que José chegara.

O pretérito mais-que-perfeito pode se apresentar na sua forma simples
como se vé na oragdo (4), demonstrando uma ag¢do que antecede outra agao.
Esse tempo verbal também pode ser expresso na sua forma composta, como se
vé no exemplo (5), extraido de Castilho (2014):

(5) O Japao, que ja tinha conseguido fazer em 1905 —lutar com a Russia — e j4 tinha
chegado a Malésia, ta?, ja tinha chegado a India (sic.) (Castilho, 2014, p. 598).

A oragao (5) apresenta o pretérito mais-que-perfeito composto 3 vezes.
A ideia é a mesma apresentada em (4), porém se diferenciam na forma em que
estao escritas e, considerando-se os seus usos (em 5 € mais recorrente no PB), a
produtividade comunicativa é distinta. Castilho (2014) explica que a escolha do
tipo de verbo e de suas formas temporais se da no discurso, variando de acordo
com os efeitos de sentidos produzidos no ato comunicativo.

Assim, para compreender a analise dos tempos verbais é necessario
compreender a relagdo entre o acontecimento no mundo (ME), na linha temporal
com os MF e de MR, observando-se as configuracdes de simultaneidade e
anterioridade.

Na proxima segdo, apresentamos 0s aspectos gerais da Neurociéncia
que contribuem para a compreensdo o processamento da linguagem e da
aprendizagem.
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2. NEUROCIENCIA E LINGUAGEM

O cérebro é um sistema supercomplexo; é o 6rgdo do corpo humano
responsavel por controlar a temperatura corpoOrea, a pressao arterial, a frequéncia
cardiaca e a respira¢dao. Existem milhares de interconexdes entre as diferentes regides
do corpo humano, por isso, o cérebro humano recebe milhares de informagdes,
vindas dos nossos sentidos (visdo, audi¢ao, olfato, tato e paladar). Além de, controlar
todos o0s nossos movimentos fisicos, quando uma pessoa anda, fala, se levanta ou se
senta, o cérebro permite pensar, sonhar, raciocinar e sentir emogoes.

De acordo com Van De Graaff (2003), o cérebro humano é organizado em:

[...] cinco pares de lobos no interior de dois convolutos hemisférios,
relaciona-se com as fun¢des mais elevadas do encéfalo, inclusive a percepgao
de impulsos sensitivos e sensoriais, a indugdo do movimento voluntario,
0 armazenamento de memoria, o processamento do pensamento e a
capacidade de raciocinio. O cérebro também cuida das fung¢des instintivas e
limbicas (emocional) (Van De Graaff, 2003, p. 363).

Ele esta dividido em cinco lobos: frontal, temporal, parietal, occipital e insular.
Os lobos do cérebro possuem fungdes especificas, as quais nao serdo discutidas neste
trabalho. E importante ressaltar que quando o ser humano pratica alguma atividade,
fisica ou cognitiva, todo o cérebro ¢é acionado, mas, ha areas do cérebro que sao
mais acionadas que outras a depender da atividade desenvolvida (Bertoque, 2014).
A figura 1 mostra a localizac¢do de cada lobo no cérebro humano:

Figura 1- Lobos cerebrais

Sulco Lobo

central parietal

Lobo

occipital

Sulco
lateral

Lobo temporal
Cerebelo

Fonte: Adaptada de Van De Graaff (2003)

A figura 1 mostra os cinco lobos cerebrais humanos, de acordo com
Bertoque (2014) essas divisdes se ddo em decorréncia das especificidades
desenvolvidas em cada area: 1) O lobo frontal é a area que tende a ser mais
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acionada no processamento de atividades relacionadas “ao comportamento
social (julgamento, analise das experiéncias, empatia, respostas relacionadas
a personalidade, etc.); a comunica¢ao verbal; ao planejamento e as escolhas
de acgdes/procedimentos, [...]; e as questdes relacionadas ao controle e a
coordenagdo” motora (Bertoque, 2014, p. 27). 2) O lobo parietal é uma area
onde ocorre de modo mais significativo o processamento das “sensagdes de
temperatura (frio/calor), de dor e de tato porque responde aos estimulos de
receptores cutaneos e musculares do corpo” (idem). 3) O lobo occipital processa
dentre outras atividades “a visao (na primeira regido do occipital - inferior) e
da associagdo visual, que ¢ a compreensido do objeto visualizado (na segunda
regiao do occipital- superior)” (idem). 4) O lobo temporal processa as fungdes
olfativas, auditivas, o armazenamento de memoria referente as experiéncias
sensoriais. 5) O lobo insular, também chamado de insula, nao pode ser visto por
meio da figura 1 porque localiza-se na regido profunda do cérebro entre os lobos
frontal e temporal, escondida sob o cortex cerebral, ¢ menos conhecido, mas
pelas pesquisas ja realizadas, é acionado em atividades de percepgdo sensorial,
regulagdo emocional, consciéncia corporal e memoria.

Dentro dos lobos do cérebro humano ha, ainda, outras subdivisdes, que
indicam os lugares mais acionados no cérebro no processamento de certas
atividades, conforme figura 2:

Figura 2 — Classificacdao das areas do cérebro de acordo com suas fungdes

Zona de

Fonte: extraida de Neurodidatica (2013, n. p.)

A figura 2 indica areas mais acionadas que outras, a depender da atividade
desenvolvida, mas ndo significa que apenas essas areas sao acionadas. Essas
fungdes revelam que quanto mais atividades diferenciadas, sdo proporcionadas
aos educandos, mais areas do cérebro serdo ativadas, fazendo com que o
aprendizado possa ocorrer de maneira mais eficaz. Isso significa que o cérebro
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responde aos estimulos que lhe sdo dados, de maneira que quanto maior o
estimulo, maior sera a capacidade de aprendizagem (Pereira, 2012, p. 153).

O processamento da fala no cérebro pode ser compreendido por meio
do Modelo de via dupla no processamento da fala (Dual stream model of speech
processing), de Hicock e Poeppel (2000 apud Hicock, Poeppel, 2016), que
apresenta duas vias: a ventral e a dorsal, envolvendo areas de Broca, responsavel
pela articulagdo motora da fala, e de Wernicke, responsavel pela compreensao
da linguagem. Na figura 3, apresenta-se o modelo de Hicock e Poeppel (2016):

Figura 3 - Modelo de via dupla no processamento da fala

Fonte: Hicock e Poeppel (2016, p. 300)

A via ventral (em rosa) processa de modo bilateral os sinais para a
identificagdo, a organizagdo e a compreensdo da palavra; e a via dorsal (em
azul) processa a percepgao dos sinais externos, para processar os sinais acusticos
do som da palavra para a rede articulatoria no lobo frontal.

O aprendizado, de modo geral, perpassa todas as areas do cérebro. Com
o aprendizado da lingua, nao ¢é diferente. Assim, mesmo que haja areas centrais,
mais acionadas, todo o cérebro é envolvido na aquisi¢do e aprendizagem da
linguagem.

Quando se une a emogao e a cognicdo no processo de aprendizagem,
acionam-se mais areas e ha mais possibilidades de a informagao se manter mais
tempo e fixar na memoéria de longo prazo (Relvas, 2012). Além disso, Pereira
(2012, p. 149) explica que “o habito de exercitar o cérebro com atividades
intelectuais favorece as habilidades cognitivas, o desenvolvimento da criatividade
e o incremento das relagbes sociais”. Quando o cérebro necessita realizar
alguma atividade desconhecida, ele acelera o seu processamento para realizar e
compreender as atividades propostas. Rocha (2012) afirma que:

[a]o trabalhar com atividades ludicas, cria-se um espago de prazer, onde se
solta a imaginagdo, estimulando e trabalhando a percep¢do, a cogni¢do, a
criatividade, a sensibilidade, produzindo envolvimento afetivo-emocional,
paixdo, éxtase, estados de exaltacdo, satisfagdo plena e a livre expressdao
por meio de diversas técnicas (Rocha, 2012, p. 192).

198



IMPLICACOES NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Cada atividade, preparada de maneira ludica ou que saia da rotina da sala
de aula, traz ao educando uma vasta possibilidade de associagdes com o meio
em que vive, melhorando a sua capacidade de apreensao do conhecimento. Todo
incentivo que o educando recebe, hoje, ird refletir no seu futuro como pessoa,
como profissional, tornando-o criativo, produtivo, valorizado e, principalmente,
um cidadao critico capaz de expor suas ideias em qualquer ambiente.

Neves (2002) afirma que a ludicidade e a relagdo do conteddo com o
contexto comunicativo, auxilia os educandos a se adequarem aos mais variados
enunciados e, tudo isso, integra o ensino da gramatica. Toda atividade em sala
de aula necessita levar os educandos a raciocinarem, de maneira que os tornem
criticos, desenvolvendo e aperfeicoando suas habilidades cognitivas.

3. JOGOS DIGITAIS EDUCACIONAIS E PROCESSO DE APREN-
DIZAGEM

Este trabalho se fundamenta nos pressupostos da Linguistica Funcional,
para a qual a linguagem é um processo de interagao social e o ensino de lingua
deve considerar os usos da lingua, em diversos contextos comunicativos,
utilizando-se, por exemplo, de varios géneros discursivos, visando o aprendizado
e nao a memorizacao.

Quando se utiliza atividades ludicas, deve-se ter em mente qual
contribui¢cdo essa metodologia trard para a aprendizagem do educando. Toda
atividade, Iudica ou ndo, deve levar os estudantes a refletirem sobre a linguagem,
para que possam compreendé-la e utiliza-la de maneira apropriada ao contexto
enunciativo.

A LDBEN (Brasil, 1996) determina que educar é um dever da familia e
do Estado e que a Educagao deve ser pautada nos principios de liberdade e de
solidariedade humana. A Educac¢ido tem como finalidade auxiliar o educando
a se desenvolver socialmente, preparando-o para exercer seus deveres e direitos
como cidadao.

O educando necessita aprender, na escola, como agir de forma critica
em sociedade, portanto, deve compreender todo o esquema social, politico,
tecnologico e cultural que o cerca. Toda relagdo que for estabelecida, entre
o educando e o meio social em que vive, ira, de certa forma, facilitar a sua
compreensdo e abstracao do tema trabalhado (Brasil, 1996).

E necessario propor estratégias para o estabelecimento da relagio teoria e
pratica. Neves (2002) propoe que os recursos de multimidia como: videogames,
computadores, televisdo, entre outros, podem servir de aliados para a produgao
de uma aula. Assim, os estudantes se utilizariam das tecnologias, que tivessem
acesso, para aprenderem de maneira ludica. A autora também explica que esses
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recursos nao precisam ser vistos como se travassem uma disputa com o espago
do professor, por isso, os professores devem se aliar a eles, para que haja uma
melhoria na qualidade do ensino.

Os jogos digitais sdo conteudos armazenados e transmitidos em formato
digital (binario) por meio de soffwares que podem ser baixados ou jogados on-line
por meio de dispositivos eletrdnicos, como computadores, consoles e celulares.
Esses jogos possibilitam a participacao ativa do jogador.

No processo de ensino, eles ndo devem servir apenas para preencher
o tempo da aula, como atividades mecanicas, mas sim, como uma estratégia
educacional, que proporcione a aprendizagem ou a fixacdo da aprendizagem.
Assim, é importante ressaltar que os jogos digitais devem ser utilizados com a
inten¢ao de melhorar e de facilitar o processo da aprendizagem (Magalhaes, 2012).

Magalhaes (2012, p. 80) afirma que “[o] jogo possibilita ao educando
ser um sujeito interativo, facilitando a sua apreensao do conhecimento”. A
proximidade com situagdes cotidianas aumenta o envolvimento do estudante
e, consequentemente, estimula a interagdo. Neves (2012, p. 200) propde que
“a linguagem se produz em interagdao”, ha uma grande necessidade de que os
educandos sejam instigados, questionados sobre temas que movem o mundo, ao
qual fazem parte. Esse tipo de acdo leva os estudantes a se tornarem capazes de
pensar, linguisticamente, em qualquer questdo e saber soluciona-la.

As ‘brincadeiras’ podem ser aliadas ao contexto do aprendizado - refletir,
analisar e buscar meios para solucionar o que se pede (Silva, Morais, 2011).
O jogo digital, assim como qualquer atividade lddica, pode contribuir para o
desenvolvimento sociocognitivo. Fisher (2011, p. 90) explica que o cérebro, assim
como os musculos do corpo humano, “a mente humana se expande” a partir do
uso, do exercicio mental frequente, a fim de se desenvolver. As atividades ludicas
estimulam e ampliam as conexdes sinapticas entre os neuronios.

Além de ser um 6timo estimulo para o cérebro, Pereira (2012, p. 149)
afirma que “o habito de exercitar o cérebro com atividades intelectuais favorece
as habilidades cognitivas, o desenvolvimento da criatividade e o incremento
das relagbes sociais”. Portanto, a importancia que as atividades ladicas, que
apresentam essas caracteristicas, podem contribuir na consolidacdo das relagdes
(a jogar em conjunto), a pensar em questdes sociais, no raciocinio para um
aprendizado consciente.

De acordo com Amaral (2012), a motivagdo ¢ de extrema importancia
para o aprendizado satisfatério. Para verificar essa contribuicao, é necessario
que sejam realizadas avaliagdes antes e depois da utilizagdo dos jogos. Eles
nao devem ser pensados apenas como diversao, mas por meio de variagdes na
metodologia, procedimentos e estratégias, de acordo com a faixa etaria, precisam
visar o aprendizado (Silva, Morais, 2011). O jogo educacional torna o educando

200



IMPLICACOES NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

autor e coautor do seu préprio conhecimento, sem deixar de lado o prazer e a
diversao (Silva, Morais, 2011).

Quando os jogos sado trabalhados em sala de modo planejado e estudado,
ha maior probabilidade de apresentar beneficios no processo de aprendizagem.
Segundo Grando (2001 apud Silva, Morais, 2011, p. 156), na aplicagdo de jogos
hé vantagens e desvantagens. As desvantagens estdo diretamente relacionadas
com o planejamento e estudos sobre essa aplicagdo, pois se 0S jogos nao
tiverem uma finalidade na aprendizagem podem trazer prejuizos quanto ao
aprendizado, quanto ao tempo desperdicado em sala, quanto aos impactos
emocionais e sociais, entre outros fatores. O autor apresenta doze vantagens e
seis desvantagens relacionadas ao uso de jogos digitais em sala de aula, como

auxilio no processo de aprendizagem, conforme apresentado no quadro 1:

Quadro 1- Vantagens e desvantagens dos jogos educacionais

1. Fixagdo de conceitos ja aprendidos de uma
forma motivadora para o aluno;

2. Introducdo e desenvolvimento de conceitos
de dificil compreensao;

3. Desenvolvimento de  estratégias de
resolugdo de problemas (desafio dos jogos);

4. Aprender a tomar decisdes e saber avalid-
las;

5. Significa¢do para conceitos aparentemente
incompreensiveis;

6. Propicia o relacionamento das diferentes
disciplinas (interdisciplinaridade);

7. Ojogo requer participagdo ativa do aluno na
construgdo do seu proprio conhecimento;

8. O jogo favorece a socializa¢do entre alunos
e a conscientiza¢ao do trabalho em equipe;

9. A utilizagdo dos jogos é um fator de
motivagio para os alunos;

10.Dentre outras coisas, 0s jogos favorecem o
desenvolvimento da criatividade, do senso
critico, da participagdo, da competi¢do
“sadia”, da observacdo, das varias formas
de uso da linguagem e do resgate do prazer
em aprender;

11.As atividades com jogos podem ser
utilizadas para reforcar ou recuperar
habilidades de que alunos necessitem. Util
no trabalho com alunos de diferentes niveis;

12. As atividades com jogos permitem ao professor
identificar, diagnosticar alguns erros de
aprendizagem, as atitudes e as dificuldades dos
alunos.

DESVANTAGENS

6. A

1. Quando os jogos sdo mal utilizados,
existe o perigo de dar ao jogo um
carater puramente aleatorio, tornando-
se um “apéndice” em sala de aula. Os
alunos jogam e se sentem motivados
apenas pelo jogo, sem saber por que
jogam,;

2. O tempo gasto com atividades de jogo

em sala de aula é maior e, se o professor
ndo estiver preparado, pode existir um
sacrificio de outros conteudos pela
falta de tempo;

3. As falsas concepgbes que se devem

ensinar todos os conceitos através
de jogos. Entdo as aulas, em geral,
transformam-se em verdadeiros
cassinos, também sem sentido algum
para o aluno;

4. A perda da “ludicidade” do jogo pela

interferéncia constante do professor,
destruindo a esséncia do jogo;

5. A coergdo do professor, exigindo que

o aluno jogue, mesmo que ele nio
queira, destruindo a voluntariedade
pertencente a natureza do jogo;
dificuldade de acesso e
disponibilidade de material sobre o uso
dos jogos no ensino, que possam Vir a
subsidiar o trabalho docente.

Fonte: Grando (2001 apud Silva, Morais, 2011, p. 156)
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O autor propde que os jogos digitais apresentam vantagens, permitindo
aos educandos a apreensdao de conceitos, de dificil compreensdo, de maneira
motivadora, possibilitando a criagdo de significados para cada conceito
aprendido. As atividades ladicas também favorecem a interagdo entre 0s
educandos e as relagdes existentes no meio social ao qual estdo inseridos.

Para superar as desvantagens, Grando (2001, apud Silva, Morais, 2011)
sugere que sejam analisados todos os passos da aula, considerando os objetivos
que devem ser atingidos com a atividade digital, para que os educandos
compreendam os sentidos propostos pelo jogo. O autor propde que o uso de
atividades ludicas deve acontecer de acordo com a necessidade exigida pelo
contetudo, sendo que, nao € viavel utilizar jogos digitais em todas as aulas, pois,
tornam-se apenas momentos de diversao.

O uso dos jogos digitais deve ser bem planejado pelo professor, para que
nao haja um distanciamento do foco principal, que ¢ a aprendizagem. A eficacia
dos jogos na aprendizagem depende de como o professor o utiliza, da variedade
dos jogos e da qualidade dos jogos ofertados.

Na proxima segdo, apresentamos os aspectos procedimentais e
metodoldgicos; a construgdo do conceito dos pretéritos pelos estudantes e a
analise das produgdes textuais.

4. ANALISE DOS DADOS: APLICACAO DE AULAS E DE OFICINA

As escolas que escolhemos localizam-se na cidade de Barra do Gargas, a
Escola 1 oferece a modalidade de Ensino Fundamental. Por se localizar em um
bairro de “periferia”, a maioria das criangas, que ali estudam, ¢é de classe média
e, também, muitos sdo filhos de professores e policiais civis e militares, 0s quais
moram no bairro ou nas proximidades desse conjunto habitacional. A Escola 2,
situada no “centro” da cidade, oferece as modalidades de Ensino Fundamental
e Médio, por estar em uma localizagdo mais central, recebe estudantes de varios
bairros, a maioria também de classe média.

4.1 Apresentacao da metodologia adotada nas escolas e em sala

A principio, realizamos observacdes das aulas de Lingua Portuguesa;
foram oito horas de observacdao, em cada turma. Essas observacdes serviram
para que verificidssemos o comportamento dos educandos, o ambiente da sala,
a fim de elaborarmos um plano de aula que envolvesse a turma no tema a ser
trabalhado.

Em cada escola, selecionamos duas turmas (A e B) de 6° ano do EF,
nas quais trabalhamos em duas, uma de cada escola, com o uso de jogos, e,
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nas outras duas, sem o uso de jogos, para que pudéssemos verificar os efeitos
pertinentes a este trabalho. O fato de a aplicagdo ndo envolver muitas turmas
nao permite generaliza¢des, mas possibilita o apontamento de indicios, quanto
ao uso dessas metodologias®

Foram ministradas duas aulas e uma oficina de producdo textual para
cada turma: nas aulas, trabalhamos com a construcdo dos conceitos dos
tempos, partindo dos usos e foi solicitada uma primeira produgao textual (com
a distingdo de uso de jogo digital em apenas uma turma por escola); na oficina,
que ocorreu dois meses depois da aula, realizamos a discussdo sobre a producgado
do tipo textual narragao e solicitamos uma produgao textual, para verificar se os
educandos conseguiram apreender o tema trabalhado, considerando-se de modo
intencional essa lacuna temporal.

Na discussdo do contetdo, os educandos foram incentivados a construir
os conceitos dos pretéritos. Utilizamos uma dindmica, textos de diversos géneros
discursivos, e em cada discussdo dos textos, os educandos, eram instigados a
observarem qual sentido cada pretérito conferia a historia narrada.

Ao fim, de todos os exemplos, questionamos os educandos sobre o que
haviam compreendido com relagdo a cada pretérito, listamos no quadro todas
as descrigdes que os educandos fizeram. Com base em tudo que os educandos
falaram, construimos no quadro um conceito para cada pretérito, apos isso,
relacionamos o conceito formado pelos educandos, com o conceito dado por
Corda (2005). Utilizamos os conteudos e discussdes de maneira semelhante em
todas as turmas, diferenciando, apenas, ao final, na aplicag¢do do jogo digital em
duas, das quatro turmas (uma de cada escola), como se pode notar no quadro 2:

6 Considerando a diferenga entre método e metodologia, Gerhardt e Silveira (2009) afirmam
que “a metodologia se interessa pela validade do caminho escolhido para se chegar ao fim
proposto pela pesquisa”. Dessa forma, a metodologia vai além da descri¢ao dos métodos
(a serem utilizados na pesquisa), indicando a escolha tedrica realizada pelo pesquisador
para abordar o objeto de estudo.
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Quadro 2- Metodologia utilizada para aplicacdo do contetido em sala de aula, produzidos
neste trabalho.

Procedimentos da aula com o uso de jogos
digitais

Procedimentos da aula sem o uso de jogos
digitais

6° ano A (escola 1) 20 estudantes
6° ano B (escola 2) 09 estudantes

6° ano B (escola 1) 19 estudantes
6° ano A (escola 2) 21 estudantes

1. Iniciar a aula com a apresentagdo da
graduanda que ministrara a oficina.

2. Realizar uma dindmica, que servira, para
diagnosticar o que os estudantes sabem
sobre os pretéritos do modo indicativo.

3. Utilizar exemplos (tiras, textos etc.) para
que os educandos vejam alguns meios
em que mais se usa os pretéritos do
indicativo (imperfeito, perfeito e mais-
que-perfeito).

4. Pedir aos estudantes que construam o
conceito de pretérito com base no que ja
foi estudado.

5. Utilizar o conceito de tempo da autora
Maria Luiza Monteiro Sales Corda
(2005).

6. Fazer a comparagdo do conceito formado
pelos educandos e o conceito da autora,
para a formagdo de um conceito mais
solido.

7. Mostrar a linha do tempo (passado,
presente e futuro) para que os estudantes
verifiquem onde se da cada tempo verbal.

8. Apresentar a categorizag¢do dos pretéritos
e fazer uma retomada aos exemplos ja
analisados.

9. Verificar se os educandos possuem
alguma duavida quanto ao tema estudado
fazendo, assim, uma breve recapitulacdo.

10. Levar os educandos para a sala de
multimidia, onde eles irdo realizar um
jogo sobre os verbos, para fixacdo do
conteudo.

11. Propor aos estudantes que produzam
uma breve narrativa, na qual fagam uso
dos pretéritos estudados.

1. Iniciar a aula com a apresentacdo da
graduanda que ministrara a oficina.

2. Realizar uma dinamica, que servira,
para diagnosticar o que os estudantes
sabem sobre os pretéritos do modo
indicativo.

3. Utilizar exemplos (tiras, textos etc.) para
que os educandos vejam alguns meios
em que mais se usa os pretéritos do
indicativo (imperfeito, perfeito e mais-
que-perfeito).

4. Pedir aos estudantes que construam o
conceito de pretérito com base no que ja
foi estudado.

5. Utilizar o conceito de tempo da autora
Maria Luiza Monteiro Sales Coroa
(2005).

6. Fazer a comparagdo do conceito
formado pelos educandos e o conceito
da autora, para a formagdo de um
conceito mais sélido.

7. Mostrar a linha do tempo (passado,
presente e futuro) para que os estudantes
verifiquem onde se d& cada tempo
verbal.

8. Apresentar a categorizagdao dos
pretéritos e fazer uma retomada aos
exemplos ja analisados.

9. Verificar se os educandos possuem
alguma davida quanto ao tema estudado
fazendo, assim, uma breve recapitulagao.

10. Propor aos estudantes que produzam
uma breve narrativa, na qual fagam uso
dos pretéritos estudados.

11. Realizar uma dindmica sobre os
verbos, para fixagdo do conteudo.

Oficina de producao textual aplicada dois
meses depois.

Oficina de produgdo textual aplicada dois
meses depois.

Fonte: elaboragdo propria

No quadro 2, estdo listados os procedimentos adotados em sala de aula,
para a ministragdo do conteudo selecionado. Utilizamos, em todas as salas,
os mesmos conteddos e a mesma didatica, na medida do possivel, a fim de
criarmos padrdes mais precisos para fazer a comparac¢ao das aplicagdes. Nas
turmas em que nao utilizamos o jogo digital, realizamos, ao fim da produgao
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textual, a mesma dindmica que fizemos no inicio da aula, com frases diferentes,
para fixagdo do contetdo.

Buscamos verificar o conhecimento que os educandos ja possuiam acerca
dos pretéritos, para isso, aplicamos uma brincadeira, bem conhecida entre
as crianc¢as, chamada de batata-quente. Para a realizagdo dessa dindmica, os
educandos se sentaram em forma de circulo e passaram uma caixinha com
varios fragmentos de um dos textos que utilizamos para maior entendimento
dos pretéritos. Quando a musica parava, a pessoa que estivesse com a caixinha,
deveria ler um dos fragmentos do texto e identificar, com a ajuda dos colegas, a
qual tempo verbal pertencia.

Apos a dindmica realizamos a leitura de varios géneros textuais como:
conto, soneto e charges. Em cada texto, analisamos o sentido que os pretéritos
trazem ao texto, todos esses argumentos foram utilizados em duas horas/aula
em cada uma das turmas, somando-se, assim, oito horas/aula ministradas.

O jogo, aplicado durante a oficina, demonstra a realidade vivida por
grande parte dos estudantes, pois se trata de um O6nibus, podendo ser escolar ou
um coletivo, utilizado por todos e que passa por varios locais. Em cada parada,
os educandos precisavam digitar a conjuga¢do correta que era pedida, conforme
apresentamos na figura 4:

Figura 4- Jogo digital utilizado em sala

Pretérito imperfeito

= Eu.._

I,

Fonte da imagem: Smart Class- Informatica Educacional
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A maioria dos estudantes tinha um computador para utilizar, mas todos
jogaram juntos, pois eles discutiam, entre si, qual a forma correta de escrever.
A proposta do jogo ¢ tradicional, fazendo uso de frases isoladas, ou ainda, do
pronome e verbo conjugado, apenas. Ainda assim, o jogo digital proporcionou aos
educandos uma interagao, essa interagdo proporciona uma motivagao que facilita
a apreensao do conhecimento, pois atividades conjuntas estimulam a capacidade
de raciocinar do individuo, alia emogao e razao. Para finalizar a aula, propusemos,
aos estudantes, que elaborassem um texto narrativo, no qual deveriam narrar
alguma histéria vivida por eles, ou algo que lhes chamava a atengao.

Nas turmas A e B da escola 1, conseguimos prosseguir com o conteido
da forma planejada, sem que houvesse nenhum imprevisto. Do mesmo
modo ocorreu na turma B da escola 2, ja na turma A, da escola 2, tivemos
algumas dificuldades no inicio da aula, pois duas estudantes, que ja haviam se
desentendido anteriormente, entraram em atrito, durante a primeira dindmica
proposta. Até que tudo se resolvesse, tivemos alguns minutos de atraso para
a continuidade da atividade, mas conseguimos contorna-las, oferecendo aos
educandos o mesmo planejamento feito anteriormente.

Considerando que todas as turmas tiveram acesso a0 mesmo conteudo,
podemos utilizar o corpus coletado para verificar se o jogo digital, bem como
qualquer atividade ludica que vise o aprendizado, auxilia o educando na fixagao
de conteudos e o ajuda a se desenvolver cognitivamente.

4.2 Construcao do conceito

Na perspectiva funcionalista, busca-se a compreensao dos fendmenos
gramaticais por seus usos, assim, a metodologia que parte da pratica para a
teoria foi a adotada. Cognitivamente, essa proposta possibilita ao estudante dar
sentido/fun¢ao ao objeto de estudo e, por conseguinte, construir 0 seu conceito.

Por isso, a construgdao do conceito somente foi proposta, apds os
estudantes lerem os textos com os usos dos verbos, discutirmos a compreensao e
a interpretagao de cada um, trazendo a reflexao sobre a funcionalidade dos usos
linguisticos do fendmeno estudado, disponibilizado por meio de varios géneros
discursivos, a fim de eles perceberem a relagdo do efeito de sentido, em cada
contexto comunicativo.

Trabalhamos com uma dinamica, que teve como base fragmentos do conto
“Velha historia”, de Mario Quintana, para verificarmos o que os educandos
conheciam sobre os pretéritos. Depois, utilizamos charges do Garfield, da
Mafalda, do Calvin e Haroldo, e o soneto Raquel, de Camdes.

Em seguida, levamos os estudantes a construirem o conceito acerca dos
pretéritos: perfeito, imperfeito e mais-que-perfeito, pois, quanto mais instigados
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maior sera a sua capacidade de apreender o tema trabalhado. O conceito foi
construido pelos estudantes, sem que tivéssemos dado um conceito pronto
antes. Apos compreenderem os usos de cada tempo, o conceito construido, em
cada sala, foi:

e Turma 1A:
Pretérito perfeito- representa acbes passadas que foram concluidas no
passado.
Pretérito imperfeito- representa agdes passadas que parecem ter durado por
um tempo.
Pretérito mais-que-perfeito- representa uma agdo que aconteceu depois de
outra que ja aconteceu.

e Turma 1B
Pretérito perfeito- indica um fato ja passado e concluido.
Pretérito imperfeito- indica um fato passado e nao concluido.
Pretérito mais-que-perfeito- € um fato passado concluido, que depois ja
aconteceu outro fato.

e Turma 2A
Pretérito perfeito- mostra uma agao que encerrou no passado.
Pretérito imperfeito- mostra uma agdo que aconteceu no passado, mas que
durou algum tempo antes de encerrar.
Pretérito mais-que-perfeito- mostra a¢des que ja concluiram a muito tempo.

e Turma 2B
Pretérito perfeito- representa um fato que aconteceu no passado e concluiu
no passado.
Pretérito imperfeito- representa um fato que aconteceu no passado e nao
concluiu no mesmo momento.
Pretérito mais-que-perfeito- representa um fato que ja aconteceu antes de
outro ja passado.

Em seguida, apresentamos aos estudantes, a concepgao apresentada por
Coroa (2005), e propusemos que eles comparassem para ver se a concepgao
que eles apresentaram esta de acordo com uma cientista da linguagem. Eles
compararam, analisaram e responderam que estava de acordo, pois perceberam
o0 conceito que eles construiram demonstrava, de maneira simples, o que a autora
explicou, de maneira cientifica. Depois do processo de constru¢ao do conceito,
partimos para a categoriza¢do do fendmeno, retomando os textos ja analisados.
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4.3 Analise das producdes textuais

Com base em varios autores, constata-se a contribui¢cdo dos jogos digitais,
que é considerada importante e benéfica, se bem utilizada, tal como o uso de
varias atividades ludicas, as quais estimulam o cérebro, de maneira que auxiliam
o desenvolvimento cognitivo, criativo, permitindo ao individuo se relacionar
melhor socialmente (Pereira, 2012).

Para verificarmos a eficacia dos jogos digitais, pedimos aos estudantes
que produzissem uma narrativa, pois, segundo Castilho (2014), o maior uso
de verbos, no tempo pretérito, ocorre nas narrativas, porque representam
histérias narradas do ponto de vista do presente, trazendo fatos do passado e
nos aproximando desses fatos. Como esperado, as narrativas produzidas pelos
educandos, apresentaram uma grande quantidade de verbos no pretérito.

Foram analisados os textos elaborados pelos estudantes nas aulas em
contraste com os textos (do mesmo tipo), elaborados na oficina.

4.3.1 Usos inadequados dos tempos pretéritos

Partindo para uma analise geral dos textos, pode-se considerar que a
maioria dos educandos utilizou os tempos verbais, adequadamente — também,
identificamos alguns tempos usados sem adequagao nos contextos dos textos.

Para demonstrar algumas dificuldades que os educandos tiveram, ao
utilizarem os pretéritos, extraimos alguns fragmentos dos textos produzidos
pelos educandos, como podemos observar nas sentengas (6) e (7), da produgao
de um estudante da turma B da Escola 2:

(6) ... com uma mulher muito ma quando seu marido viaja a mulher fazia a
menina de escrava (sic.).

(7) A menina foi um dia buscar agua no pogo derrepente ela cai dentro do pogo

(sic.).

Na oragao (6), o estudante utiliza o verbo VIAJAR no presente, mas o
sentido pretendido para a sentenga é de uma agao passada, sendo assim, deveria
utilizar o pretérito imperfeito, “seu marido viajava”. Assim como em (6), na
oragdo (7), ha a utilizagdo de, novamente, um verbo no tempo presente, “ela
cai”, enquanto deveria utilizar-se do pretérito perfeito, “ela caiu”.

Isso acontece porque, os estudantes estdo fazendo uso inadequado do
presente historico que, segundo Corda (2005), é um grande artificio utilizado
para representar uma agao que ja ocorreu, tem como intuito aproximar o leitor
ao momento da ag¢do. Cor6a (2005, p. 45) apresenta o seguinte exemplo para
conceituar o presente historico: “[eJm 1940 eclode a guerra e Ted vai para o
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fronte”. Percebe-se que ¢ uma forma usada pelo narrador para transportar a si e
ao leitor, para o passado, aproximando-os do momento da agio.

Outra dificuldade, que alguns educandos tiveram, foi na utilizagdo do
pretérito mais-que-perfeito, conforme apresentamos em (8):

(8) Ai Chapeuzinho foi e no caminho ela vira o lobo mal... (sic.).

Na oragdo (8), ha a utilizagdao do pretérito mais-que-perfeito, vira, nesse
caso, o pretérito que da o sentido a frase é o pretérito perfeito: “ela viu”. Entao,
apesar de ser a unica ocorréncia de pretérito mais-que-perfeito simples, o uso
esta inadequado.

Torna-se comum que haja uma confusdo quanto ao uso do pretérito
perfeito e o pretérito mais-que-perfeito, conforme apresentado em (9):

(9) ...um dia quando o homem desistiu de procurar, apareceu a pessoa que
atropelou o cachorro... (sic.).

Na oragdo (9), o momento da a¢ao esta definido pelo verbo, tanto no caso
do uso de “ele desistiu”, quanto de “que atropelou”, tendo ambos a forma de
pretérito perfeito.

No Funcionalismo, a analise linguistica nido é realizada com base na
forma, mas nas multifun¢des que a lingua possibilita, mediante cada contexto
comunicativo. Assim, ¢ possivel notar que o ato de aparecer, se deu apds o
momento em que o homem desistiu e este apds 0 momento em que a pessoa
atropelou o cachorro, sendo assim, tomamos como referéncia a acao apareceu,
para compreendermos o evento. Para marcar o momento da a¢ao que ja havia
finalizado, antes de outra que ocorreu, é necessario utilizar o verbo no pretérito
mais-que-perfeito: tinha/havia desistido, tinha/havia atropelado.

Outra dificuldade constatada foi a utilizagcdo da desinéncia 3* pessoa do
plural no pretérito ([am] - viram), que ocorre com a desinéncia de futuro ([20]),
mudando inclusive o verbo para VIR, no lugar de VER:

(10) ...ele levou os amigos no local eles virao as pegadas da onga (sic.).

A oragao (10) mostra a utilizacdo de um verbo na forma de futuro, mas
que expressa uma ac¢ao passada. Muitos educandos cometeram o mesmo erro,
pois eles possuem duvidas de quando utilizar 0 “m” e o “do. Nesse caso, a
expressdo a ser utilizada deveria ser a “eles viram”, completando o sentido de
pretérito, exigido pela oragao.

Esses foram os equivocos, quanto aos usos dos pretéritos, que foram
mais recorrentes nos textos dos educandos, contudo, ainda prevaleceu o uso
adequado, como discutiremos na proxima subsecgao.
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4.3.2 Usos adequados dos tempos pretéritos

Apesar do registro de usos inadequados, a maioria dos verbos foi utilizada
de maneira correta, para confirmar tal fato vejamos outros exemplos retirados
das produgoes textuais dos educandos que contribuiram para este trabalho:

(11) A menina fazia tudo que a velha mandava, até que um dia a velha percebeu
que a menina estava triste...

A sentenga (11) mostra o uso correto dos pretéritos perfeito (percebeu)
e imperfeito (fazia, mandava e estava), estes verbos demonstram as relagdes
perfectivas (acabadas/finalizadas) e nao perfectivas (ndo acabadas/nao finalizadas),
respectivamente. Segundo Coroa (2005), o pretérito perfeito representa uma a¢ao
que iniciou e concluiu no passado, tendo como referéncia o MF. Ja o pretérito
imperfeito indica uma agdo continua, que se repetia naquele passado.

A oragdo (12) traz o uso adequado dos pretéritos perfeito (perguntou
e falei) e imperfeito (estava) e em (13) ha dois pretéritos perfeitos (plantou e
destruiu) usados corretamente na constru¢iao da oragao:

(12) Depois minha colega perguntou se eu estava bem e falei sim...
(13) Ela plantou flores ontem mas a tempestade destruiu grande parte.

Em (12) e (13), os usos foram feitos de maneira correta, sendo possivel
chegar ao sentido de cada pretérito utilizado, pois todos conferem uma agao
passada, partindo de uma historia narrada pelos estudantes. Para confirmar as
propostas langadas neste trabalho, hd muitos exemplos como estes, indicando
que os educandos compreenderam como utilizar os pretéritos, alguns ainda com
dificuldades, mas de forma que o uso adequado sobressaiu as inadequagdes.

Outro exemplo de uso adequado esta em (14) e (15):

(14) Ele ja tinha estudado as licdes quando seus amigos chegaram lhe dizendo...

(15) ...um bando de torcedores que tinha acabado de perder um jogo atacaram o
Onibus e machucaram um torcedor...

Em (14), o pretérito mais-que-perfeito foi usado na forma composta,
que se configura por meio da locugdo entre o verbo “ter” ou “haver”, como
auxiliar, que traz a carga de pessoa, tempo e modo, mais um verbo pleno, no
caso, “estudar”, que funciona como verbo principal, porque representa, de fato,
0 acontecimento no mundo. Assim como na sentencga (14), em (15), o pretérito
mais-que-perfeito foi utilizado de maneira correta, sendo que também esta na
sua forma composta, configurando-se pela mesma locug¢ao e tendo como verbo
pleno “acabar”.
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(16) ...o0 irmao mais velho, que também é o mais inteligente resolvera fazer sua
casa de tijolos...

Assim como nos exemplos (14) e (15), a oragdo (16) mostra o uso do
pretérito mais-que-perfeito, mas agora, na sua forma simples conferindo o mesmo
sentido de uma agao finalizada anteriormente a outra. A ideia do pretérito mais-
que-perfeito simples ou composto ¢é indicar uma agao finalizada, antes de outra
acdo que a sucedeu, sendo assim, temos construgdes no corpus deste trabalho
que confirmam o que ja foi dito por autores, nos quais baseiam-se este trabalho
como, Coroa (2005), Castilho (2014), Sacconi (1994) e Cunha (1994).

Verifica-se que os educandos compreenderam a proposta passada, mesmo
que alguns tenham utilizado, equivocadamente, alguns pretéritos.

4.4 A resposta de cada sala a proposi¢cao da oficina

As turmas apresentam caracteristicas proprias que as diferem umas
das outras. Assim, ainda que a aplicagdo tenha sido padronizada, até onde ¢
possivel, cada turma recebe e responde a proposta de uma maneira. Somado-se
a isso, a quantidade de estudantes por sala, também interfere no resultado.

Nas turmas onde aplicamos os jogos digitais havia: 20 estudantes na
turma A da escola 1 (1A) e 9 estudantes na turma B da escola 2 (2B). Nas turmas
onde nao aplicamos os jogos digitais havia: 19 estudantes na turma B da escola
1 (1B) e 21 estudantes na turma A da escola 2 (2A).

Esses dados mostram uma grande diferenca na quantidade de estudantes
presentes na turma 2B, a qual fez o uso dos jogos, com relagao as outras turmas.
Levando-se em conta todas as analises feitas, as duas turmas, a 1A e a 2B, onde
aplicamos os jogos, apresentaram o mesmo desempenho no uso dos pretéritos
em seus textos. Ambas utilizaram o presente historico, algumas vezes, para
representar um acontecimento passado, como também tiveram inadequagdes
nos usos dos pretéritos, mas demonstraram mais adequagbes quando
comparadas as produgdes das turmas 1B e 2A, onde ndo se aplicou o jogo.
E necessario considerar que essas duas turmas apresentavam mais estudantes
proporcionalmente a soma das outras duas turmas, o que também incide sobre
a dindmica em sala.

Portanto, considerando as produgdes analisadas, é visivel que todos tiveram
pontos positivos e negativos, quanto ao uso adequado dos verbos no pretérito,
mas as turmas que nao receberam os jogos, mostraram um desempenho inferior
quanto ao uso adequado dos pretéritos. Considerando-se as caracteristicas gerais
das turmas e a quantidade de estudantes por sala, ndo podemos afirmar, mas
podemos verificar que ha indicios de que os jogos digitais contribuem, se bem
utilizados, como auxilio para o aprendizado dos educandos.
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CONSIDERACOES FINAIS

O jogo digital é considerado um grande aliado para o aprendizado, pois
ele auxilia os educandos a fixarem, os conteudos, de maneira mais divertida
e proxima da realidade em que vivem. Nota-se que os educandos se sentem
estimulados, quando participam de atividades ludicas, podendo ser utilizados
varios mecanismos diferenciados para sair da rotina da sala de aula.

Apo6s a analise das produgdes textuais dos educandos, pudemos verificar
que ha indicios significativos de que o uso dos jogos digitais, aliado ao uso dos
demais géneros discursivos e as discussdes da teoria, auxilia os educandos no
processo de apreensao do conhecimento, porque essas atividades proporcionam
prazer e motivagao aos estudantes.

Quanto mais os educandos se sentem motivados, maior serd o seu
interesse e isso se mostrou em cada atividade, desenvolvida durante os jogos
e as dindmicas. Outra questao importante, é a relacdo de cooperagdao que os
estudantes desenvolvem, durante as atividades ludicas, pois essas atividades
proporcionam uma interacdo diferenciada entre os educandos. O estudante
passa a ensinar/auxiliar o colega e, nesse processo, ela aprende mais.

Cada mecanismo educacional, quando bem utilizado, proporciona um
avango para o processo de aprendizagem dos educandos, portanto, cada atividade
deve ser pensada na coletividade da sala de aula, de maneira que contribua,
positivamente, para o desenvolvimento sociocognitivo de cada ser em formagio.
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1. INTRODUCAO

presente trabalho evidencia algumas questdes acerca do trabalho

da gestao escolar, a partir dos pressupostos tedricos e praticos da
formacdo, considerando as particularidades do contexto pelos quais as praticas
de gestao escolar sao desempenhadas dentro do ambiente escolar, seja por
questdes de ordem cultural organizacional, as implicagOes entre as dimensdes
éticas, estéticas e até mesmo, o contexto politico educacional. Tornar gestor
escolar, requer uma questdao de reflexdo, envolvimento e participa¢io com
todos os agentes envolvidos nas unidades escolares: professores, alunos, pais,
coordenagdo e supervisao pedagogica, demais membros do setor administrativo
da escola e toda a comunidade da qual a escola faz parte.

As discussdes sobre a gestdo escolar do ensino publico tornaram-se mais
intensas com inicio da promulgacao da Constitui¢cao Federal - CF (Brasil, 1988),
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional -LDBEN (Brasil, 1996) e
demais legislagdes do notério saber. Ao longo da histéria da educagao, a gestao,
passou por diversas transformagdes, tanto nos fundamentos de nomenclatura/
terminologia, quanto na dimensdo do significados e a produgao de sentidos da

1 Formada em Pedagogia pra Universidade Estadual do Maranhio — UEMA e Poés-
Graduanda em Supervisao e Gestdo Educacional. Professora da Educagédo Bésica na rede
municipal de Ensino de Caxias-MA.

2 Pedagogo Formado pela UEMA. Especialista em Supervisdo, Gestdo e Planejamento
Educacional- IESF. Mestre em Educagio — UFPI. Doutorando em Educagio — UFPIL
Professor substituto do CESC/IEMA.

3 Doutoranda em Ciéncias da Linguagem pela UNISUL; Mestre em Tecnologias Educacionais
pela UFSC; Neuropsicopedagoga Institucional e Clinica. Terapeuta Familiar e Cognitivo
Comportamental. Especialista em ABA, Coaching Educacional. Especialista em Educagéo
Infantil; Educagido Especial e Inclusiva; Gestdo Escolar; Linguagens e suas Tecnologias e
Metodologias de Ensino. Graduada em Pedagogia, Letras Portugués e Inglés.
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fungdo a partir da pratica profissional, ligada as dimensdes afetiva, culturais,
econdmicas e politicas.

No sentido de produgao, por exemplo, demandado pela égide da Revolugao
Industrial, era empregado a dimensdao Administragdo, com um viés de organiza¢ao
das institui¢Oes e 6rgaos, sob énfase capitalista. Mais tarde, no século XX, com o
surgimento da Constituicao Federal (Brasil, 1988) e a LDB (Brasil, 1996), passou
a ser denominada por Diregao, pois segundo os tedricos da época em seus estudos,
flexibilizava mais os Orgéos e instituicdes de ensino, dando margem ao diretor
escolar como expoente que direciona e organiza o sistema interno da escola.

Os anos passaram-se e com isso, implica¢des educacionais foram extintas,
e outras ressignificadas, no que diz respeito ao papel do até entdo, considerados
gestores escolares, estudando por muitos tedricos novas formas de ser e fazer
o ambiente educacional mais coletivo, reflexivo e emancipatorio, constituindo
assim, a chamada Gestao Escolar, sistema pelo qual tem principios democraticos:
validados, com autonomia, participagao, transparéncia, ética e pluralismo.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular- BNCC (Brasil,
2018), com as discussdes emancipatorias sobre o processo de reflexdo coletiva
nas tomadas de decisbes, considerando que ndo existe mais como trabalhar
nas escolas sem ser na perspectiva de uma gestdo democratica participativa,
sendo que um dos pontos principais para essa base é o PPP Projeto Politico
Pedagbgico — PPP, documento normativo e oficial da escola, cuja elaboragdo
precisa requer a participac¢do de todos os sujeitos da escola, de modo a planejar
juntos os itinerarios e acdes da escola. E preciso, portanto, a descentraliza¢cdo do
poder e a autoformagao de todos os agentes da escola, e tal situagao é favorecida
também pelo incentivo da gestao da escola.

E importante falar sobre isso, pois mesmo com todos os subsidios
referenciais na literatura brasileira em educacdo, sobre a melhor forma de
conduzir a dimensdo do trabalho de gestdo escolar, pouco se tem observado na
pratica, avangos positivos que pudessem comprovar que a gestio democratica
estava acontecendo de modo eficaz. Ha muitas escolas, que embora conhegcam o
tipo de gerenciamento ideal, ainda se mantém com um tipo gestao, que na pratica
desenvolvem agOes conservadoras e tradicionais, sejam pela forma do saber fazer
a partir da ideia centralizadora do gestor, que embora estao alicercados pelas
camadas politicas. Por outro lado, tais praticas individualistas e autoritarias de
administrar ainda ndo foram excluidas por completo e muito ainda precisa ser
feito, mesmo diante de muitos estudos e diretrizes educacionais para a gestao
escolar, conforme Brasil (1988), Brasil (1996) e Brasil (2014).

Entdo, para desenvolver o conteudo deste trabalho estabeleceu-se o
seguinte problema de pesquisa: Como se estabelecem as relagdes entre gestor e
demais agentes escolares? A partir deste questionamento, foi possivel observar que,
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nas escolas publicas de Caxias-MA, existem diversas situagcdes em que gestores
utilizam de seu poder hierarquico com extrema autoridade, oprimindo boa parte
dos servidores. No decorrer do dia a dia acabam externando frases de sentido
possessivo, tanto com relagcdo as pessoas (comunidade e equipe escolar), como se
0s mesmos se tratassem de “objetos”, seus, particulares. A titulo de esclarecimento,
mesmo depois de duas décadas, as leis educacionais ainda ndo conseguiram
atingir os seus objetivos, e com isso, a forma de organizagdo das escolas publicas,
infelizmente, ainda est4 pautada na hierarquia e na autoridade do diretor de escola
“[...] descolado de uma politica mais ampla e séria de democratiza¢ao de escola”
e para mudar esse quadro “[...] é preciso um nova ética que desautorize a atual
configuragio autoritaria da escola”. (Paro 1999, p.23).

A partir dessa problematizagao, elaboramos o seguinte objetivo geral no
intuito de respondermos as questdes tedrico-metodologicas a partir da pesquisa
de campo: Compreender as relagdes estabelecidas entre o gestor e demais agentes
da escola. Quando aos objetivos especificos: Analisar o modelo de trabalho
desenvolvido pelo gestor na escola, Compreender as relagdes estabelecidas
entre gestor e demais agentes escolares e, Identificar praticas de administragao
tradicionais: autoritarias e individualistas que ainda acontecem.

Este trabalho tem relevancia académica e social, uma vez que podera
contribuir na tessitura de discussdes acerca importdncia do gestor escolar,
buscando a descentralizacdo de poder, na perspectiva de melhor organizar
seus itinerarios coletivos para a flexibilizagdo, transparéncia, participagdo da
comunidade nastomadas de decisdes. Consideramos entdo, que o ato de gerenciar
um ambiente escolar ndo esta na forma de “todos falarem a mesma lingua” pelo
que o gestor “manda”, “ordena” para que “dé certo” as agOes escolares. Mas
deve-se quebrar o paradigma comporto pelo enraizamento tradicional quanto o
“ato de administrar”, que estdo presentes nas escolas nos dias de hoje.

Buscando fundamentar a dimensao teorico-epistemologica do trabalho,
colocamos os documentos oficiais: Brasil (1988), Brasil (1996) e Brasil (2014),
que direcionam para a estrutura e funcionamento da Educacao Baésica, pautada
no panorama das relagdes estabelecidas e como se constitui o trabalho do gestor
escolar na atual conjuntura educacional. Autores como Gadotti (2017), Luck
(2000, 2009), Paro (1999) entre outros autores que discutem sobre a gestdao
escolar nas suas diferentes perspectivas.

A metodologia do trabalho esta inserida numa abordagem qualitativa,
realizada por meio de levantamento bibliografico. A empiria pode ser articulada
com a pesquisa de campo, por meio da metodologia autobiografica, em Dominicé
(1988), consolidada com os pressupostos da técnica da entrevista narrativa,
mediatizada pela questao-problema e outras questdes que versam a dimensao
reflexiva acerca da subjetividade dos sujeitos envolvidos na investigagao.
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2. GESTAO ESCOLAR E SUAS DIMENSOES NO PANORAMA
EDUCACIONAL

2.1 Conceitos e significados de Gestdo escolar

A tematica da Gestdo Escolar continua a fazer parte de debates educacionais
da atualidade sendo relevante pontuar a historicidade conceitual desse vocabulo,
que inicialmente estava diretamente direcionado a area administrativa. E
importante conceituar a gestao escolar para possibilitar uma compreensdo clara e
objetiva do papel do gestor educacional e do seu desenvolvimento na administracao
da escola. Ajudando a definir o foco de atuagao do gestor, suas responsabilidades,
competéncias e habilidades necessarias para promover o bom funcionamento
da instituicdo de ensino. E possivel identificar quais sdo os principais desafios e
demandas da administragao escolar, como a defini¢dao de politicas educacionais,
elaboracdo e execucdao de projetos pedagdgicos, gestdo de recursos humanos e
financeiros, monitoramento e avaliacao do desempenho escolar, desenvolvimento
de parcerias com a comunidade, entre outros aspectos.

O termo gestdo é derivado do latim gestione, o seu conceito refere-se a
acao e ao efeito de gerir ou administrar. No entanto, varias outras conceituagoes
foram dadas para a palavra gestdo até se chegar a esse conceito. No dicionario de
sindnimos da lingua portuguesa, alerta que, embora a palavra portuguesa gestao,
em seu sentido original, expresse a agdo de dirigir, de administrar e de gerir a vida,
os destinos, as capacidades das pessoas, uma parcela da sociedade compreende
gestdo como fungdes burocraticas, “destituidas de uma visdo humanistica, e
com uma a¢ao voltada a orientacdo do planejamento, da distribui¢dao de bens e
da produgao desses bens”. (Menezes, 2018, p. 04).

Verifica-se que o termo surgiu com um determinado conceito, no sentido
de administrar, organizar a vida o destino, saber dirigir situagdes, mas parte
das pessoas ja modificaram esse conceito conforme seu préprio entendimento
e foram inferindo suas ideias, para essa dada populagdo quem estd a frente
da agdo de dirigir, de administrar nao pode utilizar o seu lado mais humano,
quando a terminologia surgiu ela vai desempenhava somente a a¢do de planejar
e desempenhar somente fungdes burocraticas para produgao de fins lucrativos:

Com o ideario renovador, assim, sdo introduzidos, como ja assinalado, os
conceitos e técnicas originados do campo da administra¢dao de forma direta ao
campo educacional e, com o advento da concep¢ao produtivista que passa a
ser a orientacdo hegemonica a partir da década de 1960, esse processo s6 vem
a se acentuar, considerando que esta se apoia na teoria do capital humano para
a qualo ser humano é convertido, no processo produtivo, em um recursotal
qual outros necessarios no processo de producdo de mercadoriasque,
portanto, precisa ser racionalmente administrado buscando o minimo de
dispéndio e o maximo de produtividade no menor tempo possivel a fim
de fomentar a acumulagdo de capital (Coutinho; Lombardi, 2016, p. 233).
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Comparar a gestao escolar com a gestao empresarial ndo era uma tarefa
tdo simples, uma vez que ela esa demarcada pelo advento da Revolugédo Industrial
do seculo XVIII, com o advento da Revolug¢ao industrial, sendo respaldada
também pela dimensao do trabalho no modo de produgdo capitalista. Isso quer
dizer que o administrador da empresa, naquela época, era quem cuidava dos
negocios e da organizacao daquela institui¢do. pois:

Os tedricos do meio corporativo tentaram elaborar principios gerais
que fossem validos ndo s6é nas empresas, mas também, em outras
organizagoes. Porém, ha uma grande dificuladade em desenvolver uma
teoria administrativa que contemple a escola, pois ela possui inumeras
particularidades, como: impossibilidade de mensurar com precisio os

resultados conquistados; o fato de trabalhar com seres humanos; objetivos
diferentes das empresas (Sterchele, 2016, p. 21).

Todavia, a luta por renovagdes na gestao escolar democratica, foi virando
palco de discussoes politicas e educacionais até mesmo desde o periodo da
ditadura militar, Em décadas anteriores, durante a ditadura militar, quando
a escola publica era dominada, em quase todos os estados e municipios, por
estruturas administrativas centralizadas e burocratizadas, ganhou forca a
reivindicagdo dos educadores pela autonomia escolar vinculada a necessidade
de experimentar alternativas, sejam elas: “[...] pedagbgicas — curriculares e
didaticas [...]” (Krawczyk, 2009, p.113), uma vez que ao gestor, incumbe o
estudo detalhado e coletivo sobre os indices de evasido e repeténcia escolar e
como os agentes da institui¢do escolar podem sanar tais situagdes, a fim de
evitar impactos desastrosos na educacao.

Nas décadas de 1950 1960, ganhou espago a ideia da autonomia escolar e
da liberdade dos educadores para rebater a dominancia de a¢gdes administrativas
e intervengdes politicas com projetos alheios a realidade escolar (Krawczyk,
2009). A gestao vai além de simplesmente administar, é o processo de dirigir a
organizagao e, a partir dai, tomar decisdes levando em consideracao as demandas
do ambiente e os recursos disponiveis. Portanto, “a gestdao esta relacionada ao
chamado processo administrativo, definido por Fayol, em 1916, como o ato
de planejar, organizar, dirigir e controlar os recursos da empresa, para que oS
objetivos sejam alcangados”. Oliveira, Menezes (2018, p.180). A gestao escolar
envolve as atividades e estratégias utilizadas para administrar uma institui¢cao de
ensino de forma eficaz, buscando assegurar a qualidade do ensino oferecido e o
bom funcionamento da escola como um todo.

Combase nesse processo burocratico, observamos que dirigir a organizagao
institucional, é tomar decisdeslevando em considera¢do as demandas do ambiente
e os recursos disponiveis. Sendo aasim, segundo Garay explica a gestdo esta
relacionada aos processos administrativos. Essa gestao envolve questdes como
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a defini¢do dos objetivos da escola, a organizacao de seus recursos (finaceiros,
humanos, materiais), a elaboracao e execugdo do planejamento pedagogico, a
gestdo do calendario escolar e das atividades extracurriculares, a relagdo com
pais e alunos, a avaliacdo do desempenho escolar e a gestio do ambiente escolar
em geral. (Oliveira; Menezes, 2018).

Krawczyk (2000) mostra que ja na década de 1980 aprofundou-se o
processo de democratizagao politica da sociedade brasileira e aumentou a pressao
para que o diretor revelasse sua face de educador, chegando-se a questionar a
dire¢do da escola por um sé individuo. Ao longo desse processo, foi ganhando
forca a proposta de direcdo colegiada, formada por representantes de todos os
membros envolvidos no processo educativo. Assim com esses questionamentos
pertinentes ja na década de 80, percebeu-se que a gestao ndo é a administragdo
realizada apenas por um unico individuo, mas por todos que fazem parte do
contexto escolar.

Aratijo (2009) apresenta as caracteristicas do modelo tecnicista de gestdo
escolar: prescricio detalhada de fungbes e tarefas, acentuando-se a divisdo
técnica do trabalho escolar; poder centralizado no diretor, destacando-se as
relagdes de subordinagdo, em que uns tém mais autoridade do que outros; énfase
na administracdo regulada (rigido sistema de normas, de regras e procedimentos
burocraticos de controle de atividades), as vezes descuidando-se dos objetivos
especificos da instituicdo escolar; formas de comunicagdo verticalizadas (de
cima para baixo), baseadas mais em normas e regras do que em consensos;
maior énfase nas tarefas do que nas interagdes pessoais. Assim como também
Libaneo (2004) aponta as caracteristicas da concepgao de gestdo (sociocritica)
baseada no modelo de Gestao Democratica:

defini¢do explicita de objetivos sociopoliticos e pedagogicos da escola,
pela equipe escolar; articulagdo entre a atividade de direcdo e a iniciativa e
participacao das pessoas da escola, e das que se relacionam com ela; alto
nivel de qualificacdo e competéncia profissional (Libaneo, 2004, p.56).

Identicam-se que para desempenhar essas fungdes, a gestdo escolar deve
contar com uma equipe multidisciplinar, composta por profissionais de diferentes
areas, como professores, pedagogos, gestores administrativos entre outros. Uma
gestdo escolar eficiente deve buscar sempre a melhoria continua do desempenho
da escola e a satisfacdao de seus alunos, pais e colaboradores, contribuindo para a
formacgao de individuos criticos, autbnomos e preparados para atuar no mundo
globalizado em que vivemos, infere-se assim a importancia da participa¢ao de
toda a comunidade escolar nesse processo, incluindo professores, alunos, pais e
demais funcionarios.

A gestdao escolar ndo é uma responsabilidade exclusiva do gestor
educacional, mas sim um trabalho coletivo que envolve todos os agentes
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educativos, pois ela tem por finalidade a formagdo, o ensino e o aprendizado,
com perspectiva pedagogica, politica e administrativa.

Outrossim, pesquisar sobre a gestdo escolar também contribui para o
desenvolvimento profissional do gestor educacional, uma vez que permite
a compreensao dos conhecimentos, competéncias e habilidades necessarias
para exercer essa funcdo de forma eficiente e eficaz. Através desses conceitos
e significados, ¢ possivel buscar formagdo adequada, trocar experiéncias com
outros gestores e atualizar-se constantemente para promover uma gestdo de
qualidade na escola. Como bem complementa Luck (2009):

Desenvolver continuamente a competéncia profissional constitui-se em
desafio a ser assumido pelos profissionais, pelas escolas e pelos sistemas
de ensino, pois essa se constitui em condi¢do fundamental da qualidade de
ensino. Nenhuma escola pode ser melhor do que os profissionais que nela
atuam. [...]. (Luck, 2009, p.12)

Sendo assim ¢ imprescindivel que gestores conhecam sobre sua
funcdao e também que formentem para a sociedade escolar o papel que todos
desempenham nesta fungdo. A busca permanente pela qualidade e melhoria
continua da educagao passa, pois, pela definicao de padroes de desempenho
e competéncias de diretores escolares, dentre outros, de modo a nortear e
orientar o seu desenvolvimento. Este é um desafio que os sistemas, redes de
ensino, escolas e profissionais enfrentam e passam a se constituir na ordem
do dia das discussdes sobre melhoria da qualidade do ensino.

Uma das competéncias basicas do diretor escolar é promover na
comunidade escolar o entendimento do papel de todos em relacdo a
educacgdo e a fungdo social da escola, mediante a adogao de uma filosofia
comum e clareza de uma politica educacional, de modo a haver unidade e
efetividade no trabalho de todos. (Luck, 2009, p.58).

Segundo os documentos oficiais na educagdo como a LDB, As DCNs
e o proprio Projeto Politico Pedagdgico — PPP, que regem sobre o panorama
da gestdo escolar, considerando que o gestor tem o papel fundamental de lidar
com as competéncias, os valores, as crengas de todos os envolvidos nas agdes
da escola, com o intuito de convergir os esfor¢cos para atingir os objetivos que
devem ser comum, a educac¢do. Tal afirmagdao pode ser colocada por Libaneo et
al. (2012) ha indicagao de algumas caracteristicas organizacionais que podem ser
utilizadas no contexto escolar. Porém, cabe a ressalva, é importante considerar
que as escolas ndo sao iguais e por isso nem sempre é possivel generalizar, mas
quando bem compreendidas e geridas, determinadas caracteristicas, podem
interferir no modo de ser e de se fazer da escola.
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3. CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, exploramos a dimensdo do trabalho escolar
na perspectiva das relagdes estabelecida entre os envolvidos no processo
educacional de criangas diante da rotina do trabalho de gestao escolar e seus
pares. Durante nossa analise, pudemos observar que a gestdo escolar vai muito
além de simplesmente administrar recursos e processos. Ela envolve uma
complexa teia de relagdes humanas, que influenciam diretamente no ambiente
de aprendizagem e no desenvolvimento de todos os agentes envolvidos na
comunidade escolar.

Considerando o objetivo geral do estudo: Compreender as relagdes
estabelecidas entre o gestor e demais agentes da escola. Fica claro, para que
a gestao escolar seja eficaz, é fundamental que todos os membros da equipe
gestora compreendam e compartilhem uma visdo comum sobre os objetivos
educacionais da institui¢do. Isso requer ndo apenas competéncias técnicas, mas
também habilidades interpessoais e sensibilidade para lidar com a diversidade
de opinides e necessidades presentes no ambiente escolar.

Além disso, destacamos a importancia de uma abordagem afetiva na gestao
escolar, que reconhega e valorize as emogoes e relagdes humanas como parte
integrante do processo educativo. Um ambiente escolar acolhedor e inclusivo é
essencial para promover o engajamento dos alunos, o bem-estar dos professores
e funcionarios, e o fortalecimento dos vinculos entre todos os membros da
comunidade escolar, conforme apontaram as colaboradoras G-1 e G-2.

Em consonancia ao objetivo especifico: Analisar o modelo de trabalho
desenvolvido pelo gestor na escola, temos visto a partir das narrativas das
gestoras colaboradoras que, enquanto uma concebe e reconhece o tipo de teoria e
tendéncia pedagdgica empregada dento da institui¢ao, conforme apontou G-1 pela
tendéncia libertadora progressista, a colaboradora G-2 mostrou-se diversificada
em relagdo a esse aporte metodologico. Nesse sentido, é notédrio a necessidade dos
gestores escolares nos dias de hoje terem leitura sobre as correntes educacionais,
as tendéncia e situa-la no panorama de suas praticas profissionais.

Quanto ao objetivo: Compreender as relagdes estabelecidas entre gestor
e demais agentes escolares, observamos a partir das narrativas de G-1 e G-2;
P-1, P-2 e P-3, que as relagbes acontecem de melhor maneira possivel, em
clima de compreensao, entendimento e cooperagdo, mas cada uma, reconhece
a necessidade da rigorosidade do método de trabalho da gestdo, quando
necessario, pois julgam ser uma tarefa complexa e multifacetada, o contexto das
relagdes humanas (inter)pessoais nas diferentes demandas.

Em relagdo ao objetivo: Identificar praticas de administra¢ao tradicionais:
autoritarias e individualistas que ainda acontecem, as gestoras abonam tais agdes
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de suas praticas de gestao atual, considerando ainda a revisitagao histérica da
educagdo por meio do tradicionalismo. O que se considerava “falar a mesma
lingua” em obediéncia a figura do gestor no sentido tradicional ou técnico de
producgdo na escola, hoje, com o surgimento leis e as novas teorias que versam
sobre a educagdo em direitos humanos e a obrigatoriedade ética profissional de
educacgdo, engendres para a liberdade, o que tornam a considerar a tendéncia
humanistica, progressista e por conseguinte, libertadora, levando aos processos
de reflexao critica e sensibiliza¢ido sobre as necessidades de realizar um trabalho
que rompa com os paradigmas antigos de gestao e ponha todos os envolvidos no
processo educacional nas tomadas de decisao.

Conclui-se que, embora a gestdo escolar possa apresentar diferentes
abordagens e praticas, ¢ fundamental que todos os envolvidos na escola
compartilhem uma mesma lingua quando se trata de valores, principios e
objetivos educacionais. Somente assim sera possivel construir uma escola
verdadeiramente democratica, inclusiva e comprometida com o sucesso de
todos os seus alunos.

Este trabalho constitui um recorte do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)
intitulado “A Dimensao do Trabalho de Gestao na Escola: Todos falam a mesma
lingua?”, de autoria de Dieli Nayra do Nascimento da Costa com a orientacdo
de Dilmar Rodrigues da Silva Junior. A pesquisa original buscou compreender as
diferentes percepgdes e praticas relacionadas ao papel da gestdo escolar, analisando
como coordenadores, professores e demais atores educacionais constroem sentidos
em torno da fung¢do gestora. Neste recorte, o objetivo é destacar aspectos especificos
dessa investigacao, trazendo a tona reflexdes que permitem compreender os desafios,
as convergéncias e as possiveis divergéncias na forma como a gestdo é exercida e
percebida no cotidiano escolar.
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