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EDITORIAL

Organizadores

A presente coletanea Docéncia: Processo do Aprender e do Ensinar, volume
9, reune um conjunto diversificado e profundo de reflexdes e analises acerca
dos multiplos desafios e possibilidades que permeiam o cotidiano da docéncia
contemporanea, articulando teoria, pratica e politica educacional.

Os capitulos que compdem este volume abordam questdes essenciais
para a formacdo e o trabalho dos educadores, desde a constru¢ao da
identidade profissional e a interface com politicas publicas, até os impactos das
transformagoes no Ensino Superior, a aplicagdao das metodologias ativas sob o
olhar freiriano, e a urgéncia de praticas pedagogicas humanizadoras diante das
vulnerabilidades emocionais dos estudantes. Temas atuais, como o ensino em
ambientes tecnologicamente mediados e as tensdes geradas pela militarizagao
escolar, sdo investigados sob perspectivas criticas que apontam para a necessidade
de uma educac¢do democratica, inclusiva e emancipatdria.

Ao colocar em dialogo diversas experiéncias, contextos e campos do saber,
esta obra propde um olhar integrado sobre o processo de aprender e ensinar,
evidenciando o papel fundamental do educador como agente de transformagao
social e defesa da justica educacional.

O capitulo “A Identidade Docente e o Desenvolvimento de Politicas Publicas:
Uma Conexdo Necessdria”, de Nikolas Corrent, apresenta-se o estudo que analisa
como a identidade profissional dos professores da rede publica brasileira é
construida em interagdo com as politicas publicas educacionais. O autor destaca
que essa identidade nao se forma de maneira isolada, mas é profundamente
afetada pelas condi¢bes de trabalho, pela formagdo inicial e continuada, e pelo
reconhecimento social e institucional da carreira docente. O texto evidencia que
muitas politicas publicas tém sido ineficazes em atender as reais necessidades
dos professores, 0 que compromete tanto a valorizagdo da profissdao quanto a
qualidade da educagdo. A pesquisa propde, com base nas ideias de Paulo Freire,
que uma verdadeira transformacgao so sera possivel com politicas que promovam
a autonomia, o desenvolvimento profissional continuo e a criagdo de ambientes
escolares dignos e inclusivos, capazes de fortalecer a identidade do educador
como agente de mudanga social.

Do capitulo “Escrita académica: pesquisa cientifica e tecnoldgica no Curso
Controle de Obras da Fatec Votorantim”, de Rosana Helena Nunes, pode-se
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sintetizar que o estudo defende a importancia de inserir a escrita académica
no ensino tecnolodgico, especificamente para os alunos do curso de Controle de
Obras. A autora argumenta que trabalhar com letramento académico desde o
inicio do curso contribui para o desenvolvimento de competéncias essenciais a
pesquisa cientifica e tecnoldgica, promovendo ndo s6 a formagdo académica,
mas também a prepara¢ao para o mundo do trabalho. A proposta metodologica,
baseada em observagao e pesquisa-a¢ao, visa articular teoria e pratica por meio
da producdo de diversos géneros textuais académicos, considerando a escrita
como ferramenta fundamental para a constru¢ao do conhecimento. Assim, o
artigo reforgca que a escrita académica, ao integrar ensino, pesquisa € extensao,
fortalece o protagonismo discente e favorece o desenvolvimento intelectual,
profissional e socioemocional dos estudantes na Educag¢do Profissional e
Tecnoldgica.

Do capitulo “O Ensino Superior no Brasil sob a Mira de Politicas Neoliberais”,
de Priscila Meier de Andrade Tribeck e Aldimara Catarina Brito Delabona
Boutin, pode-se sintetizar que o estudo analisa criticamente a expansdao do
Ensino Superior no Brasil sob a influéncia de politicas neoliberais, sobretudo a
partir dos anos 1990 e nos governos petistas. Fundamentado no materialismo
histérico e dialético e no pensamento de Gramsci, 0 artigo argumenta que,
embora tenha havido ampliagdo do acesso a universidade, esse processo ocorreu
de forma atrelada a logica do mercado, com repasses de recursos publicos ao
setor privado e a consequente mercantilizacao da educagdo. As autoras destacam
que esse modelo reforca desigualdades sociais ao priorizar a formagao técnica
voltada ao mercado, em detrimento de uma educagdo critica e emancipatoria.
Concluem que é necessario fortalecer o ensino publico, com ampliagdo de vagas,
infraestrutura e politicas de permanéncia, garantindo que a Educagdo Superior
cumpra seu papel como direito social e instrumento de justica social.

O capitulo ‘As Contribuicées da Teoria do Agir Comunicativo de Habermas para
a Pratica do ensino: Experiéncias de Rodas de Conversas, como Construcdo de uma Escola
Democrdtica”, de Manoel Francisco do Amaral e Rosangela Aparecida de Oliveira
Gimenez, concentra o estudo investiga como a teoria do agir comunicativo de
Jirgen Habermas pode contribuir para praticas escolares mais democraticas e
humanizadoras, especialmente por meio das rodas de conversa. A pesquisa,
de natureza qualitativa, baseia-se em experiéncias com gestores, professores e
alunos de escolas publicas de Campinas-SP e defende que o fortalecimento do
direito de fala e da escuta ativa é essencial para garantir o direito a educagiao
com qualidade. A prética das rodas de conversa € apontada como uma estratégia
eficaz para promover vinculos interpessoais, identificar vulnerabilidades e
fomentar uma cultura de didlogo e justica restaurativa no ambiente escolar,
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contribuindo para a construg¢do de uma escola mais inclusiva, participativa e
voltada a formagdo emancipatéria dos sujeitos.

Autoria de Rosana Helena Nunes, o capitulo “Lingua Portuguesa e o Contexto
Tecnolégico: Olhares e Perspectivas para a Educacdo Linguistica Critica em Tempo de
Crise”, analisa o ensino da Lingua Portuguesa em cursos da Educac¢éo Profissional
e Tecnoldgica durante a pandemia da Covid-19, destacando as limitagdes do
ensino remoto e a necessidade de praticas pedagdgicas mais humanizadoras e
criticas. A autora propde, com base em fundamentos da Linguistica Aplicada
Critica e da Pedagogia Freiriana, o uso de metodologias de projeto — em
especial a Oficina de Leitura — como estratégia para desenvolver o protagonismo
linguistico dos alunos e uma forma¢ao emancipatoria. A pesquisa, realizada
com estudantes de uma faculdade de tecnologia de Sdo Paulo, evidencia que
o simples uso de plataformas digitais como o Microsoft Teams, adotado pelo
Centro Paula Souza, nao garante a qualidade da aprendizagem quando nao ha
formacdo docente adequada, infraestrutura acessivel ou curriculos sensiveis as
realidades dos alunos. Diante disso, defende-se uma pratica educativa pautada
na leitura critica, na valoriza¢ao das experiéncias dos estudantes e no combate
as desigualdades sociais, propondo uma revisdo das matrizes curriculares e das
abordagens tradicionais no ensino de lingua materna.

Visando refletir sobre a urgéncia de um olhar mais sensivel e acolhedor
por parte da escola diante de alunos e alunas que enfrentam o fen6meno da
automutilacdo, muitas vezes invisibilizados no ambiente escolar, o capitulo
“Automutilagdo: a Necessidade da Pratica do Ensino Humanizado para a Garantia da
Aprendizagem”, de Rosangela Aparecida de Oliveira Gimenez, com base em uma
revisdao do estado da arte disponivel na Plataforma CAPES e fundamentado em
autores como Paulo Freire, Leonardo Boff e César Nunes, evidencia a necessidade
de praticas pedagdgicas humanizadoras que promovam escuta ativa, respeito
a diversidade, acolhimento das subjetividades e fortalecimento dos vinculos. A
autora defende que a escola deve ir além da transmissao de conteudos curriculares,
assumindo também a fungdo de espaco seguro, onde os(as) estudantes possam
se expressar, pertencer e desenvolver-se plenamente, especialmente aqueles em
sofrimento emocional. Ao apontar que a educagdo como direito humano sé se
efetiva por meio da valorizagdo da dignidade, da inclusdo e da formacgao ética
e critica dos(as) professores(as), destaca praticas como as rodas de conversa e a
escuta ativa como caminhos viaveis para romper com a exclusao social e garantir
0 protagonismo e a permanéncia dos estudantes, sobretudo os afetados pela
automutilagdo, no processo de ensino e aprendizagem.

O capitulo “Educando para a Emancipagdo: Qual a Relagdo entre as Priticas de
Metodologias Ativas e os Registros de Paulo Freire no Ultimo Quadriénio?”, de Aline
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Mainardes de Oliveira, Ana Lucia Pereira e Fabio Antdnio Gabriel, propde
uma analise critica sobre a relagdo entre as metodologias ativas e 0s principios
da pedagogia freiriana, com base em uma revisdo sistematica de produgdes
académicas dos anos de 2020 a 2024, disponiveis na Plataforma de Periédicos da
CAPES. Fundamentado na ideia de que a aprendizagem deve ser significativa,
autdbnoma e critica, o texto parte da concepc¢do freiriana de educagdo como
pratica de liberdade para discutir as possibilidades emancipatorias das
metodologias ativas, tais como: gamificagdo, aprendizagem baseada em
problemas e sala de aula invertida. Os autores argumentam que, embora Freire
nao tenha tratado diretamente dessas metodologias, muitos de seus principios
— como o protagonismo do aluno, a criticidade e o didlogo — convergem com
os fundamentos dessas praticas contemporaneas. No entanto, alertam que o
uso de metodologias ativas apenas como técnica, sem uma intencionalidade
libertadora, nao promove uma verdadeira transformagao social nem rompe com
a légica da educagdo bancaria. Assim, o capitulo defende que as metodologias
ativas s6 ganham sentido dentro de uma proposta pedagdgica comprometida
com a autonomia, a cidadania e a justi¢a social, tal como propde Paulo Freire.

Eduardo Gasperoni de Oliveira apresenta uma analise reflexiva sobre
a experiéncia de formacao docente no ambito do projeto LEEI, com foco
na atuagdo do formador municipal e na efetivagdo de praticas pedagogicas
voltadas a leitura e a escrita desde a Educagdo Infantil no capitulo “Relato de
Experiéncia sobre os Desafios do Formador Municipal do LEEI a Formagdo Docente:
Andlise Formativa do Projeto Federal Leitura e Escrita na Educacdo Infantil, dentro do
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada”. O texto parte da premissa de que o
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada — CNCA — é uma politica publica
essencial para garantir a alfabetizacdo plena até os sete anos, destacando o papel
essencial da pré-escola e das interagdes pedagogicas mediadas por brincadeiras,
interagOes e linguagens. Ao relatar o percurso formativo, o autor identifica
os principais desafios enfrentados pelos educadores e pelo préprio formador,
como: a resisténcia a mudanca de praticas, a necessidade de alinhamento entre
teoria e pratica e a dificuldade de adaptacdo a novas propostas formativas.
A partir da aplicagao de dois questionarios com cursistas do LEEI, o texto
analisa contribui¢des, fragilidades e potencialidades do processo, reforcando a
importancia da formag¢ao continuada e intencional como meio de transformar a
pratica docente e de garantir o direito a alfabetizacao desde a infancia. Conclui-
se que o papel do formador vai além da mediagdo técnica: é também politico,
pedagogico e ético, sendo essencial para fortalecer a atuagdo dos professores
frente as metas de equidade e qualidade na Educag¢ido Infantil.

Encerrando a coletdnea, o capitulo intitulado “Entre a Farda e o Giz:
Desafios Docentes em Cendrios de Militarizacdo Escolar”, de Leticia Marques,

8



PROCESSO DO APRENDER E DO ENSINAR

aborda os impactos e desafios enfrentados pelos professores em escolas publicas
submetidas a processos de militarizagdo, com foco na experiéncia das escolas
civico-militares no Parand. A autora parte do reconhecimento de que a tarefa
educativa ja é complexa, por conta de fatores sociais, econ0micos e culturais que
afetam tanto o ambiente escolar quanto a atuagdo docente — como: problemas
geracionais, precariedade das condigdes de trabalho e influéncias tecnologicas
e midiaticas que desvalorizam o esfor¢o intelectual. A partir de um estudo
exploratorio e de suas proprias vivéncias como educadora, combinadas com
referéncias bibliograficas, Marques investiga os efeitos da militarizagdo sobre
o cotidiano da escola, principalmente no que diz respeito & autonomia do
professor, as relagdes interpessoais e a gestdo das turmas. O texto revela que a
militarizacao resulta em prejuizos significativos para o trabalho docente, como:
a restricdo da autonomia pedagogica e do didlogo entre educadores, aumento
da pressao administrativa e tensdes exacerbadas entre os estudantes, decorrentes
de um sistema rigido e pouco sensivel as necessidades sociais e emocionais
tipicas da adolescéncia. Assim, a militarizagao escolar, em vez de solucionar
os desafios educacionais, parece acentuar dificuldades no ambiente escolar,
impactando negativamente tanto professores quanto alunos, e evidenciando
a necessidade de se repensar modelos autoritarios que ndo contemplam as
demandas contemporaneas de educagdo democratica e inclusiva.

Convidamos o leitor a mergulhar nesta obra — Docéncia: Processo do
Aprender e do Ensinar, volume 9 — que, ao trazer analises contemporaneas e relatos
de experiéncia, oferece subsidios para repensar praticas pedagogicas, politicas
educacionais e a formagdo docente de forma critica e comprometida com a
constru¢ao de uma educac¢ao mais justa, inclusiva e emancipadora. Cada capitulo
ao expor desafios reais e estratégias possiveis, convida a reflexdo sobre o papel
social do professor e a urgéncia de fortalecer ambientes escolares que valorizem
a autonomia, o dialogo e o protagonismo dos sujeitos em processo de formagao.
A leitura deste volume é um convite a construgdo coletiva do conhecimento e a
ampliacdo de horizontes, que certamente contribuird para o aprimoramento do
processo educativo e para a transformacdo das realidades escolares.






APRESENTACAO
Ligia Marcelino Krelling

O nono volume da série “Docéncia: Processo do Aprender e do Ensinar”’
emerge como uma contribui¢do significativa para o debate continuo e essencial
sobre a pratica docente e os fatores que a moldam no cendrio educacional
contemporaneo.

Organizado por Aldimara Catarina Brito Delabona Boutin, Aline
Mainardes de Oliveira, Ana Lucia Pereira, Eduardo Gasperoni de Oliveira e
Fabio Antonio Gabriel, esta obra reune reflexdes e pesquisas que aprofundam
a compreensao da complexa relagdo entre a identidade docente e as politicas
publicas educacionais no Brasil.

Em um momento em que a educagdo enfrenta desafios multifacetados,
desde questdes estruturais até a rapida evolugdo tecnoldgica e as mudangas
sociais, discutir a identidade do professor e o impacto das politicas que regem
sua atuacao torna-se nao apenas relevante, mas imperativo.

Os capitulos aqui apresentados exploram diversas facetas dessa discussao,
abordando temas como a identidade docente e o desenvolvimento de politicas
publicas, a escrita académica no contexto da pesquisa cientifica e tecnologica, o
Ensino Superior sob a 6tica de politicas neoliberais, as contribui¢des da teoria do
agir comunicativo de Habermas para a pratica do ensino, a educagdo linguistica
critica em tempos de crise, a importancia do ensino humanizado diante da
automutilagdo, a relagdo entre metodologias ativas e os registros de Paulo
Freire, os desafios da formacdo de formadores na educacio infantil e os dilemas
docentes em cenarios de militariza¢ao escolar.

A obra destaca, com particular atengdo, a influéncia do pensamento
de Paulo Freire na construcdo da identidade docente, ressaltando a visdao
do educador como mediador do conhecimento, sujeito politico e aprendiz
constante. Essa perspectiva freiriana permeia diversos capitulos, reforcando a
necessidade de uma pratica pedagogica reflexiva, dialdgica e comprometida
com a transformagao social.

“Docéncia: Processo do Aprender e do Ensinar —volume 9’ &, portanto, uma
leitura fundamental para educadores, pesquisadores, gestores educacionais e
todos aqueles interessados em compreender e aprimorar o processo de ensino-
aprendizagem e o papel crucial do docente na constru¢do de uma educagao
mais justa e eficaz.
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Os organizadores e autores estao de parabéns por reunirem um material
tdo rico e provocador, que certamente estimulara novas discussdes e praticas no
campo da docéncia.
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PREFACIO

Antonio Carlos de Souza

Eume lembro que, ha um bom tempo atras, durante o Curso de Graduagao
em Filosofia, um professor nos disse uma frase que, me parece, é atribuida ao
filosofo e tedlogo Tomas de Aquino (1225-1274): “Maldito homem de um s6
livro”. Nao me lembro qual foi a explicagdo desta frase, naquela época, mas, nos
tempos atuais, me parece que ela poderia dizer sobre a importancia de estarmos
atentos e participarmos, de diversas formas, nos multiplos debates que envolver
o ser, o pensar e o agir humanos. E tais discussdes tém como referéncias as
diversas perspectivas tedricas, metodoldgica e as diversas experiéncias pessoais e
profissionais dos seres humanos.

Assim, ao ser convidado para prefaciar este livro, intitulado Docéncia:
processo do aprender e do ensinar, v. 9, eu fiquei pensando: a partir de minha
perspectiva tedrica e experiéncia pessoal, o que eu poderia dizer para
contextualizar o livro, composto por nove capitulos, na sua diversidade tematica,
de referéncias e de autoras/es. Ou seja, o que dizer que, talvez, pudesse contribuir
para convidar o leitor e a leitora a se interessarem pela obra, no seu conjunto
ou nas suas especificidades. Ai, me lembrei da frase descrita acima, atribuida
a Tomas de Aquino: buscar captar e expor, na diversidade tematica e teorica,
mas sem a pretensdo de vivenciar as experiéncias individuais das autoras e dos
autores, tomando cuidado para ndo dar spoilers.

Com isso, 0 que me inspirou a escrever este prefacio foi a minha interagao
com o conjunto dos textos do livro, na sua diversidade tedrica, metodologica
e experiencial. E € isso que eu desejo também a cada leitora e a cada leitor,
que, na sua perspectiva teoria e experiéncia pessoal e profissional, também possa
ler, explicar e compreender cada texto deste livro. E, para provocar o interesse,
a disposicdo e a acdo de ler, explicar e compreender um determinado texto,
vou utilizar aqui algumas considera¢des propostas por Dominique Foslscheid e
Jean-Jacques Wunenburger, no texto Metodologia Filoséfica, Sao Paulo, Martins
Fontes, 2002. Ler, explicar e compreender cada texto deste livro ou a diversidade
de outros textos ou expressoes humanas e ndo humanas requer, como disposi¢ao
fundamental o exercicio da autonomia intelectual, a abertura a diversidade.

Ler é ter uma relacdo necessaria, original e dificil com os textos. Uma
relagdo necessaria porque o pensamento se desenvolve pela confrontagcdo
com outros pensamentos, constituidos, nas diversas perspectivas teoricas, nas
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experiéncias pessoais e profissionais proprias. Ler é uma relagdo original,
buscando descobrir e se apropriar da especificidade do pensando pelo outro,
mas, pensar o ja pensado é repensar, é sempre pensar. Por isso, ler é uma
atividade original, como uma constante inicia¢ao ao pensamento. Por fim, ler é
ter uma relagdo dificil entre conhecer e iniciar-se, pois € um constante comegatr,
caminhar, sem pressa, sem a pretensao de apropriagdes imediatas.

Mas, ao ler um texto, uma primeira disposi¢dao ¢é buscar explica-lo, ou
seja, chegar diretamente ao pensamento, o que as autoras e 0s autores, querem
dizem. Por isso, a necessidade de ler os textos com aten¢dao e profundidade,
buscando acompanhar a sua forma e articulagdes argumentativas. Explicar um
texto é um exercicio de esfor¢o de apreensao do que o texto verdadeiramente
diz e ndo um julgamento de valor do que est4 escrito. Por isso, colocar-se em
situagdo de receptividade, sem preconceitos, mas, nao de forma passiva e, sim,
de disposi¢ao de descobrir, confirmar e questionar com honestidade os nossos e
outros conhecimentos. Dai, explicar o texto € ler o texto por si mesmo e nao por
comentadores, introdugdes, resumos, etc.

E, uma terceira disposi¢do diante de uma textos é o comentario, ou seja,
estabelecer um didlogo com o autor e com a autora, pois o texto é sintese do
esforco de pesquisa, do exercicio do pensamento e da experiéncia pessoal e
profissional humana. Por isso, comentar o texto so6 é possivel se é ele foi lido
atentamente e seus argumentos assimilados pelo leitor e pela leitora. E aqui,
¢ fundamental o exercicio da autonomia intelectual do leitor e da leitora, para
discutir com o texto; e seu autor e sua autora, na relacdo entre perspectivas
tedricas e experiéncias diversas, pois sao estas que produzem a visdo de mundo,
o método e a praxis politica na busca de analise, de interpretacao e de producgado
de novas sinteses, tanto no plano do conhecimento quanto no plano da realidade.

Enfim, o prefacio desta coletanea de textos, intitulada Docéncia: processo do
aprender e do ensinar, v. 9, ¢ apenas um praefari (‘falar antes”’), ndo no sentido estrito
de fazer e apresentar a sintese das ideias centrais de cada texto, mas de convidar
os leitores e as leitoras, no exercicio de ler, explicar e comentar os textos, na
diversidade de seus temas, problemas, referéncias tedricas, disposi¢des politicas
e experiéncias pessoais e profissionais. Ah, tudo isso com autonomia intelectual,
espirito de curiosidade, de responsabilidade, de criatividade, fundamentos
proprios do exercicio cientifico, politico e pedagogico dos autores e leitores
no desafiante tempo em que vivemos diante das determina¢des econOmicas,
politicas, sociais e educacionais, no processo de formagdo humana, no processo
de ensinar e aprender. Gratidao aos autores e as autoras por compartilharem
seus conhecimentos a todos nos, leitores e leitoras.
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A IDENTIDADE DOCENTE E O
DESENVOLVIMENTO DE POLITICAS PUBLICAS:
UMA CONEXAO NECESSARIA

Nikolas Corrent

INTRODUCAO

Este trabalho tem como tema a analise da identidade docente e sua
relacdo com as politicas publicas educacionais no contexto da educag¢ao publica
brasileira. A identidade docente é um conceito fundamental para entender o
papel dos professores e como eles se percebem dentro do sistema educacional
(Severino, 1991). O processo de construcao dessa identidade, suas influéncias
externas e internas, e as reflexdes de Paulo Freire sobre o papel do educador sao
abordados ao longo do estudo (1987; 1991; 1993a; 1993b; 1998). A escolha deste
tema se deu pela importancia de compreender como a identidade dos docentes
impacta sua pratica profissional e como as politicas publicas podem contribuir
ou prejudicar a construg¢do dessa identidade, especialmente no cenario da
educacgao publica.

A relevancia deste trabalho estd na necessidade de aprofundar a
compreensdo da identidade docente dentro das especificidades da educagao
publica, que enfrenta desafios estruturais e sociais desde tempos remotos. As
politicas publicas, que moldam a formagao e a valorizagdo dos professores, sdo
instrumentos cruciais para a qualidade da educagdo. Este estudo se propoe a
oferecer uma analise critica sobre como essas politicas interferem na pratica
docente e na formag¢do de uma identidade profissional que, por sua vez, reflete
diretamente na qualidade do ensino oferecido aos estudantes da rede publica.

O problema da pesquisa reside na identificacio de como a construgdao
da identidade docente ¢ influenciada pelas politicas publicas educacionais,
especialmente no contexto brasileiro. A questdo central é entender em que
medida essas politicas contribuem para a valorizacdo da profissio docente
e como elas impactam a formacdo dos professores nas escolas publicas,
considerando as diversas reformas educacionais e as iniciativas governamentais
ao longo do tempo.
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O objetivo geral deste trabalho é analisar a constru¢ao da identidade
docente no Brasil, a partir da interagdo com as politicas publicas educacionais.
Para isso, foram estabelecidos objetivos especificos, como: compreender o
conceito de identidade docente; explorar a visao de Paulo Freire sobre o papel
do educador; identificar as principais politicas publicas na area da educagio; e
avaliar como as politicas publicas afetam a formagdo dos professores.

A metodologia adotada para este estudo foi de carater bibliografico e
documental, com analise qualitativa. Foram consultados autores como Paulo
Freire, e demais estudiosos da area da educagao, além de documentos legais que
regulamentam a educagao publica no Brasil. A pesquisa se baseou na analise de
textos tedricos e normativos, com foco nas interagdes entre a teoria e a pratica
educacional. A escolha desse método visa proporcionar uma compreensao
aprofundada sobre a constru¢dao da identidade docente e sua relagdo com as
politicas publicas, permitindo uma reflexao critica e embasada sobre o tema.

A primeira se¢do ¢ dedicada a compreensdo da identidade docente,
explorando seu significado e o processo de construgao dessa identidade. A partir
da revisdo da literatura, este capitulo investiga como a identidade do professor
se forma ao longo de sua trajetoria profissional, considerando tanto os aspectos
pessoais quanto os contextuais. A reflexao sobre o conceito de identidade docente
inclui a analise das contribui¢des de Paulo Freire, cujas ideias sobre o papel do
educador e a sua fun¢do transformadora na sociedade sdo fundamentais para a
formacao da identidade dos professores. Esta secao tem como objetivo fornecer
uma base teodrica sélida sobre o que constitui a identidade docente, destacando
os desafios e as complexidades envolvidas nesse processo, especialmente no
contexto da educagdo publica.

A segunda se¢do aborda a relagdo entre a identidade docente e as politicas
publicas educacionais. Esta, inicia com uma definicdo do que sdao politicas
publicas e como elas sao formuladas e implementadas no Brasil. Em seguida,
o trabalho explora como as politicas publicas interferem e interagem com a
educacio, focando nas iniciativas governamentais voltadas para a rede publica
de ensino. Sera analisada a politica publica mais relevante para a educagdo, que
¢ o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educa¢do Basica (Fundeb).
O objetivo dessa se¢do € mostrar como essas politicas influenciam a identidade
docente, a formagao dos professores e a qualidade da educac¢ao na rede publica.
Além disso, busca-se discutir a importancia das politicas publicas no processo de
valorizagdo da profissao docente, apontando como a falta de politicas adequadas
pode prejudicar a formagao e o desenvolvimento da identidade dos professores.
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1- AIDENTIDADE DOCENTE

[...] as pessoas que educam, nunca estdo prontas, nao estao educadas e, se
ndo estdo mortas, movimentam-se e educam-se (Tolstoi, 1902/1988, p. 238).

A identidade docente é o conjunto de caracteristicas, crengas e valores que
um professor constréi ao longo de sua trajetoria profissional. Ela ndo € estatica,
mas se desenvolve e se transforma conforme o docente acumula experiéncias,
vivéncias e interagcdes no contexto educacional. A identidade docente envolve
tanto a visao do professor sobre seu papel na educagdo quanto a maneira como
ele lida com as demandas e desafios do ambiente escolar (Santos, 2015).

Esse processo de constru¢ao da identidade ¢ influenciado por fatores
como a formag¢do académica, a experiéncia em sala de aula e as interagdes com
alunos, colegas e comunidade escolar. A identidade do professor é construida:

[...] pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano, com base em seus valores, em seu modo
de situar-se no mundo, em sua historia de vida, em suas representagoes,
em seus saberes, em suas angustias e anseios, no sentido que tem em sua
vida o ser professor (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 77).

A identidade docente é, por isso, uma expressaio do modo como o
professor se vé e se coloca no contexto educacional, visto que abrange tanto
o lado pessoal quanto o profissional, e se constroi ao longo de uma trajetoria
que envolve autoconhecimento, reflexdo critica e praticas pedagogicas (Dubar,
2005). A coeréncia e a coesdo entre esses elementos sdo essenciais para que o
docente desenvolva uma pratica educativa eficaz e alinhada com os valores e
objetivos da educacdo.

A constru¢ao da identidade docente é um processo dindmico e
multifacetado, que envolve uma série de interagdes entre o professor e o contexto
educacional no qual esta inserido (Weber, 1991). Essa construgdao nao ocorre de
maneira linear, mas se desenvolve ao longo do tempo, com base nas experiéncias
pessoais, nas influéncias socioculturais e nos desafios enfrentados no cotidiano
da pratica pedagogica. A identidade do professor, portanto, nao é uma esséncia
fixa, mas uma construcao em constante transformagdo, que se ajusta conforme
as exigéncias da profissao e as mudancas na sociedade.

Segundo Pimenta (1996), a identidade do professor se forma a partir do
sentido que cada educador atribui a sua profissao, tanto como autor quanto como
participante. Essa identidade é moldada pelas percepgdes que o docente tem
sobre a pratica pedagogica no seu dia a dia, levando em conta seus valores, sua
visao de mundo, sua trajetéria de vida, suas representacoes, seus conhecimentos,
suas insegurancas e seus desejos. O professor ndo é apenas um transmissor de
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contetidos, mas um mediador do conhecimento, responsavel por fomentar a
aprendizagem de forma significativa e contextualizada (N6voa, 2007).

A construcao dessa identidade também se da por meio de processos
formativos e da interagdo com outros profissionais da educagdo. A formagao
inicial, embora fundamental, ndo é suficiente para garantir uma pratica docente
eficaz. A formagdo continuada, o intercambio de experiéncias e o suporte
institucional sdo aspectos essenciais para que o professor consiga se adaptar
as novas demandas da educagao e, ao mesmo tempo, fortalecer sua identidade
profissional (Marcelo, 2009). O desenvolvimento de uma pratica pedagogica
reflexiva e inovadora depende, portanto, da construgdo continua da identidade
docente, que se realiza de maneira colaborativa e integrada ao contexto
educacional mais amplo.

1.1 - PAULO FREIRE E A IDENTIDADE DOCENTE

Paulo Freire, educador e filésofo brasileiro, revolucionou a pedagogia
com sua proposta de educagdo libertadora (Gadotti, 1996). Ele enfatizou a
importancia de uma pratica pedagogica que ndo seja apenas transmissora
de conteudos, mas que envolva o estudante em um processo de construgdao
do conhecimento. Especialmente em suas obras Medo e ousadia — o cotidiano
do professor (1987), Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar (1993b), A
educacdo na cidade (1991), Politica e Educacdo (1993a), e, principalmente, em
Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios d pratica docente (1998), o autor organiza
suas reflexdes sobre a docéncia e a formacdo de educadores.

Em relagdo a identidade docente, Freire destaca que o professor nao é
um simples transmissor de conhecimentos, mas um mediador da aprendizagem.
Ele entende que a identidade do educador é construida a partir de suas praticas
e relagdes com os alunos, sendo constantemente moldada pelas experiéncias
vividas em sala de aula. O docente, para Freire, deve se reconhecer como parte
do processo educativo, ndo como alguém que detém o saber, mas como alguém
que se envolve em um processo coletivo de troca e transformacao.

Ninguém comega a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. ‘A gente
se faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na
pratica e na reflexao sobre a pratica’ (Freire, 1991, p. 32).

A identidade docente, portanto, para Paulo Freire (1987), é dindmica e
deve ser construida em uma relagao de respeito, escuta e dialogo. O educador
deve ser capaz de refletir sobre sua pratica, reconhecer suas limitagdes e
potencialidades, e buscar sempre um aprendizado continuo, em sintonia com as
necessidades e realidades dos alunos. Assim, a constru¢do da identidade docente
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esta intrinsecamente ligada a sua pratica pedagogica, a sua postura ética e ao seu
compromisso com a transformagao social.

Paulo Freire compreende que a identidade docente nao é algo estatico,
mas um processo que se desenvolve ao longo do tempo, em constante interagao
com o contexto social e educacional. Ele afirma que o professor deve ser um
sujeito politico, engajado com a realidade de seus alunos e da sociedade. Nesse
sentido, a identidade docente é um reflexo da postura do educador frente as
desigualdades e injusticas que permeiam a educagdo e a sociedade. O professor,
para Freire, ndo deve ser neutro, mas deve estar consciente de sua responsabilidade
em transformar a realidade por meio da educagao, o que implica a necessidade
de se posicionar criticamente frente aos desafios que surgem em sua pratica.

Além disso, Freire propde que o educador deve se reconhecer como um
aprendiz constante, visto que “a educacao e a formagao permanente se fundam
ai” (Freire, 1993a, p. 23). A identidade docente, portanto, é marcada pela
reflexdo critica sobre sua pratica, o que exige do professor a disposi¢do para
a autocritica e a busca por novos saberes. Freire (1998) ressalta que: “[...] na
formacgao permanente dos professores, o momento fundamental é o da reflexao
critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem
que se pode melhorar a préxima pratica” (Freire, 1998, p. 39).

Freire critica a educagdo tradicional, que vé o professor como detentor
absoluto do saber, e propde uma relagao mais horizontal entre educador e educando.
Essa visao dialogica permite que o professor aprenda com seus alunos, assim como
eles aprendem com ele, tornando-se, assim, um educador mais consciente de seu
papel e mais preparado para enfrentar os desafios da educagdo contemporanea
(Freire, 1987). A identidade docente, portanto, é um reflexo de um compromisso
ético e politico com a transformagao social e a emancipagao dos alunos.

2 - A IDENTIDADE DOCENTE E AS POLITICAS PUBLICAS

A secdo abordara a relagdo entre a identidade docente e as politicas
publicas, destacando como essas politicas impactam a formagao e as condigbes
de trabalho dos professores no Brasil. Primeiramente, sera explicado o conceito
de politicas publicas e seu processo de desenvolvimento, evidenciando como
essas agdes governamentais se estruturam e sao implementadas no contexto
educacional. Em seguida, sera analisada a influéncia das politicas publicas
na educac¢do, com énfase no Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica (Fundeb), que visa a inclusdo e a melhoria do ensino. Por
fim, sera discutido o impacto dessas politicas na formag¢ao dos professores,
explorando como elas contribuem para a constru¢ao da identidade docente,
tanto no que diz respeito a qualificagdo profissional quanto a pratica pedagogica.
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2.1 - O QUE SAO POLITICAS PUBLICAS?

As politicas publicas representam um conjunto de agdes e decisdes
tomadas pelo Estado para atender a demandas da sociedade, promover o bem-
estar coletivo e regular diferentes aspectos da vida social, econOmica e politica.
Sua formulagao envolve um processo complexo que abrange diferentes 6rgaos,
atores e instancias de poder, configurando-se como uma dindmica de interagao
entre governo e sociedade civil (Menicucci; Gomes, 2018).

No Brasil, as politicas publicas estdo intrinsecamente ligadas a organizagao
do Estado e as disposi¢des constitucionais. A Constituicio Federal de 1988
estabeleceu principios como a universalidade, a igualdade e a descentralizagdo
na prestacdo de servigos publicos, orientando a elaboragdo de politicas em
areas como saude, educagdo, seguranga e assisténcia social (Brasil, 1988).
Esses preceitos refletem a tentativa de superar um historico de desigualdades
estruturais e exclusao social.

O processo de formulagdo das politicas publicas é caracterizado por
diferentes etapas. Inicialmente, ocorre a identificacdo de problemas que
demandam intervenc¢do estatal. Essa identificagdo pode ser feita por meio de
dados estatisticos, pressao social ou iniciativas do préprio governo. Em seguida,
sdo realizadas andlises técnicas e estudos de viabilidade, que subsidiam a
definicdo de objetivos, metas e instrumentos necessarios para a interven¢ao
(Souza, 2006).

A implementagao das politicas publicas é conduzida por 6rgaos e agentes
do Estado, com o envolvimento de diferentes niveis de governo —federal, estadual
e municipal. No contexto brasileiro, a descentralizagdo administrativa é um
elemento central, garantindo maior proximidade entre as agdes governamentais
e as realidades locais. No entanto, a implementacao enfrenta desafios como falta
de recursos, descontinuidade administrativa e limitagdes de capacidade técnica
(Agum; Riscado; Menezes, 2015).

A avaliagdo das politicas é uma “etapa importante para medir a eficiéncia,
a eficacia e a efetividade das agdes implementadas” (Hochman; Arretche;
Marques, 2007, p. 22). No Brasil, esse processo tem ganhado destaque com
a utilizagdo de indicadores e metodologias que possibilitam a identificacdo
de areas de melhoria e o ajuste de estratégias. Essa pratica contribui para a
consolidagdo de um Estado mais responsivo e comprometido com a entrega de
resultados positivos para a populagao.

A formulagdo e a implementagdo de politicas publicas no Brasil refletem
a dinamicidade das relagbes entre Estado e sociedade. Apesar dos avangos,
desafios estruturais como a desigualdade, a corrupgao e a fragmentagao politica
continuam a impactar a efetividade dessas politicas (Draibe, 1999). Nesse
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cenario, o aprimoramento dos processos institucionais e a ampliagdo do controle
social constituem caminhos para o fortalecimento do compromisso com o bem-
estar coletivo.

2.2 - AS POLITICAS PUBLICAS E A EDUCACAO

No campo educacional, as politicas publicas configuram-se como
elementos estruturantes que moldam a oferta, a qualidade e o acesso ao ensino
em diferentes niveis e modalidades. A partir de diretrizes normativas, programas
e iniciativas, essas intervengdes contribuem para a constru¢do de um sistema
educacional que atenda as demandas sociais, econdmicas e culturais.

A relagdo entre politicas publicas e educagao manifesta-se em ambitos
como o financiamento, a gestdao e a formulagdo curricular. A Lei de Diretrizes
e Bases da Educagcdo Nacional (LDB), por exemplo, estabelece principios e
normas que orientam as praticas pedagogicas e a administragdo das redes de
ensino (Brasil, 1996). Nesse contexto, o financiamento governamental é essencial
para a manutencao de infraestruturas escolares, valorizacdo dos profissionais e
execugdo de programas voltados a inclusdo e a permanéncia dos estudantes.

Outra dimensao relevante refere-se a gestao escolar, que é diretamente
influenciada por diretrizes e metas estabelecidas pelas politicas publicas. O
Plano Nacional de Educacao (PNE), por exemplo, define objetivos para ampliar
a taxa de alfabetizagdo, reduzir a evasao escolar e promover a universalizagdao
do acesso a educacio basica. Essas metas tornam-se instrumentos de controle e
avaliagcdo das praticas educacionais, contribuindo para a formulagao de politicas
mais eficazes e alinhadas a realidade local (Brasil, 2014).

A relagdo entre politicas publicas e educacao evidencia-se também na
interface entre o sistema educacional e o mercado de trabalho. A implementagao
de cursos técnicos e programas de educacdo profissionalizante reflete a
necessidade de preparar individuos para os desafios contemporaneos, atendendo
as demandas produtivas e estimulando a inser¢ao dos jovens no mercado. Essa
relacdo reforca o papel das politicas educacionais como mediadoras entre as
exigéncias econdmicas e a formagao cidada.

Um dos pilares dessas politicas ¢ a Constituicdo Federal de 1988, que
estabelece a educacdao como um direito de todos e um dever do Estado e da
familia. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n.°
9.394/1996, detalha os principios e objetivos do sistema educacional brasileiro,
promovendo a organizag¢ao da educagao basica e superior em consonancia com
as metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educa¢ao (PNE) (Brasil, 1996).
Este, por sua vez, € atualizado periodicamente, reunindo metas de curto, médio
e longo prazo para o aprimoramento do setor.
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A implementagdo das politicas educacionais interfere diretamente na
estrutura e no funcionamento das escolas, a0 mesmo tempo em que dialoga
com questdes mais amplas, como as relagdes de trabalho, o desenvolvimento
econdmico e a redugdo das desigualdades sociais. O Fundo de Manutengao e
Desenvolvimento da Educacgao Basica (Fundeb) exemplifica essa interagdo, pois
visa garantir a redistribui¢dao de recursos financeiros para estados e municipios,
possibilitando condi¢des mais equanimes de acesso a educagdo basica.

Ademais, as politicas de formagdo e valorizagdo docente sdo um eixo
estruturante para a melhoria da educagdo. Programas como o Piso Salarial
Nacional para os Professores e iniciativas de formagdo continuada buscam
assegurar condi¢des adequadas de trabalho e desenvolvimento profissional,
reconhecendo a centralidade do docente no processo educativo. A falta de
infraestrutura adequada nas escolas e a caréncia de materiais didaticos, entretanto,
continuam a ser obstaculos que comprometem o pleno aproveitamento dessas
iniciativas.

A dimensao participativa também desempenha um papel importante na
interagdo entre politicas publicas e educagdo. Conselhos escolares, conferéncias
de educagdo e agbes de controle social possibilitam que diferentes atores,
como pais, alunos e profissionais da educagdo, colaborem na definicdo e
monitoramento das politicas. Essa dindmica refor¢a a corresponsabilidade e
fortalece os principios democraticos no ambito escolar.

2.2.1 - O FUNDEB

O Fundo de Manutenciao e Desenvolvimento da Educacdao Basica e de
Valorizagao dos Profissionais da Educagdo (Fundeb) foi instituido pela Emenda
Constitucional n. 53, de 2006, como um mecanismo central de financiamento da
educacgdo basica publica no Brasil (Brasil, 2008). O Fundeb substituiu o Fundo
de Manutenc¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo
do Magistério (Fundef), ampliando seu escopo para abranger todas as etapas
e modalidades da educacdo basica, incluindo a educacdo infantil, o ensino
médio e a educagdo de jovens e adultos (EJA). Seu objetivo primordial consistiu
em reduzir as desigualdades educacionais e assegurar uma distribuicdo mais
equitativa dos recursos destinados a educagao.

O Fundeb surgiu em um cenario de intensos debates sobre a necessidade
de aprimorar o financiamento da educagdo publica, especialmente em um pais
marcado por disparidades regionais significativas. Foi estruturado como um
fundo de natureza contabil, composto por recursos provenientes de impostos
e transferéncias estaduais e municipais, além de complementagdo da Unido,
destinada aos estados que ndo atingiam o valor minimo nacional por aluno.
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Esse modelo inovador permitiu maior equidade no financiamento, promovendo
uma redistribuicdo solidaria entre entes federativos.

A implementacdo do Fundeb consolidou avangos importantes no
financiamento educacional, com destaque para o fortalecimento da valorizagao
dos profissionais da educacdo. A legislacdo determinou que pelo menos 60% dos
recursos fossem destinados ao pagamento de salarios do magistério, assegurando
melhores condi¢des de trabalho e contribuindo para a melhoria da qualidade
do ensino. Além disso, o “Fundeb instituiu critérios para a defini¢cao do valor
anual por aluno, fator essencial para o planejamento educacional em estados e
municipios” (Nascimento, 2019, p. 210).

A vigéncia inicial do Fundeb foi de 14 anos, encerrando-se em 2020.
Contudo, reconhecendo sua importdncia para o sistema educacional, foi
aprovado um novo Fundeb, por meio da Emenda Constitucional n° 108,
tornando-o permanente e ampliando a complementagdo da Unido. O novo
modelo estabeleceu maior progressividade na distribuicdo de recursos,
beneficiando especialmente as regides mais vulneraveis (Brasil, 2020). Dessa
forma, o Fundeb consolidou-se como a principal politica de financiamento
da educagdo bésica no Brasil, desempenhando um papel crucial na promogao
do direito a educagdao de qualidade e na redugdo das desigualdades sociais e
regionais no pais.

O Fundeb representou uma transformacgao estrutural no financiamento
da educacdo publica brasileira, trazendo beneficios abrangentes tanto para os
estudantes quanto para os profissionais da area. Desde sua implementagao,
o Fundeb desempenhou um papel estratégico na consolidagdo do direito a
educacgdo, promovendo avangos em aspectos como acesso, qualidade, valorizagao
profissional e equidade educacional (Davies, 2001).

Para os estudantes, o Fundeb ampliou significativamente as oportunidades
de acesso a educacdo basica de qualidade, especialmente em municipios e
estados historicamente desfavorecidos. Com a redistribuicdo dos recursos,
escolas de regides com menor arrecada¢do puderam investir em infraestrutura,
garantindo ambientes de aprendizagem mais adequados e seguros. A melhoria
nos equipamentos escolares, como laboratérios, bibliotecas e acesso a tecnologia,
tornou-se viavel gracas ao aporte financeiro. Além disso, o fundo favoreceu a
universaliza¢ao do ensino fundamental e contribuiu para a expansao do acesso a
educacao infantil e ao ensino médio, essenciais para o desenvolvimento integral
das criancas e adolescentes.

O impacto do Fundeb também foi decisivo na valoriza¢ao dos profissionais
da educagdo. A obrigatoriedade de destinar, inicialmente, 60% — e, no novo
Fundeb, 70% — dos recursos para o pagamento de salarios de professores e
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demais profissionais da educagao fortaleceu a categoria, permitindo a amplia¢ao
dos planos de carreira, melhores condi¢des de trabalho e, em muitos casos, o
cumprimento do piso salarial nacional. Essa valorizagdo resultou em maior
motivagdo e qualificagdo dos profissionais, com efeitos diretos na qualidade
do ensino ofertado. Além disso, o fundo possibilitou a realizacdo de formagdes
continuadas, incentivando a atualiza¢ao pedagdgica e o aperfeicoamento técnico
(Amorim, 2007).

Outro beneficio significativo do Fundeb foi o combate as desigualdades
regionais e sociais no financiamento da educacdo. Estados e municipios mais
pobres, que ndo conseguiam atingir o valor minimo nacional por aluno com
seus proprios recursos, passaram a contar com a complementa¢do da Unido,
permitindo investimentos mais equitativos em areas vulneraveis. Com o novo
Fundeb, aprovado em 2020, essa redistribui¢do tornou-se ainda mais progressiva,
priorizando regides com baixos indices socioecondmicos, como as do Norte
e Nordeste, potencializando o impacto da politica publica em locais onde as
necessidades eram mais urgentes (Brasil, 2020).

Além dos aspectos financeiros, o Fundeb trouxe avangos na organizagao
do sistema educacional. Ao vincular o financiamento a quantidade de alunos
matriculados, incentivou os estados e municipios a ampliarem suas redes de
ensino e melhorar a gestao educacional (Brasil, 2008). Também possibilitou a
criagdo de estratégias para combater a evasdo escolar, promovendo iniciativas
como transporte escolar, distribuicdo de merenda de qualidade e programas de
apoio psicossocial.

Entretanto, a distribuicdo de recursos do Fundeb entre os estados e
municipios ainda ¢ um dos maiores desafios. Regides mais ricas, com maior
capacidade de arrecadagdo, acabam recebendo uma parcela desproporcional
dos recursos, o que acentua as disparidades educacionais. Municipios mais
pobres, especialmente os localizados nas regides Norte e Nordeste, muitas vezes
nao conseguem alavancar melhorias substanciais nas escolas devido a limitagdo
financeira (Brasil, 2008). A redistribui¢ao dos recursos do fundo, com base nas
necessidades reais de cada regido, seria uma medida essencial para garantir a
equidade no acesso a educagao de qualidade.

Além disso, a falta de transparéncia na gestao dos recursos também
compromete os objetivos do Fundeb. Em diversas localidades, os recursos sao
mal aplicados, seja por falta de planejamento adequado, seja pela auséncia de
fiscalizagao eficiente. Isso pode ser observado em casos em que as verbas sao
direcionadas para dreas que ndo promovem diretamente a melhoria do ensino,
como a contratacdo de pessoal sem a devida qualificacdo ou a aplicacao de
recursos em projetos de curto prazo sem impacto duradouro na qualidade
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educacional. O controle social, por meio de mecanismos de participagao da
comunidade escolar e fiscalizacdo efetiva, se mostrou fundamental para garantir
que os recursos sejam bem aplicados, favorecendo as areas mais carentes
(Monlevade; Ferreira, 1997).

A insuficiéncia de investimentos também se reflete em aspectos essenciais
da educacdo basica, como a formagao continuada de professores. Apesar de ser
um ponto de destaque nas politicas publicas nos ultimos anos, a qualificagdo dos
docentesainda precisa sermaisbem estruturada. A escassez derecursos destinados
a formagdo continuada e a melhoria salarial dos professores compromete o
desempenho dos educadores, que muitas vezes enfrentam dificuldades para se
atualizar e aprimorar suas praticas pedagogicas. A valorizagao dos professores,
com melhores condi¢des de trabalho e remuneracao, deve ser uma prioridade
dentro da aplicagdo do Fundeb, para que o profissional da educagido tenha
condigdes de realizar um trabalho de qualidade.

Outro ponto que necessita de melhorias ¢ a infraestrutura das escolas.
Muitas unidades de ensino publicas no Brasil ainda carecem de condighes
adequadas de funcionamento, com escolas sem acesso a recursos tecnoldgicos,
espagos inadequados e falta de equipamentos essenciais para a aprendizagem.
A ampliagdo do financiamento para a constru¢do e reforma de escolas, bem
como para a aquisicdo de tecnologias educacionais, poderia contribuir
significativamente para a melhoria das condigdes de ensino, especialmente em
localidades mais afastadas dos grandes centros urbanos. A infraestrutura fisica e
tecnologica das escolas deve ser tratada como uma prioridade no direcionamento
dos recursos do Fundeb, ja que, sem um ambiente adequado, o aprendizado dos
alunos é diretamente comprometido (Melchior, 1997).

Embora o Fundeb tenha contribuido para avangos importantes na
educagdo publica brasileira, seu impacto pleno s6 sera alcancado se houver
um esfor¢o continuo para superar os desafios mencionados. A redistribuicdao
mais equitativa dos recursos, a gestdao mais eficiente e transparente, o aumento
do investimento na formagao e valoriza¢do dos professores, e a melhoria das
condi¢Oes das escolas sao questdes essenciais que precisam ser abordadas com
urgéncia (Nascimento, 2019). Além disso, ¢ fundamental que o fundo se amplie
para cobrir todas as etapas da educagdo basica, incluindo a educagao infantil,
e para garantir a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais,
proporcionando-lhes uma educa¢do de qualidade. Dessa forma, o Fundeb
podera desempenhar um papel ainda mais relevante na constru¢ao de uma
educagao publica mais justa e igualitaria no Brasil.
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2.3 - AS POLITICAS PUBLICAS E A FORMACAO DE PROFESSORES

A relagdo das politicas publicas com o processo de formagao de professores
na rede publica de ensino no Brasil configura-se como um campo de continuo
desafio e transformacgao. Desde a década de 1990, o pais tem vivenciado um
esforgo substancial para promover a qualificacdo dos docentes, com o objetivo de
reduzir as desigualdades educacionais e melhorar a qualidade do ensino oferecido
nas escolas publicas, especialmente nas mais periféricas e carentes (Dourado,
2007). As politicas publicas, nesse contexto, foram concebidas nao apenas para
melhorar a formagao inicial dos professores, mas também para garantir a sua
formacgdo continuada ao longo da carreira, visando uma atualizagdo constante
frente aos desafios educacionais que surgem com a evolugdo da sociedade.

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) em 1996 representou um ponto de inflexdo, ao definir a obrigatoriedade
de que os professores da educagdo basica tivessem formagdo pedagbdgica
adequada para atuar com qualidade (Brasil, 1996). Essa mudang¢a gerou um
movimento crescente pela qualificacdo dos docentes, com a criagao de politicas
e programas destinados a proporcionar formagao continua e especializada, de
modo a garantir que os professores estivessem preparados para lidar com os
mais diversos contextos educacionais e sociais.

O Programa Nacional de Forma¢ao de Professores da Educacao Basica
(PARFOR), por exemplo, destacou-se como uma das iniciativas mais relevantes,
voltada para a formagdo de professores da rede publica, oferecendo cursos
de licenciatura e habilitagdo para aqueles que ja exerciam a profissio, mas
nao possuiam formagdo especifica. De acordo com a CAPES (2019, s.p.), o
PARFOR: “visa induzir e fomentar a oferta de educagdo superior, gratuita e de
qualidade, para profissionais do magistério que estejam no exercicio da docéncia
na rede publica de educagdo bésica e que ndo possuem a formagao especifica na
area em que atuam em sala de aula”.

Nos ultimos anos, o Brasil registrou avangos consideraveis nas politicas
de formagdo de professores, particularmente em termos de inclusdo e
democratizagdo do acesso a educagao superior. A expansao das universidades
publicas e a oferta de programas de formagdo a distancia, como o proprio
PARFOR, permitiram que um numero crescente de docentes da rede publica,
especialmente das regides Norte, Nordeste e interior, tivesse acesso a uma
formacdo superior qualificada (Machado, 2014). Essas iniciativas foram
fundamentais para diminuir o abismo educacional entre as grandes capitais e as
periferias do pais, oferecendo oportunidades de formagdo que, anteriormente,
eram inacessiveis para muitos educadores.
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Além disso, politicas como o Piso Salarial Nacional e os programas de
valorizagdo docente também tém sido marcos importantes, buscando reconhecer
a importancia do trabalho do professor e promover condi¢des mais dignas de
atuacdo. A garantia de salarios-minimos que acompanham a inflagado, a redugao
de jornada para o planejamento pedagogico e os investimentos em infraestrutura
escolar contribuiram para a melhoria da qualidade de vida dos professores e,
consequentemente, para a melhoria do ambiente educacional como um todo
(Brasil, 2020).

Entretanto, apesar dos avangos, ainda existem desafios significativos
que precisam ser superados. Um dos principais problemas ¢ a desigualdade na
distribui¢ao de recursos e na implementag¢ao das politicas ptblicas em diferentes
regides do pais. Embora haja politicas federais e estaduais voltadas para a
formacgdo e valorizagdo dos professores, em muitas localidades, especialmente
nas areas rurais e em comunidades de baixa renda, a falta de infraestrutura, o
descompasso entre a formagao oferecida e a realidade das escolas e a escassez
de recursos pedagogicos adequados ainda sdo obstaculos que dificultam a
efetividade dessas acOes. A formagdo continuada, por exemplo, € muitas vezes
insuficiente e mal distribuida, com programas que nao atendem as necessidades
especificas dos professores e das escolas.

Outro ponto critico refere-se a formagdo inicial. Apesar de avangos
significativos, ainda ha uma caréncia de formag¢do pratica e de interagdo dos
futuros professores com a realidade das escolas publicas durante a sua graduacao.
Muitos cursos de licenciatura ndo sao suficientemente conectados as demandas
do dia a dia nas escolas, e a formagdo pedagdgica ¢, em muitos casos, dissociada
das questdes sociais e culturais que envolvem o trabalho docente no Brasil. Isso
gera uma formacgao tedrica de qualidade, mas com limita¢des praticas para o
enfrentamento das situacdes desafiadoras do cotidiano escolar.

A reflexdao sobre o futuro das politicas publicas para a formagao de
professores no Brasil deve considerar a necessidade de um aprofundamento na
qualidade da formagdo inicial e continuada, especialmente em um cenario de
transformacao digital e mudanca nos paradigmas educacionais. A educagdo no
Brasil, cada vez mais, exige que o professor ndo apenas seja um transmissor
de contetido, mas também um mediador da aprendizagem, alguém capaz de
utilizar novas tecnologias, metodologias ativas e abordagens diferenciadas que
atendam a diversidade dos estudantes (Gatti; Barreto; André, 2011). Nesse
sentido, as politicas publicas precisam avangar na incorporagao de tecnologias
educacionais, oferecer mais oportunidades de intercimbio de experiéncias entre
escolas, e criar ambientes que promovam a reflexdo constante sobre praticas
pedagogicas.
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Com isso, a estimativa futura para as politicas publicas de formagao de
professores no Brasil deve ser de continuidade e aprimoramento, com um foco
especial na personalizaciao e no atendimento as necessidades locais, garantindo
que todos os professores, independentemente de sua localidade ou contexto
social, tenham acesso a uma formagido de qualidade. O papel do Estado, das
universidades e das escolas sera fundamental para o sucesso dessa jornada, que
envolve ndo apenas a capacitagao técnica, mas também o fortalecimento da
carreira docente como um valor central na constru¢do de uma sociedade mais
justa e igualitaria.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa permitiu identificar que a identidade docente ndo se constroi
de maneira isolada, mas em interacdo com as politicas educacionais que
regem o sistema de ensino. A formacdo inicial dos professores, muitas vezes
fragmentada ou desarticulada das necessidades reais das escolas, ndo se
mostrou suficiente para garantir um desenvolvimento profissional continuo.
Além disso, as politicas de valorizagdo da carreira docente, como a progressao
salarial e o reconhecimento social da profissao, muitas vezes nao correspondem
ao esfor¢o diario dos educadores, o que impacta diretamente na constru¢ao
de sua identidade profissional. Esse descompasso entre as politicas publicas e
as necessidades dos docentes refor¢a a importdncia de uma abordagem mais
integrada e reflexiva por parte dos gestores educacionais.

Outro ponto relevante que emergiu ao longo da pesquisa foi a influéncia
das politicas educacionais na pratica pedagbdgica. A implementacdo de
programas de formagdo continuada e de avaliagdo do desempenho docente se
mostrou fundamental para o aprimoramento das praticas pedagogicas e para a
constru¢ao de uma identidade docente mais sélida. No entanto, essas iniciativas
nem sempre foram acompanhadas de uma infraestrutura adequada nas escolas,
como recursos materiais e apoio institucional, o que gerou desafios para os
professores na execugdo de seu trabalho. A pesquisa constatou que, em muitas
situagdes, a falta de condi¢des adequadas de trabalho enfraqueceu a capacidade
dos professores de desenvolverem uma identidade profissional que refletisse os
valores e objetivos das politicas educacionais.

A construcdo de uma identidade docente sélida, portanto, ndo depende
apenas da implementagdo de politicas publicas, mas também da criagdo de um
ambiente educacional que respeite e valorize os professores em sua totalidade.
A pesquisa mostrou que o fortalecimento da identidade docente passa pela
promog¢ao de uma educagdo que seja inclusiva, colaborativa e que envolva
todos os atores do processo educacional. As politicas publicas precisam ser
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mais do que normas regulatérias, devem ser um reflexo das necessidades reais
dos professores e alunos, promovendo um ciclo de valorizagdo continua da
profissao docente. Somente assim sera possivel garantir uma educagdo publica
de qualidade, que atenda as demandas da sociedade e contribua para a formagao
integral dos estudantes.

O futuro das politicas publicas de educagdo, segundo Freire, deve se
pautar pelo fortalecimento da autonomia dos professores, proporcionando-
lhes as condigdes necessarias para que possam exercer plenamente seu papel
transformador. Isso implica ndo s6 na implementagao de medidas que garantam
melhores condigdes de trabalho, mas também na criagdo de um ambiente que
favoreca o desenvolvimento profissional constante e a valoriza¢do do educador
como agente de mudanga social.

A desvalorizagao e o sucateamento da educagao sao problemas recorrentes
que afetam diretamente a identidade docente e as condi¢es de trabalho dos
professores. As politicas publicas, em muitos casos, nao tém conseguido reverter
essa realidade, deixando os profissionais da educa¢ao em um cenario de desgaste
e desmotivacdo. O baixo investimento na infraestrutura das escolas, a escassez
de recursos materiais e a precariza¢do das condi¢des de trabalho dos professores
contribuem para a formagdo de uma realidade educacional que ndo favorece
o desenvolvimento integral dos alunos nem o aprimoramento continuo dos
educadores. Essa desvalorizacdo estrutural impacta diretamente a identidade
docente, pois os professores, ao se depararem com essas dificuldades, acabam
por sentir que sua profissao é negligenciada pelo proprio Estado.

O sucateamento da educagdo, que inclui desde a falta de valorizagdo
salarial até a auséncia de politicas publicas consistentes de formagao continuada,
enfraquece o papel do educador como agente de transformagdo. Em um ambiente
onde os professores enfrentam sérias dificuldades materiais e emocionais, torna-
se cada vez mais desafiador para eles construirem uma identidade profissional
que se baseie em seus principios e valores pedagogicos. Além disso, as politicas
educacionais que nao conseguem garantir condigdes dignas de trabalho e uma
remunerac¢ao adequada aos docentes acabam por enfraquecer o compromisso
com a qualidade do ensino e com a formagao de cidadaos criticos e conscientes.

A expectativa é que as futuras politicas publicas de formagdao docente
sigam a linha proposta por Freire, integrando a formacgao tedrica e pratica, com
énfase na critica social e na constru¢do de uma identidade docente que esteja em
sintonia com as reais demandas da sociedade. Dessa forma, o docente nio sera
apenas um transmissor de conhecimento, mas um facilitador do aprendizado
que, a0 mesmo tempo, contribui para a transformagao social e para a construgao
de uma educagdo mais justa e igualitaria.
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ESCRITA ACADEMICA:
PESQUISA CIENTIFICA E TECNOLOGICA NO
CURSO CONTROLE DE OBRAS DA
FATEC VOTORANTIM

Rosana Helena Nunes

INTRODUCAO

Este artigo objetiva apresentar a importdncia do trabalho com a escrita
académica para estudantes de 1° semestre do Curso Controle de Obras de uma
Faculdade de Tecnologia do estado de Sao Paulo. Dada a necessidade de um trabalho
com o letramento académico, a problematiza¢ao da pesquisa: “em que medida uma
proposta de trabalho com a escrita académica, para estudantes do Curso Controle
de Obras, leva ao desenvolvimento da pesquisa cientifica e tecnologica?”’.

O constructo da formacdo do estudante fundamenta-se na triade ensino,
pesquisa e extensdo e as atividades de pesquisa sdo fundamentais, no sentido de
despertar o interesse pela produgdo académica, seja ela iniciagcdo cientifica,
projetos de extensdao e outras atividades académicas em contexto de ensino
tecnologico. A metodologia ¢ qualitativa, pesquisa participativa e pesquisa-
acao, e o0 método € a observacdo em que a pesquisadora é, a0 mesmo tempo,
docente da disciplina “Fundamentos de Leitura e Produgdo de Texto”. Os textos
produzidos representam o percurso de aprendizagem dos estudantes.

Dessa perspectiva, a finalidade desse artigo é o de apresentar a importancia
de uma proposta com a escrita académica em curso tecnoldgico e a relagao que
se estabelece entre a proposta da reformulacdo da matriz curricular a partir da
curricularizacdo da extensdo, algo de fundamental importancia em instituicdo
do ensino superior. Para tanto, o artigo apresenta 2 se¢des. Na seg¢do 1, apresenta-
se o dialogo entre dois filésofos, Bakhtin e Freire. A sec¢do 2, a escrita académica
na Educagdo Profissional e Tecnoldgica. Nessa secdo, destacam-se também a
metodologia da pesquisa, resultados esperados e discussao, ou seja, a perspectiva
metodolégica de trabalho com a linguagem, sobretudo o letramento académico
em curso tecnologico.
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REVISAO DA LITERATURA

BAKHTIN & FREIRE: UM DIALOGO PROFICUO NO CONTEXTO DE
ENSINO TECNOLOGICO

Esta secdo objetiva estabelecer um dialogo entre os estudos desenvolvidos
por Mikhail Bakhtin (1992) e Paulo Freire (1987-1997) e a contribuigdo desses
dois estudiosos para o trabalho com o letramento académico no contexto de
ensino tecnologico. E, ainda, esse estudo privilegia a linguagem como formagao
humana emancipatoria do individuo. Os dois tedricos, embora realizassem
estudos em momentos historicos diferentes, pode-se estabelecer um dialogo
entre ambos, quando se considera a linguagem como interagdo social. Trata-se
de uma reflexao tedrico-metodolédgica de dois estudiosos que se preocuparam
com a esséncia mesma da natureza da linguagem e a forma como o sujeito
interage nas diferentes condi¢des de existéncia humana, seja ela social, historica,
educativa.

Compreende-se que a nog¢do de didlogo estudada por Bakhtin (1992)
corrobora com os estudos realizados por Paulo Freire (1987-1997), quando da
esséncia mesma da formacao do individuo. Considerar os saberes construidos, é
acreditar que o individuo apenas avan¢a em direg¢do a sua construgao historica
por meio da educagdo. Para tanto, o dialogo entre os dois estudiosos se fara por
meio da intercalacdo de vozes, ou seja, as vozes que se afinam nos acordes da
praxis social.

Em Bakhtin (1992), a forma de pensar a linguagem humana em relagdo a
diferentes esferas da comunicagao verbal. Em Freire (1987; 1997), a linguagem
como forma de cultura no processo histérico de formagdo do ser social. Com
efeito, as publicacdes desses autores sdo consideradas de forma sintética para
propor um didlogo entre ambos. Para os estudos bakhtinianos, duas obras sao
motivo de reflexdo: Marxismo e Filosofia da Linguagem e Estética da Criagdo Verbal.
Ja, para os estudos freirianos, duas obras: Pedagogia do oprimido e Pedagogia
da Autonomia. Por fim, a apresentacdo de uma proposta de matriz curricular
realizada para atender a demanda de ensino tecnoldgico com uma visao (socio)
histérica e emancipatdria para cursos tecnologicos.

Quando se pensa em Bakhtin, recorre-se a0 método sociologico oriundo
0 marxismo, tendo como abordagem o materialismo dialético. Em Marxismo
e filosofia da linguagem, o estudioso enfatizou a heterogeneidade concreta da
parole, ou seja, a complexidade multiforme das manifestacdes de linguagem em
situagles sociais concretas, diferentemente da abordagem estruturalista, que
privilegia a langue, isto ¢, o sistema abstrato da lingua, com suas caracteristicas
formais passiveis de serem repetidas. O autor concebe a linguagem nao s6 como
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um sistema abstrato, mas também como uma criagdo coletiva, integrante de
um didlogo cumulativo entre o “eu” e o “outro”, entre muitos “eus” e muitos
“outros”.

Para o estudioso, a lingua é de natureza social; trata-se de considera-la
como pertencente a um contexto historico/social/ideologico/cultural, o que
vale dizer que o signo, antes visto como linguistico do ponto de vista sincronico,
passaa seranalisado dentro de determinadas esferas da comunicagao verbal, visto
como signo ideoldgico. Se, por um lado, o signo traz uma gama de significacdes,
por outro, traz também contradigdes de toda ordem, ja que estd inserido numa
dialética o corpo social. O individuo que representa o corpo social, manifesta-se
por meio da palavra; esta, por sua vez, corresponde & arena de luta de classes
sociais. Constitui-se por formas de discurso oriundos de temas determinados
dadas as situagdes de interagao verbal.

Dessas formas discursivas, cada momento, lugar, tempo, estas se
transformam, uma vez que os discursos hierarquizados se constituem como
formas convencionais, quase estaveis de dominio; outras formas, por assim
dizer, a linguagem de natureza cotidiana, representa outros signos entrelagados
aos fendmenos ideologicos existentes. E o que dizer das infraestruturas e
superestruturas, quando se fala de Filosofia da Linguagem? Pode-se dizer que a
realidade determina as superestruturas que engendram determinados discursos
em diferentes processos de significacdo.

O estudioso reconhece os problemas oriundos da filosofia da linguagem,
ao considerar as bases de uma teoria marxista da criagao ideoldgica para os
estudos sobre conhecimento cientifico, literatura, religido e moral. O autor reflete
arespeito da forma como os estudos referentes a linguagem se situaram ao longo
dos tempos. Duas orientagdes de estudo se fizeram presentes: subjetivismo
individualista e objetivismo abstrato

A primeira refere-se ao subjetivismo individualista e essa corrente refletiu
na estética literaria cujo postulado fundamental é o de analisar uma obra literaria
nao propriamente pela condi¢do (socio)historica em que essa obra se originou e
sim pelas caracteristicas das tendéncias literarias de cada época da historia, sem
levar em conta a constru¢ao do autor na/pela obra.

Bakhtin, ao referir-se & segunda orientagao para os estudos da linguagem,
reporta-se ao objetivismo abstrato cujo enfoque é o do estudo da lingua dentro
de uma visdo sincrOnica. A lingua, para o objetivismo abstrato, corresponde
a um produto acabado que é transmitida de geracdo a geracdo. Os adeptos
dessa corrente acreditam nessa possibilidade de transmissao da lingua como
heranca de um objeto. Entretanto, “configurando o sistema da lingua e tratando
as linguas vivas como se fossem mortas e estrangeiras, o objetivismo abstrato
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coloca a lingua fora do fluxo da comunicagdo verbal” (Bakhtin, 1992, p. 107).
Em outros termos, o objetivismo abstrato apenas leva em conta a existéncia da
lingua na sua abstrata dimensao sincronica.

Bakhtin (1992), em Estética da Criagdo Verbal, passa a adotar a denominagao
de género do discurso para explicitar os enunciados (signos ideoldgicos) presentes
nas diferentes esferas da comunicagdo verbal. Segundo o autor, a escolha do
género do enunciado reflete diferentes fatores (grau de informagdo da situagao,
conhecimentos especializados na area de determinada comunicagdo cultural,
suas opinides, convicgdes, preconceitos (do locutor), simpatias e antipatias.
“Esses fatores determinardo a escolha do género do enunciado, a escolha dos
procedimentos composicionais e, por fim, a escolha dos recursos linguisticos, ou
seja, o estilo do meu enunciado” (BAKHTIN, 1992, p. 321).

Mikhail Bakhtin (1992, p. 279), precursor dos estudos sobre géneros
discursivos, considera que o texto, como atividade humana, compreende a
natureza do enunciado concreto, uma vez que ndo é uma unidade convencional,
mas uma unidade real, estritamente delimitada pela alternancia dos sujeitos
falantes e enfatiza que

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois
a variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera
dessa atividade comporta um repertorio de géneros do discurso que
vai diferenciando-se e ampliando-se 2 medida que a propria esfera se
desenvolve e fica mais complexa [...]

O filésofo da linguagem admite que “se ndo existissem os géneros do
discurso e se ndo os domindssemos, se tivéssemos de cria-los pela primeira vez o
processo de fala, “[...] se tivéssemos de construir cada um de nossos enunciados,
a comunicagado verbal seria quase impossivel” (Bakhtin, 1992, p. 302).

Bakhtin nos permite refletir acerca da diversidade de géneros na
comunicagdo humana, considerando que essa comunicag¢do apenas acontece
por meio de géneros do discurso, sem isso nao ¢ possivel a interagdo verbal entre
os falantes de uma lingua. Marcuschi (2008), em estudos realizados, reconhece
que o estudo de géneros textuais se torna uma fértil area interdisciplinar, com
atencdo especial para a linguagem em funcionamento e para as atividades
culturais e sociais.

Ao dizer isso, Bakhtin (1992) considera que os enunciados sdo
irreproduziveis, estes sdo recorrentes e interligados, ou seja, nasce-se um
enunciado acerca de outro. Essa tonalidade dialogica presente nos enunciados
permite que a lingua seja representada por sujeitos falantes, uma alterndncia de
sujeitos falantes, que compreende a natureza dialdgica da atividade humana.

Se o enunciado é produzido por alguém acerca de outrem, confere-se a este
enunciado determinadas especificidades. Uma delas é o fato de estar voltado
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a diferentes esferas da atividade humana, outra, apresentar-se como tipos
relativamente estaveis de enunciados, denominados “géneros do discurso”, o
que vale dizer que:

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois
a variedade virtual da atividade humana ¢ inesgotavel, e cada esfera
dessa atividade comporta um repertorio de géneros do discurso que

A

vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria esfera se
desenvolve e fica mais complexa (Bakhtin, 1992, p. 279).

Da concepgao marxista de estudo da linguagem, Bakhtin assevera que a
estrutura da sociedade em classes introduz nos géneros do discurso e nos estilos
uma extraordinaria diferenciagdo que opera de acordo com a qual classe pertence
o destinatario, bem como a situagdo do proprio locutor. Dessa concepgao, tem-
se a diferenciagcdo entre géneros primarios — pertencentes a linguagem cotidiana
— e géneros secundarios — pertencentes a instancias de discursos com grau de
complexidade maior. Bakhtin (1992, p. 325) preconiza que

Em sua grande maioria, os géneros literarios sdo géneros secundarios,
complexos, que s3do compostos de diversos géneros primarios
transformados (réplicas de didlogo, narrativas de costumes, cartas, diarios
intimos, documentos, etc.). Esses géneros secundarios, que pertencem a
comunicac¢do cultural complexa, simulam em principio as varias formas
da comunicagio verbal primaria. E precisamente isso que gera todas essas
personagens literarias convencionais de autores, de narradores, de locutores
e de destinatarios. Mas a obra do género secundario, quaisquer que sejam
sua complexidade e a multiplicidade de seus componentes, ndo deixa de ser
em seu todo (e como todo) um unico e mesmo enunciado real que tem um
autor real e destinatarios que o autor percebe e imagina realmente.

Compreende-se, pois, que todo enunciado se dirige a alguém, ao
destinatario, e torna-se como uma particularidade desse enunciado o fato de
estabelecer um didlogo. Em outras palavras, as diversas formas tipicas de dirigir-se
a alguém e as diversas concepgoes tipicas do destinatario sao as particularidades
constitutivas que determinam a diversidade dos géneros do discurso.

Bakhtin (1992) reflete a respeito do sistema da lingua apresentar uma
analise puramente linguistica, ndo levando em conta a “presenca” do destinatario
em todo e qualquer enunciado. Ndo basta apenas atentar aos recursos linguisticos
dos quais a lingua dispde e sim entendé-los a partir de um enunciado concreto
que implica um destinatario. “Esses recursos especializados da lingua (recursos
gramaticais) jamais abrangem, claro, todas as expressdes pelas quais a fala
se dirige a um destinatario” (idem, p. 326); a selecdo de recursos linguisticos
corresponde a escolha que o locutor faz acerca do destinatario, ou seja, o locutor
seleciona todos os recursos linguisticos de que necessita, tendo em vista a maior
ou menor influéncia do destinatario e da sua presumida resposta.
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Para Bakhtin, o texto corresponde a uma compreensao respondente, de
natureza dialdgica, o que representa o préprio didlogo entre interlocutores.
O texto, como atividade humana, compreende a natureza do enunciado
concreto. Dito de outro modo, concebe-se o fato de o enunciado apresentar
caracteristicas que determinam diferentes possibilidade de intera¢do humana.
Toda manifestagdao da linguagem, por assim dizer, corresponde a um enunciado
desde que este esteja relacionado a uma alternancia de sujeitos falantes, a propria
alternancia de locutores.

Todo enunciado — desde a breve réplica até o romance ou o tratado cientifico
— comporta um comego absoluto e um fim absoluto: antes de seu inicio, ha
os enunciados dos outros, depois de seu fim, ha os enunciados-respostas dos
outros (ainda que seja como uma compreensao responsiva ativa muda ou
como um ato-resposta baseado em compreensao (Bakhtin, 1992, p. 294).

O enunciado, segundo Bakhtin (1992), ndo ¢ uma unidade convencional,
mas uma unidade real, estritamente delimitada pela alterndncia dos sujeitos
falantes, e que termina por uma transferéncia da palavra do outro, como um
sinal de término por parte do locutor. O que o autor ressalta diz respeito a
unidades de lingua e unidades de discurso. Aqui inicia-se uma problematica
bastante relevante quando se trata de apropriagdo e assimilagdo da lingua. O que
torna a lingua algo dindmico, interativo, dialégico e dialético € justamente o fato
de estar relacionada a diferentes sujeitos em diferentes situagdes de produgao
discursiva. E ainda, o que confere a lingua o estatuto de heterogeneidade ¢
relacionar-se a diferentes enunciados no elo da cadeia da comunicacio, uma vez
que o dialogo ¢ a forma classica da comunicag¢ao verbal.

Para Bakhtin, “aprender a falar é aprender a estruturar enunciados (porque
falamos por enunciados e nao por oragdes isoladas e, menos ainda, é 6bvio por
palavrasisoladas. Os géneros do discurso organizam nossa fala da mesma maneira
que organizam as formas gramaticais (sintaticas)” (Bahktin, 1992, p. 302). O
que se pode dizer por meio das palavras do pesquisador russo? Sua preocupacgao
era como o ensino de lingua? Na verdade, a preocupacao de Bakhtin ndo era
propriamente com relagdo ao ensino da lingua e sim buscar compreender como
se da a comunica¢ao humana por meio da lingua. Sua preocupacgdo era buscar
uma “resposta” a diferentes perguntas como a especificidade do “romance”
em sua estrutura, composi¢do, estilo e tematicas provenientes das diferentes
épocas da histéria; compreender que a riqueza de uma lingua corresponde a
riqueza dos enunciados, nao aqueles apenas padronizados por uma cultura, mas
sim a heterogeneidade constitutiva da linguagem humana. E dessa concepgao
de utilizacdo da lingua na/pela literatura russa, estender-se a toda e qualquer
comunicac¢ado verbal.
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E como compreender tal nogao de enunciado concreto, género do discurso,
no ensino propriamente da lingua? Em se tratando de realidade brasileira, ha
de se considerar uma longa trajetoria até a lingua firmar-se no uso social e,
ao mesmo tempo, linguistico. Estudos comprovam que a lingua deve e pode
ser aprendida por meio do trabalho com géneros, considerados estes “géneros
textuais”, uma vez que a preocupagao passa a ser o ensino de lingua.

A obra, Géneros orais e escritos na escola, fundamenta-se em estudos
realizados em Genebra, Suiga, pelos psicologos e pedagogos, Schneuwly e Dolz!
(2004) a respeito do aprendizado da leitura e escrita. Esses autores diferenciam
“tipologia textual” de “géneros textuais”. Com base nos estudos realizados por
Mikhail Bakhtin (1992), e o conceito de “género do discurso”, esses autores
criaram a no¢ao de “género textual” para definir os diversos enunciados
referentes as variadas esferas comunicativas. Em outros termos, passa-se a
conceber ndo apenas os tipos de textos “narracdo, descrigao e dissertacao”, mas
uma infinidade de géneros textuais, primarios e secundarios, uma vez que a
linguagem se manifesta na interagdo verbal de diferentes formas, em diferentes
tempos e espagos sociais.

Esses autores consideram o género como objeto de ensino de lingua,
uma vez que as caracteristicas presentes no género possibilitam que seja visto
como um instrumento de aprendizagem, (mega)ferramenta para o ensino de
leitura e escrita, deixando de lado apenas atividades puramente gramaticais
para privilegiar o ensino de lingua por meio do trabalho com a compreensao e
producao textuais.

Em sua trajetéria de estudos, Freire buscou compreender como se da
a formagdo humana por meio da pratica educativa. Em Pedagogia do Oprimido,
propde um método que privilegia a educagdo como pratica de liberdade. O
autor acredita que, em sociedades cuja dindmica seja a dominagdo, a pedagogia
dominante ¢ a das classes dominantes. O dialogo, para Freire, é a condigao de
pratica de liberdade, uma vez que se inicia por meio de uma “inquieta¢dao” em
torno do conteudo programatico da educac¢ao. Assim assevera Freire (1987, p. 57)

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem-
comportado, quando nao falar ou dissertar sobre algo completamente
alheio a experiéncia existencial dos educandos vem sendo, realmente,
a suprema inquietacdo desta educagdo. A sua irrefreada ansia. Nela, o
educador aparece como seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito,
cuja tarefa indeclinavel é ‘encher’ os educandos dos contetidos de sua
narragdo. Conteudos que sdo retalhos da realidade desconectados da

1 Bernard Schneuwly, professor e pesquisador em Didatica do Francés/ Lingua Materna,
da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educa¢do (Fapse) da Universidade de Genebra
(Unige), Suiga, e coordenador do Grupo Gafe — Grupo Romando de Analise do Francés
Ensinado, ao qual pertencem também outros autores traduzidos na obra.
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totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam significaczo.
A palavra, nestas dissertacdes, se esvazia da dimensao concreta que devia
ter ou se transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante.
Dai que seja mais som que significacdo e, assim, melhor seria nao dizé-la.

Em Pedagogia da autonomia, Freire (1997, p.29) reitera o fato de o ato de ensinar
nao ser a transferéncia de conhecimento e sim ensinar exige um rigor metodologico
e, a0 mesmo tempo, libertador em relagdo ao discurso bancario, uma vez que

[...] é exatamente neste sentido que ensinar ndo se esgota no ‘tratamento’
do objeto ou do conteudo, superficialmente feito, mas se alonga a produgédo
das condi¢bes em que aprender criticamente é possivel. E essas condigdes
implicam ou exigem a presenca de educadores e educandos criadores,
instigadores, inquietos rigorosamente curiosos, humildes e persistentes.
[...] S6 assim podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto
ensinado é apreendido na sua razdo de ser e, portanto, aprendido pelos
educandos.

Proporcionar um ambiente favoravel de ensino, em que o educando
aprende e desenvolve a criticidade, desperta a criatividade, é garantir o exercicio
pleno de sua cidadania. Transformar o ato de ensinar em um ato dialdgico,
epistemologico e interacional representa assumir 0 COMpromisso com uma
educag¢ao emancipatoria.

E nesse sentido também que a dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos
dialogicos aprendem e crescem na diferenga, sobretudo no respeito a
ela, é a forma de estar sendo coerentemente exigida por esses seres que,
inacabados, assumindo-se como tais, se tornam radicalmente éticos. [...] A
boniteza de ser gente se acha, entre outras coisas, nessa possibilidade e de
nesse dever de brigar. Saber que devo respeito a autonomia e a identidade
do educando exige de mim uma pratica em tudo coerente com este saber
(Freire, 1997, p. 67).

Diferentemente de uma educagdo bancaria, pensar a linguagem humana,
¢ acreditar que os discursos sao produzidos na cadeia da comunicagao verbal por
meio de uma alternancia de sujeitos falantes. A palavra, para Bakhtin, é dialogica
e dialética, ndo propriamente como unidade da lingua, mas sim como unidade do
discurso. Para um enunciado como “Vai chover”, deve-se compreender que, do
ponto de vista puramente linguistico, teriamos uma frase ou oragdo indicativa de
uma mensagem. Do ponto de vista discursivo, a oragdo, ao tornar-se enunciado,
insere-se na cadeia da comunicagdo verbal. E ainda, havera, por assim dizer, uma
alternancia de sujeitos falantes numa atitude responsiva ativa, ou seja, trata-se
de uma pergunta, que leva a uma compreensdo ativa e, 20 mesmo tempo, a uma
resposta, em um contexto determinado de comunica¢do. Teriamos de indagar
em que circunstancias os falantes se encontram e as finalidades especificas que
engendram enunciados dessa natureza.
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Em outros termos, a cada situagdo requer a forma de enunciado
caracteristico a atender as especificidades de outros discursos — discurso de
outrem?’. Dali a linguagem nio representar algo estatico e sim dindmico, dialégico
e dialético. A linguagem manifesta-se na interagdo verbal e dela se constitui.
“[...] o enunciado é um elo na cadeia da comunicagdo verbal e nao pode ser
separado dos elos anteriores que o determinam, por fora e por dentro, e provocam
nele reagdes-respostas imediatas e uma ressondncia dialdgica” (Bakhtin, 1992,
p. 320). Nao ha, portanto, comunicacdo verbal sem que haja a existéncia de
enunciados com caracteristicas proprias dadas as esferas da atividade humana.

Sob essa perspectiva, esse didlogo entre dois estudiosos representa um salto
epistemologico para a prdxis social, ou seja, a medida em que o estudo da linguagem
¢ a peca fundamental para as relagdes intercambiais entre sociedade, cultura e
educagao, esta cumpre seu papel de ser a mola mestra para o educando transformar-
se como cidadao pleno e consciente de seu papel como ser social. Pensar o ensino
dessa perspectiva, ¢ compreender que o aprender requer comprometimento com a
pratica educativa por meio de uma educagao libertadora e emancipatoria.

E, ainda, as duas orientagGes, subjetivismo individualista e objetivismo
abstrato, corroboram ao modo como Freire analisa a forma de opressao como
resultado de uma pedagogia que preconiza o homem nao propriamente em
sua historicidade e construgdo, e sim na dissociagdo do ser social com o que é
ensinado no contexto escolar. Acreditar que o sujeito ¢ autor de sua historia, €
também compreender que uma educag¢io bancéria ndo proporciona o avango e
sim O retrocesso.

No contexto de ensino tecnologico, em que se processa o desdobramento
dos géneros como fun¢io de comunica¢do, o género torna-se uma forma de
aprimoramento da lingua e o que entra em jogo, aqui, ¢ seu dominio e faz-
se necessario o desenvolvimento de habilidades e competéncias com relagdo a
linguagem académica.

Abreu e Figueiredo-Gomes (2020, p.13), ao realizarem estudos sobre os
géneros académicos, reconhecem que

[...] o texto académico requer do escritor um conjunto de conhecimentos
para a produgdo dos géneros que circulam na esfera académica. Desse
modo, os escritores devem conhecer bem o género o qual irdo escrever, e
isso implica, consequentemente, o modo como esse género ¢ organizado.
O artigo académico-cientifico € um dos géneros mais produzidos dentro da
esfera académico-cientifica e, para escrevé-lo, o escritor deve se apropriar
de estratégias de organizacao retérica desse género, de forma a estabelecer
uma apresentagdo linear de seu objeto, da discussdo tedrica e/ou pratica.

2 O termo ¢ destacado em itdlico por se tratar de um conceito estudado por Bakhtin (1992)
em relagdo a nogao de dialogismo, polifonia do discurso.
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Nao resta davida, portanto, da pertinéncia da proposta com o letramento
académico para o enriquecimento dos processos de ensino/aprendizagem
no contexto tecnoldgico. Para tanto, uma proposta de trabalho com a escrita
académica para os estudantes do Curso Controle de Obras, ¢ considerar que
esse ensino representara um salto epistemoldgico em relagdo a diferentes
possibilidades de inser¢do do académico, nao apenas no mercado de trabalho,
mas sim no mundo do trabalho. Acredita-se que a educagao deve privilegiar uma
visao humanizadora, libertaria, emancipatoria e transformadora.

Nas palavras de Paulo Freire (1987, p.102), filésofo da educagdo
brasileira, “educacdo e investigagdo tematica, na concep¢ao problematizadora
da educacgdo, tornam-se momentos de um mesmo processo.”

Assim, a ultima parte refere-se propriamente a aplicacdao dos conceitos
adotados pelos dois estudiosos, Bakhtin (1992) e Freire (1987-1997) para a
proposta de trabalho com a escrita académica em curso tecnoldgico. Nesta
parte, a pretensdao é a de enfatizar a importancia do trabalho com géneros
académicos na pratica educativa, em especial, as aulas de Lingua Portuguesa
em cursos tecnoldgicos, uma vez que “a utilizagdo da lingua se efetua em forma
de enunciados (orais e escritos), concretos e unicos, que emanam dos integrantes
duma ou doutra esfera da atividade humana” (Bakhtin, 1992, p. 279).

ESCRITA ACADEMICA: PERSPECTIVAS E INTERFACES PARA A
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei n° 9.394 de 20
de dezembro de 1996 (Brasil, 1996), ao afirmar as dimensbes da educac¢ido
(trabalho, ciéncia e tecnologia), considera que essa educacdo nao apenas deve
preparar o individuo para o mercado de trabalho, e sim transformé-lo como
ser atuante e participativo de uma sociedade. E, ainda, a atualizag¢do da Lei de
Diretrizes de Bases da Educag¢ao/2017, propde-se para a Educacao Profissional
e Tecnoldgica, no capitulo III: “Art. 39. A educagdo profissional e tecnologica,
no cumprimento dos objetivos da educagao nacional, integra-se aos diferentes
niveis e modalidades de educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia”.

Os cursos tecnologicos tém propostas diferentes dada a especificidade de
cada um. O primeiro documento a ser destacado refere-se ao Catalogo Nacional
de Cursos Superiores de Tecnologia. Segundo a publicagdao da Portaria MEC
n° 413, de 11 de maio de 2016, ocorreu a ultima atualizacdao sobre a descricao
dos eixos tecnoldgicos. Como se trata de um documento em que se privilegia a
formacgao profissional do tecnélogo e a atuagdo no mercado de trabalho, esse
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catalogo traz informagdes a respeito do perfil profissional desse tecnodlogo, a
organizagao da oferta do curso, bem como prescreve as condi¢des para 0s cursos
tecnologicos, ao atender as exigéncias do setor produtivo.

Para assegurar o cumprimento da Meta 12.7 da Lei n°® 13.005, de 25 de
junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educacdao — PNE 2014-2024,
o Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacio no uso de suas
atribui¢des estabelece as Diretrizes para as Politicas de Extensdao da Educagao
Superior Brasileira por meio da Resolu¢ado CNE/CES n° 7, de 18 de dezembro
de 2018. Com base na concepgao, diretrizes e principios norteadores da Extensao
na Educacdo Superior Brasileira, destaca-se o artigo 4° da Resolu¢ao CNE/CES
n°® 7, de 18 de dezembro de 2018: “Art. 4° As atividades de extensdo devem
compor, no minimo, 10% (dez por cento) do total da carga horaria curricular
estudantil dos cursos de graduacdo, as quais deverdo fazer parte da matriz
curricular dos cursos” (Brasil, 2018, p. 6).

No Curso Controle de Obras da Faculdade de Tecnologia de Votorantim, a
reformulacido de matriz curricular encontra-se em fase final de desenvolvimento,
aprovada em Colegiado para implementacdo. Tendo em vista tratar-se da
obrigatoriedade de 10% para a extensdo académica, o que se espera € a maior
preocupagdo com o ensino da lingua materna, novas abordagens educacionais,
uma carga horaria que represente um maior aprofundamento do estudante
de curso superior tecnoldgico, quando da apropriagao de seu proprio idioma.
Entende-se que o estudo da linguagem permite a interconexao com as diversas
areas do conhecimento.

Em estudos realizados, Freire (1997) salienta que a prdxis social significa
relacdo entre a teoria e pratica, entre 0 pensar e o agir, em uma determinada
realidade, buscando sua transformagao, orientada para a consecu¢ao de maiores
niveis de liberdade das sociedades concretas e da humanidade como um todo.

Sanchez Gamboa (2007), ao realizar pesquisas em educa¢ao, métodos e
epistemologias, refor¢ca a ndo neutralidade do conhecimento cientifico. Para o
estudioso, o educador é aquele que, ao buscar construir-se, a0 mesmo tempo,
constréi a historia. A educagdo propicia esse “devir constante” do sujeito que
se constroi historicamente, uma vez que “[...] o conhecimento é construido por
uma relagdo dialética entre sujeito e objeto, os quais estdo dentro de um contexto
de realidade historica e social [...]” (Sanchez Gamboa, 2013, p. 70).

Segundo as metodologias de ensino-aprendizagem, norteadoras para
o Projeto Politico Pedagogico, as atividades de pesquisa sdao de fundamental
importancia para os processos de ensino, no sentido de despertar para o interesse
pela produgdo académica, seja ela iniciagao cientifica, projetos de extensdo e
outras atividades académicas em contexto de ensino tecnologico.
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Quando se pensa em uma proposta de trabalho com escrita académica
para o Curso Controle de Obras, visa justamente refletir acerca de alunos de
diferentes faixas etarias, escolhidos por meio de um processo de inscri¢ao e
ingresso pelo vestibular. Esses alunos, pertencentes a diferentes grupos sociais e
faixas etarias, optam por determinados cursos em virtude de objetivos de vida;
alguns em busca de melhor se situarem na sociedade, outros, por atuarem na
area do curso, ou seja, esses alunos trazem dificuldades aparentes com relagao
a leitura e escrita de texto e buscam, oportunidades de melhorar sua qualidade
de vida. Para desenvolver o perfil do tecndlogo, ndo apenas hd necessidade
de considerar as competéncias profissionais, mas também as competéncias
socioemocionais, fundamentais para o ser humano e profissional do século XXI.

Conforme o Projeto Politico Pedagogico, o Curso Controle de Obras tem
como objetivo geral integrar as diferentes formas de educacgao, trabalho, ciéncia e
tecnologia, buscando garantir aos cidadaos o direito a aquisi¢ao de competéncias
profissionais que os tornem aptos para a inser¢do em setores profissionais
nos quais haja utilizagdo de tecnologias. Dos objetivos apresentados no PPC,
destacam-se: a) incentivar o desenvolvimento da capacidade empreendedora e
da compreensao do processo tecnologico, em suas causas e efeitos; b) incentivar
a producdo e a inovagdo cientifico-tecnoldgica, e suas respectivas aplicagoes
no mundo do trabalho; c) desenvolver competéncias profissionais tecnologicas,
gerais e especificas, para a gestao de processos e a producao de bens e servigos;
d) propiciar a compreensdo e a avaliagdo dos impactos sociais, econdmicos e
ambientais resultantes da produg¢do, gestao e incorporagao de novas tecnologias;
e) promover a capacidade de continuar aprendendo e de acompanhar as mudangas
nas condi¢des de trabalho, bem como propiciar o prosseguimento de estudos
em cursos de pos-graduagdo; f) adotar a flexibilidade, a interdisciplinaridade,
a contextualizagdo e a atualizagdo permanente dos cursos e seus curriculos; g)
garantir a identidade do perfil profissional de conclusdo de curso e da respectiva
organizac¢ao curricular.

Pensando num trabalho com o letramento académico, levanta-se a
hipotese de que, se o ensino se pauta numa concepcdo da fungao social da
linguagem, o estudo de géneros do discurso pode ser uma forma de melhor
estudar as especificidades dos diferentes textos que circulam no meio académico.
Em outros termos, tendo consciéncia do papel central dos géneros como objeto
e ferramenta de ensino para o desenvolvimento da linguagem, a principal
preocupacgdo desse projeto de iniciagdo cientifica é a de ver como os géneros
podem ser inseridos, em praticas discursivas, na esfera académica.

Sabe-se que o0 académico de cursos tecnologicos prima pela objetividade,
clareza nas ideias no tocante a area do conhecimento pela qual escolheu. Ha de se
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considerar que essa objetividade, quando da analise de um objeto de estudo, é de
fundamental importancia para esse aluno, entretanto espera-se também que este
tenha um desempenho adequado na elaboracao de projetos, artigos, Trabalho de
Conclusdo de Curso. Isso, por vezes, nao acontece, uma vez que o trabalho com
textos requer um cuidado maior por meio do contato com diferentes géneros que
circulam no meio académico. Dai a importdncia de um estudo que privilegie
géneros discursivos, sobretudo, os géneros académicos, no sentido de propiciar
ao aluno um engajamento maior, no sentido de leva-lo a leitura e produgao de
textos com determinadas especificidades.

METODOLOGIA

Para atingir os objetivos propostos para a pesquisa em RJI?, optou-se pela
pesquisa participativa e pesquisa-a¢ao. A pesquisa participativa “é aquela em que
o pesquisador, para realizar a observagao dos fendmenos, compartilha a vivéncia
dos sujeitos pesquisados, participando, de forma sistematica e permanente, ao
longo do tempo da pesquisa, das suas atividades [...]” (Severino, 2013, 104).
Nessa pesquisa, analisa-se o percurso de aprendizagem dos estudantes, definidos
como sujeitos da pesquisa. Para tanto, analisa-se: 1° grupo (estudantes de 1°
semestre na disciplina Fundamentos de Leitura e Produgao de Textos).

A coleta de dados ocorre a partir das atividades apresentadas com relagao
aos textos produzidos em diferentes géneros académicos (resumo, resenha critica,
relatério técnico-académico etc.). Para analise dos dados, descrevem-se 0s processos
de avango em relagdo a escrita académica por meio de relatorios quinzenais.

Em se tratando de uma pesquisa que envolve a identificacdo de dificuldades
aparentes com relacao a escrita académica, no que tange a produgao de relatorios
técnico-académicos ou outros textos a luz das especificidades da linguagem
académica, compreende-se a metodologia adotada, pesquisa participativa e
pesquisa agdo e qualitativa, para implementagao da proposta de trabalho com a
escrita académica em ambiente de pesquisa cientifica e tecnologica. Com efeito, a
cada etapa, descrita na metodologia, os processos de construgao do conhecimento,
avangos no desenvolvimento da escrita académica, serdo observados e registrados
em relatorios ao longo do desenvolvimento da pesquisa do projeto RJI.

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa hermenéutica-
fenomenoldgica. Para a abordagem histérico-hermenéutica, o processo de
construgao do conhecimento ¢ indutivo, das partes para o todo, do particular

3 Projeto de pesquisa, intitulado “Escrita académica: perspectivas e interfaces para a pesquisa
cientifica e tecnolégica no Curso Controle de Obras da Faculdade de Tecnologia de
Votorantim” em Regime de Jornada Integral na Faculdade de Tecnologia de Votorantim,
Centro Paula Souza.
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para o geral, ou seja, “[...] a abordagem fenomenoldgica exige a aproximagao
e a identificagdo do sujeito que se revela nos significados que interpreta com
relacdo ao objeto, fendmeno estudado” (Sanchez Gamboa, 2013, p.70). A
fenomenologia corresponde a area das ciéncias humanas e sociais e preocupa-se
com a capacidade humana de produzir simbolos para comunicar significados.
Nesse caso, 0 processo cognitivo se realiza por meio de métodos interpretativos.
Os fendmenos, por sua vez, nao sao isolados ou analisados, sao compreendidos
por meio de um processo de recuperagao de contextos e significados. Assim, a
pesquisa envolve a observagao, descri¢ao, analise da coleta de dados dos sujeitos
envolvidos e situagdes vivenciadas.

Nessa pesquisa, analisa-se o percurso de aprendizagem dos estudantes,
definidos como participantes da pesquisa e a pesquisadora €, a0 mesmo tempo,
docente da disciplina. Em outras palavras, o objeto de estudo da pesquisa se
refere as produgoes textuais dos estudantes do 1° semestre. Para tanto, o método
a ser utilizado corresponde ao acompanhamento desses estudantes na disciplina
“Fundamentos de Leitura e Produc¢ao de Textos. Como ja ressaltado, o método
a ser utilizado é o método é a observagdo de participantes da pesquisa. Com
efeito, a primeira coleta de dados deve ocorrer em junho e julho de 2025,
resultado das produgdes escritas dos estudantes do 1° semestre/2025. Ja, para
0 2° semestre/25, retoma-se a aplicagdo da metodologia com os estudantes
ingressantes do vestibular.

Como se trata de uma pesquisa que envolve seres humanos, o projeto
foi cadastrado na Plataforma Brasil e escolheu-se como Comité de Etica a
Universidade de Sorocaba (UNISO). Esse projeto ja foi aprovado a partir de
um “Parecer Consubstanciado do CEP” em mar¢o de 2025. Com a aprovagao
do Comité de Etica para realizagio do projeto de pesquisa, descrevem-se as
etapas.
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Quadro 1 - Etapas da pesquisa

Etapa 1: Observacgao das dificuldades e processos que envolvem a leitura e escrita de textos.
Trata-se do trabalho com textos por meio da interpretagdo, compreenso e produgao escrita.
Aqui, observa-se a forma pela qual o estudante interpreta e escreve uma resposta a questao
proposta de um texto, ou seja, as primeiras observa¢des dos processos de interpretacdo e
producdo de textos.

Etapa 2: Acompanhamento dos processos de produgdo escrita dos estudantes a partir do
trabalho com textos em diferentes géneros textuais, em especial, o género textual “conto”.
Nessa etapa, o trabalho envolve uma produgdo de texto na sua completude. Espera-se que
o estudante avance para um texto completo, desde um fichamento de leitura até um resumo
de um texto.

Etapa 3: Analise das dificuldades encontradas pelos estudantes para a producdo escrita.
Nessa etapa, a analise se estende as dificuldades diante dos textos produzidos e as possiveis
reformulagGes a partir dos processos de desenvolvimento e avango na produgdo escrita.

Etapa 4: Entrega das produgdes escritas aos estudantes com as dificuldades aparentes. Nessa
etapa, os estudantes também apresentam as produgdes escritas por meio de um “Sarau
de Contos”. Nesse evento, havera o registro de fotos das produgdes escritas, expostas nas
paredes da sala de aula. Essas imagens coletadas serdo também objeto de estudo e analise
para a pesquisa.

Etapa 5: Inicio do trabalho com géneros académicos (resumo, relatorio técnico-académico,
resenha critica etc.). Nessa etapa, espera-se que o estudante possa desenvolver textos de
carater académico a partir dos avangos em outras etapas.

Etapa 6: Andlise dos dados do desenvolvimento da escrita académica, a partir do método
de observagdo participante, segundo o avang¢o do estudante durante o processo de escrita
(resumo, resenha, relatorio etc.).

Etapa 7: Sistematiza¢do das informag¢des e dados levantados em quadros de registros
e graficos, com o intuito de identificar a viabilidade da proposta implementada no
desenvolvimento da pesquisa cientifica e tecnoldgica.

Fonte: Nunes (2025).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta parte, apresentam-se os resultados esperados para a realizagdo do
projeto de pesquisa. Como o projeto de pesquisa teve inicio em fevereiro de 20205
e a coleta de dados nao foi realizada, os resultados esperados correspondem
a construcdo de conhecimento em relacio ao avanco dos estudantes, como
participantes da pesquisa, a partir da problematica apresentada: em que medida
a implementagdo de uma metodologia de trabalho com a escrita académica pode
contribuir para o desenvolvimento da pesquisa cientifica e tecnoldgica no Curso
Controle de Obras? Sob essa 6tica, a pesquisa direciona-se ao desenvolvimento
de competéncias e habilidades no trabalho com o letramento académico para o
desenvolvimento da pesquisa cientifica e tecnologica. Conforme apresentado na
metodologia, trata-se de uma pesquisa participativa e pesquisa-agao.

Em se tratando de uma pesquisa que envolve a identificacdo de dificuldades
aparentes com relacao a escrita académica, no que tange a produgao de relatérios
técnico-académicos ou outros textos a luz das especificidades da linguagem

47



DOCENCIA

académica, considera-se a metodologia adotada, pesquisa participativa e
pesquisa acao e qualitativa, um salto epistemologico a obtengdo de resultados
esperados para o avango do estudante no que concerne a implementagdo do
trabalho com o letramento académico em ambiente de pesquisa cientifica e
tecnologica.

Nessa diretriz, espera-se que haja um maior aprofundamento do estudante
do Curso Controle de Obras, segundo o grupo definido como participantes
da pesquisa, ou seja, estudantes do 1° semestre do Curso Controle de Obras,
a partir da entrega do relatorio final dos resultados das atividades previstas e
desenvolvidas, no que concerne a pesquisa realizada, bem como a produgao
académica (participagdo em evento nacional e internacional, publicacdo de
artigo, capitulo etc.).

CONSIDERACOES FINAIS

Uma proposta de trabalho com a escrita académica para os estudantes
do Curso Controle de Obras ¢ considerar que esse ensino representara um salto
epistemologico em relagdo a diferentes possibilidades de inser¢do do académico,
ndo apenas no mercado de trabalho, mas sim no mundo do trabalho.

Dada a necessidade de um trabalho dessa envergadura, no que tange a
leitura e escrita académicas, este projeto fundamenta-se no desenvolvimento de
competéncias e habilidades para a produgdo académica cujo enfoque tedrico-
metodolégico é o de privilegiar diferentes géneros académicos (trabalho de
conclusdo de curso, iniciagdo cientifica, artigo académico, relatorio técnico-
académico etc.), como objeto e ferramenta de trabalho para o desenvolvimento
da pesquisa cientifica e tecnologica.

Sob essa oOtica, permite-se refletir acerca da diversidade de géneros na
comunicagdo humana, considerando que a comunicagao apenas acontece por
meio de géneros do discurso, sem isso nao ¢é possivel a interagdao verbal entre
os falantes de uma lingua. Reconhece-se que o estudo de géneros discursivos se
torna uma fértil area interdisciplinar, com aten¢ao especial para a linguagem em
funcionamento e para as atividades culturais e sociais.

Em se tratando da proposta de trabalho com a escrita académica, esta
requer do escritor um conjunto de conhecimentos para a producao dos géneros
que circulam na esfera académica. E dessa forma que os escritores devem
conhecer o género em que devem escrever. Isso implica, consequentemente, o
modo como esse género ¢ organizado.

No contexto de ensino tecnologico, em que se processa o desdobramento
dos géneros como fungdo de comunica¢ido, o género torna-se uma forma de
aprimoramento da lingua e o que entra em jogo, aqui, é seu dominio e faz-se
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necessario o desenvolvimento de habilidades e competéncias com relagdo a
linguagem académica. Nessa diretriz, considera-se que essa pesquisa envolve a
comunidade académica dos estudantes em Controle de Obras, uma vez que se
trata de uma pesquisa, que tera a duragao de 1 ano, bem como a possibilidade
de continuidade por mais 2 anos.

Acredita-se que a escrita académica representa uma ferramenta
fundamental para a pesquisa cientifica e tecnolédgica, tendo em vista a relevancia
para a comunidade académica e profissional que, por assim dizer, envolve a
Educacgao Profissional e Tecnoldgica. Em outras palavras, a proposta de trabalho
com a escrita académica pode tornar-se uma das possibilidades de constru¢do do
conhecimento, no que tange ao desenvolvimento de competéncias profissionais
e socioemocionais para a pesquisa cientifica e tecnoldgica. E ainda, busca-se
garantir o crescimento intelectual, seja na condi¢cdo de discente e sua insercao
ao mundo do trabalho, seja na condi¢do de um aprofundamento na formagao
académica.
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O ENSINO SUPERIOR NO BRASIL
SOB A MIRA DE POLITICAS NEOLIBERAIS
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INTRODUCAO

7

Na sociedade de classes, a educacdo é usada niao é neutra, mas um
instrumento para a difusdo de concepgdes de mundo que contribuem para
a hegemonia do modo de producdo capitalista. A ideologia dominante ¢
pulverizada nas politicas e projetos educacionais, tornando o ensino uma
estratégia para a formagdo de pessoas que contribuem para a manuteng¢ao da
ordem socialmente estabelecida. Isso ocorre porque a classe dominante tendo
“a sua disposi¢dao os meios de produ¢do material dispde também dos meios da
producdo espiritual” (MARX; ENGELS, 2007, p. 47), ou seja, o controle das
ideias, valores e concepg¢des de mundo também ¢é uma forma de dominagao.

Assim, o processo educativo, quando capturado pela ideologia dominante,
contribui para a naturalizagdo das desigualdades sociais, apresentando-as como
fruto do esfor¢o individual, e ndo como resultado de estruturas econOmicas e
histéricas. Amorim; Jimenez; Bertoldo (2017, p. 84), enfatizam que com esse
objetivo “cabe ao Estado captar as necessidades do capital e organizar a educagdo
em diversos formatos e graus de qualificacdo e especificacdao”. Portanto, a
educacdo deixa de ser concebida como um direito universal voltado a formacao
integral do cidaddo e passa a ser tratada como um instrumento de ajuste da forga
de trabalho as exigéncias do capital.

Buscando a reprodugdo do sistema societario hegemonico, as politicas
educacionais buscam a reproduc¢do dos modos de pensar e agir, requeridos
pelo capital em determinada conjuntura. E importante destacar o papel da
conjuntura na materializagao das politicas educacionais, uma vez que estas nao
se desenvolvem em abstracdo, mas em estreita relacio com as determinacdes
histéricas e sociais de seu tempo. Para Gramsci (1999, p. 439.) a conjuntura
corresponde ao “conjunto das caracteristicas imediatas e transitorias da situagao
econdmica”, politica e social de uma determinada realidade. O autor ainda
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complementa que a conjuntura pode ser compreendida como o “conjunto das
circunstancias que determinam o mercado numa fase dada, desde que essas
circunstancias se concebam em movimento, isto é, como um todo que acarreta
um processo de combinag¢des sempre novas, processo que ¢ o ciclo econémico”
(Gramsci, 1999, p. 259). Dessa maneira, a analise de politicas educacionais,
como requer a apreensao da conjuntura como uma totalidade em transformacgao,
na qual se articulam interesses de classe, projetos de hegemonia e estratégias de
controle social.

A partir dessas reflexdes é possivel inferir que os eventos conjunturais
interferem na configuragdo da realidade social e possuem a potencialidade de
gerar repercussdes na vida, indicando “sentidos” que “revelam a percepgao que
uma sociedade ou grupo social, ou classe tem da realidade e de si mesmos”
(Souza, 1985, p.10). Para Oliveira (2014, p. 25) a analise de conjuntura, contribui
para elucidar eventos, que “surgem da agao dos atores em especificos contextos.
Os contextos nao sdo estanques, sdo dinadmicos em virtude dos eventos que
surgem, findam ou se reproduzem”. Trata-se de “uma analise intemporal, apesar
de ter como objetivo principal a interpretagdo das realidades sociais em dados
instantes” (Oliveira, 2014, p. 25).

Oliveira (2014, p. 25) enfatiza que a “Analise de Conjuntura, ao decifrar
e interpretar uma dada realidade, ja tem pressa/necessidade de prognosticar
e interpretar outras realidades que surgirdo”, ou seja, a andlise da conjuntura
nao se limita a descrever o presente, mas também busca evidenciar os
desdobramentos e transformagdes possiveis a partir dos eventos ou do conjunto
de acontecimentos que moldam a realidade em questdo. Tal abordagem permite
identificar as relagdes de forca e 0 movimento dialético presentes na conjuntura,
compreendendo como esses fatores se interrelacionam e se desenvolvem ao
longo do tempo. Nesse sentido, é importante considerar os eventos conjunturais
ao analisar as politicas e programas que fundamentaram a expansao do ensino
superior no Brasil, pois eles revelam as forgas e as dindmicas que influenciam as
decisdes politicas, sociais e econdmicas que estruturam o sistema educacional.

Do conjunto de acontecimentos que contribuiram para a expansdao do
ensino superior no Brasil, destaca-se e implementag¢do da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao LDB n.5.540/68 e a Constitui¢do Federal de 1988, as quais
instrumentalizaram o desenvolvimento de a¢des politicas como a abertura de
financiamentos estudantis e a expansdo e reestruturacdo das institui¢cdes de
ensino a partir da década de 1990 até os tempos atuais.

O capitulo aqui apresentado objetiva realizar uma analise da conjuntura
da expansao do ensino superior brasileiro, considerando as politicas publicas e
programas de acesso e problematizando as influéncias das relacdes hegemonicas
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das politicas econémicas nas agdes do Estado. Para abordar essa questao
emprega-se o referencial tedrico metodologico do Materialismo Historico e
Dialético, por meio do qual sdo examinadas as politicas de expansao do ensino
superior no Brasil, com um recorte histérico dos governos petistas de Lula e
Dilma (2003-2016).

Inicialmente apresentam-se os elementos que compde a andlise da
conjuntura do tema abordado, “expansao do ensino superior no Brasil”, com
o intuito de destacar os acontecimentos, classes sociais e agentes envolvidos
nas relagdes de poder presentes no contexto conjuntural (periodo em questao).
Em seguida, recorre-se ao pensamento tedrico do filésofo marxista Antonio
Gramsci, a partir do qual se estabelece um dialogo entre a realidade observada
e as relagOes dialéticas que confrontam e reafirmam as relagdes de poder em
determinada conjuntura.

Por fim, nas consideragdes finais, aponta-se que, embora a universidade,
incluindo as institui¢bes privadas, tenha aberto suas portas para a classe
trabalhadora, ampliando, assim, o acesso ao ensino superior, ainda ha um
longo caminho a ser percorrido. O que se coloca como prioridade, portanto,
¢ a ampliagdo das vagas nas universidades publicas, com a expansdo de
infraestrutura, a contratacao de docentes e a implementacao de politicas de
incentivo a permanéncia dos estudantes no ensino superior.

REFLEXOES SOBRE O PROCESSO HISTORICO DA EXPANSAO
DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

A chegada da familia real portuguesa ao Brasil, em 1808, marcou o inicio
da construg¢do do ensino superior no pais. Nesse mesmo ano, foram criadas as
primeiras instituigdes de ensino superior, como as escolas de Cirurgia e Anatomia
em Salvador, a escola de Anatomia e Cirurgia, e a Academia da Guarda Marinha
no Rio de Janeiro, entre outras. E fundamental destacar que, nesse periodo,
houve um interesse limitado pela educag¢do superior, principalmente entre as
elites brasileiras, que priorizavam a ocupagao de postos politicos voltados para o
controle social. Essa postura perdurou até o final do século XIX (Martins, 2002).

A regulamentagao formal da criagdao de cursos superiores no Brasil ocorreu
com a promulgacdo da primeira Constituicdo Republicana de 1891, o que
favoreceu a emergéncia de institui¢des de ensino superior, sendo essas, vinculadas
as elites locais e a Igreja Catolica. A partir da década de 1920, o debate sobre a
educagdo superior no Brasil adquiriu novas dimensdes, com um crescente foco
na incorporacgao de saberes cientificos, no estimulo a pesquisa e na reflexao sobre
o papel da universidade na sociedade, sinalizando um movimento em dire¢do a
modernizagdo e a ampliagdo da fun¢do social das institui¢des de ensino superior.
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Sob a influéncia dessas novas perspectivas, durante a Era Vargas (1930-
1945), a Reforma de Francisco Campos, regulamentou e autorizou a criagido de
universidades no Brasil estruturadas em torno de nucleos académicos fundamentais
como Ciéncias, filosofia e letras, marcando assim o inicio da expansao do ensino
superior no pais (Martins, 2002). Para Saviani (2010, p. 4), esse periodo historico
foi caracterizado pela “retomada do protagonismo publico que se acentuou
nas décadas de 1940, 1950 e inicio dos anos 60 por meio da federalizagao de
instituicOes estaduais e privadas e com a criagdo de novas universidades federais”.

Apesar da expansao do ensino superior ocorrida no periodo em questao, é
importante ressaltar que a fase compreendida entre 1931 e 1968 foi marcada por
intensas disputas entre liderangas religiosas pelo controle das universidades no
Brasil, com destaque para a Igreja Catélica. Segundo Martins (2002), o debate
acerca do acesso e da autonomia universitaria foi um tema central durante esse
periodo. Alunos e professores reivindicavam a criagdo de um ensino superior
publico, a extingdo das catedras, a ampliagdo da autonomia das universidades,
a superacdo do carater elitista das instituicdes de ensino superior € 0 aumento
no financiamento para o ensino superior publico. Esse movimento resultou
na promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) n° 4.024/61
(Martins, 2002). Contudo, é importante observar que as reivindicagdes desse
movimento ndo receberam a devida atengdo e importdncia por parte das
autoridades competentes.

Embora o ano de 1968 tenha sido marcado pela repressio, censura e pela
intensificagdo da violéncia exercida pelo governo militar, que assumiu o poder por
meio de um golpe de Estado em 1964, foi nesse contexto que o projeto de expansao
das universidades no Brasil adquiriu novos contornos. Saviani (2010, p.9) argumenta
que, ao buscar enfraquecer a luta por direitos sociais e politicos, o golpe de 1964
contribuiu, paradoxalmente, para o surgimento de iniciativas de movimentos em
defesa da educacao, destacando-se, entre esses, 0 movimento estudantil pela reforma
universitaria. Sob o lema “mais verbas e mais vagas”, esse movimento protagonizou
uma série de ocupagbes nas principais universidades do pais.

Em consequéncia disso:

O projeto de reforma universitaria (Lei n.5.540/68) procurou responder
a duas demandas contraditérias: de um lado, a demanda dos jovens
estudantes ou postulantes a estudantes universitarios e dos professores
que reivindicavam a abolicdo da céatedra, a autonomia universitaria e
mais verbas e mais vagas para desenvolver pesquisas e ampliar o raio
de agdo da universidade; de outro lado, a demanda dos grupos ligados
ao regime instalado com o golpe militar que buscavam vincular mais
fortemente o ensino superior aos mecanismos de mercado e ao projeto
politico de modernizagdo em consondncia com os requerimentos do
capitalismo internacional (Saviani, 2010, p. 09).
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As reivindicacbes de estudantes e docentes entravam em confronto direto
com os interesses dos grupos hegemoOnicos que detinham o poder politico no
pais. Em resposta a essas tensdes, a promulgacdo da Lei n°® 5.540/68 consolidou
dispositivos legais que reforcaram uma logica educacional alinhada aos principios
tecnicistas e privatistas do mercado, promovendo a abertura a iniciativa privada
na oferta de servigos educacionais, sob a justificativa de garantir qualidade,
praticidade e facilidade no acesso (Agapito, 2016, p. 124).

Nesse contexto, destaca-se a crescente interferéncia da iniciativa privada
na educagdo brasileira, materializada por meio de acordos e convénios
estabelecidos entre o Ministério da Educacao (MEC) e a agéncia internacional
United States Agency for International Development (USAID). Tais acordos visavam
impor um modelo educacional padronizado em ambito nacional, articulado
com o projeto ideoldgico expansionista dos Estados Unidos.

A partir das parcerias MEC/USAID, houve uma reconfiguragdo das
prioridades educacionais, com énfase nas areas das Ciéncias Naturais e Exatas.
No ambito das universidades, implementou-se um modelo tecnocratico de
formacdo, destacando-se as chamadas licenciaturas de curta duracdo. Esses
cursos, esvaziados de conteudo critico e reflexivo, tinham como objetivo principal
formar mao de obra tecnicamente qualificada para atender as exigéncias do setor
produtivo, em detrimento da formagao de sujeitos criticos, capazes de questionar
as estruturas sociais vigentes ou reivindicar direitos sociais e politicos. Dessa
forma, a politica educacional da época respondeu diretamente as demandas do
capital financeiro internacional, alinhando-se aos seus interesses estratégicos.

Romanelli (1985) afirma que a redefini¢do das politicas educacionais
brasileiras como um processo fortemente influenciado por agéncias
internacionais, tais como a United States Agency for International Development
(USAID) e a Organizac¢do das Nagdes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) pode ser interpretada da seguinte forma:

E possivel identificar, na maioria dessas agéncias no mundo capitalista,
ndo s6 aspectos ideologicos, mas também objetivos e formas de atuagdo
semelhantes nos paises do Terceiro Mundo. As diferencgas neste ultimo
caso decorrem muito mais do estagio de integracdo desses paises na
esfera de influéncia do capitalismo [...]. Em todas é possivel observar
um determinado conceito de subdesenvolvimento que o define de forma
insuficiente, parcial, na maioria dos casos partindo de pressupostos
que consideram como uma fase anterior ao desenvolvimento, estando,
portanto, os paises neles imersos apenas ‘em atraso’ em relagdo aos paises
desenvolvidos [...] (Romanelli, 1985, p. 193).

Nesse contexto, os acordos MEC/USAID, auxiliaram para “situar o
problema educacional na estrutura geral de dominagao, [...] langando as bases das
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reformas que se seguiram” (Fazenda, 1985, p. 60-61). Por meio da padronizagao
de métodos e praticas pedagogicas adotadas nas escolas e universidades brasileiras,
a USAID exerceu influéncia direta sobre a elaboracdao de materiais didaticos e a
definicdo de curriculos das instituigdes publicas de ensino no pais, impondo uma
concepe¢ao de educagdo alinhada com critérios avaliativos e padrdes de qualidade
externos, frequentemente desarticulados das realidades concretas vivenciadas por
escolas, docentes e estudantes (Fazenda, 1985).

Ressalta-se, contudo, que tal processo de interferéncia nao ocorreu de
forma isolada ou isenta de conflitos sociais. Ao contrario, ele se deu em meio a
intensificacdo das contradigdes de classe, sendo alvo de resisténcia por parte de
movimentos sociais e de diversos segmentos ligados a estudantes e trabalhadores
da educagido. Esses grupos insurgiram contra o modelo educacional tecnocratico
e subordinado aos interesses estrangeiros, defendendo uma educag¢do publica,
democratica e de qualidade, comprometida com a transformagao social e com
as necessidades reais da populagdo brasileira.

Em sintese, é possivel afirmar que, entre as décadas de 1960 e 1970, as
politicas voltadas a educagao superior no Brasil foram fortemente influenciadas
pelo projeto hegemonico de expansdo do sistema capitalista, processo que se
intensificou de maneira mais evidente a partir da década de 1990. Esse periodo
historico é marcado por um cenario de crises estruturais do capital, caracterizadas,
segundo Mészaros (2011), por sua natureza globalizante e por afetarem de forma
transversal os ambitos social, politico e econdmico, colocando em questionamento
a sustentabilidade e a hegemonia do modo de produgao capitalista.

Uma das estratégias concebidas pelos tedricos do capital para enfrentar
tais crises foi a reestruturacao dos processos de organizagdo do trabalho. Nesse
sentido, a chamada contrarreforma do Estado, ancorada nos principios do
projeto neoliberal, passou a ser concebida como um mecanismo para restaurar
a rentabilidade do capital e responder as contradigdes internas do capitalismo
em crise. Como observa Harvey (2014), tal processo visava oferecer respostas as
“mazelas do capitalismo”, a partir da flexibilizacdo de direitos e da reorganizagao
das fun¢des do Estado.

Nesse cenario neoliberal, observa-se um progressivo esvaziamento dos
direitos sociais, justificado pela concep¢do de que o Estado deve assumir um
papel minimo para alcangar maior eficiéncia. A ado¢do de medidas de ajuste
fiscal, a transferéncia de recursos publicos para a iniciativa privada, os processos
de privatiza¢do e os ajustes econdmicos compdem um conjunto articulado de
estratégias que integram o que Antunes (1999, p. 31) denomina como “sistema
ideoldgico e politico de dominag¢do”, cujos contornos mais nitidos se expressam
na consolida¢do do neoliberalismo como modelo hegemonico.
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No contexto brasileiro, a implementagao de politicas neoliberais a partir da
década de 1990 teve como um dos principais alvos as politicas sociais promovendo
a retracao de direitos historicamente conquistados, especialmente no campo da
educagao. Coggiola (1998, p. 36) observa que, nesse cenario, 0 ensino superior
passou a ser concebido como uma oportunidade de negocio para um capital em
crise, avido por novos espagos de exploragao lucrativa, fendmeno semelhante ao
observado nos setores da previdéncia e da saude. Tal reconfiguragao resultou em
processos de privatiza¢ao e na significativa reduc¢do dos investimentos publicos
nas instituigdes de ensino superior publicas, comprometendo seu papel social e
sua funcao critica (Coggiola, 1998).

Nesse mesmo periodo, a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educac¢dao Nacional (LDBEN) n°® 9.394/96 expressou de maneira clara
a influéncia das diretrizes neoliberais sobre a formulacdo das politicas
educacionais. Desde sua origem, essa legislagdo esteve orientada por principios
que favoreceram a expansdao da iniciativa privada no setor educacional. A
LDBEN incorporou perspectivas alinhadas a descentralizagdo da oferta
educacional em todos os niveis de ensino, em consonancia com os acordos e
diretrizes firmados junto a organismos multilaterais como o Banco Mundial e
o Fundo Monetario Internacional (FMI). Esses organismos passaram a exercer
papel determinante na defini¢ao das politicas publicas, orientando reformas que,
sob o pretexto de modernizagdo e eficiéncia, aprofundaram a mercantilizagdao
da educacdo e a fragilizagdao do carater publico e universal do ensino, conforme
¢é possivel evidenciar a partir da leitura do fragmento da referida lei:

As instituigOes de ensino dos diferentes niveis classificam-se nas seguintes
categorias administrativas: I - publicas, assim entendidas as criadas ou
incorporadas, mantidas e administradas pelo Poder Publico; II - privadas,
assim entendidas as mantidas e administradas por pessoas fisicas ou
juridicas de direito privado (Brasil, 1996).

Como reflexo dessas diretrizes houve aredugao significativa de investimentos
na educagdo superior. Amparado pelo argumento de que a manutencdao das
universidades publicas representava um alto custo para os cofres publicos, o
Governo Federal passou a adotar politicas que incentivaram a expansao do setor
privado, por meio da concessdao de créditos e estimulos fiscais que facilitaram a
criagdo e o funcionamento de instituigdes particulares de ensino superior. Essa
estratégia nao apenas imprimiu uma légica mercantil a educagao, transformando-a
em um campo de acumulagdo de capital, como também acelerou o processo de
desmonte da educagdo publica, gratuita e de qualidade.

Nesse cenario, verificou-se uma rapida e intensa proliferacdo de
universidades e faculdades privadas em todas as regides do pais. Os dados do
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Censo da Educagdao Superior de 2002 ilustram com clareza essa dindmica:
enquanto o numero de ingressantes em institui¢des privadas de ensino superior
alcangou 1.090.541 estudantes, o ingresso nas institui¢des publicas — sejam
federais ou estaduais — foi significativamente menor, totalizando apenas 320.354
alunos. Esses nimeros evidenciam a consolida¢io de um modelo educacional
baseado na légica de mercado, que tende a ampliar as desigualdades no acesso
a educacgao superior, favorecendo a expansao de um sistema seletivo, excludente
e orientado por critérios de rentabilidade em detrimento do compromisso com a
formacao critica e emancipadora. Ainda é importante destacar que:

O crescimento do nimero de cursos de graduagio presencial é ainda mais
vertiginoso: foram criados, nos ultimos cinco anos, 1.490 novos cursos ao
ano, ou 124 ao més ou 4 ao dia. O total de cursos de graduagao presencial
registrados pelo Censo de 2002 ¢ de 14.399, mostrando que foram criados,
s6 no ultimo ano, uma média de 6 novos cursos por dia. Outra forma
interessante de olhar os dados é verificar que a relagdo Cursos/IES variou
de 7,1 em 1998 para 8,8 em 2002, o que demonstra que ndo apenas ha
um crescimento do nuimero de IES, mas que estas, em média, estdo
expandindo a sua oferta de cursos (INEP, 2003, p. 5).

A expansao do ensino superior durante o governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC) deu-se, prioritariamente, por meio do estimulo a criagdo de
novas institui¢des e a ampliagdo da oferta de cursos, com énfase no setor privado.
Conforme argumenta Souza (2002), o modelo de gestdo adotado nesse periodo
foi decisivo para a implementagdo de um amplo conjunto de reformas nas
politicas sociais, especialmente no campo educacional, orientadas pela légica da
eficiéncia e da competitividade. Tais reformas estiveram fortemente alinhadas
aos interesses dos paises de capitalismo central, refletindo uma subordinagao da
politica educacional brasileira as demandas do mercado internacional.

Nesse contexto, torna-se evidente que as transformag¢des no ensino
superior ndo ocorreram de forma dissociada das exigéncias do setor produtivo.
Ao contrario, as politicas implementadas refletiram as necessidades da
reestruturacao produtiva, ancorada no avango da base cientifica e tecnologica
do trabalho. A educagao superior passou, assim, a desempenhar uma fungao
estratégica na formagao de recursos humanos adaptados as novas exigéncias
da economia globalizada, respondendo de maneira instrumental as demandas
da industria e dos servigos, em detrimento de uma formacgdo ampla, critica e
comprometida com a transformacgao social.

As iniciativas de expansao e reestruturacao do ensino superior no Brasil,
particularmente durante a década de 1990, foram viabilizadas pela flexibilizacao
introduzida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) n°
9.394/96. Essa legislacdo possibilitou, entre outras medidas, a implementagio
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e a regulamentacdo da modalidade de ensino a distincia (EaD), a qual foi
formalmente instituida por meio do Decreto n° 2.494/1998 e da Portaria n°
301/1998 do Ministério da Educagao. Esses dispositivos legais estabeleceram
que tanto institui¢des publicas quanto privadas, além de fundag¢bes sem fins
lucrativos e/ou de direito privado, poderiam ofertar educagido a distancia nas
areas de educacdo, ciéncia, tecnologia, arte e cultura, com a utilizagdo de
recursos humanos, materiais e tecnoldgicos especificos.

De acordo com Agapito (2016, p. 128), a justificativa apresentada
pelo Governo Federal para essa iniciativa baseava-se no descompasso entre a
crescente demanda por matriculas no ensino superior e a limitada oferta de
vagas nas institui¢Ges publicas. No entanto, a autora problematiza a politica
de expansao por meio do EaD, destacando que tal modalidade, especialmente
no nivel da graduagio, tornou-se altamente lucrativa para o setor privado. Isso
se deve ao seu baixo custo operacional e a sua atratividade para uma parcela
da populagdo historicamente inserida de forma subordinada no processo de
acumulagio capitalista, um publico que, muitas vezes, busca no ensino superior
uma possibilidade de ascensao social ou inser¢ao mais qualificada no mercado
de trabalho.

Diante desse cendrio, ¢ possivel afirmar que a LDB n°® 9.394/96 ndo
apenas flexibilizou as formas de oferta da educagdo superior, como também
criou as condigOes legais e institucionais para a ampliacdo da participacdo
do capital privado no setor. Essa abertura contribuiu para a intensificagdo da
logica mercantil na educagdo, favorecendo a desregulamentacdo dos direitos
trabalhistas de professores e demais profissionais da area, além de estimular a
criacdo de institui¢es de ensino superior voltadas exclusivamente a obtengao de
lucro, frequentemente em detrimento da qualidade académica e do compromisso
social da educacio.

Agapito (2016, p. 131) destaca que a logica de mercantilizagdo da educagdo
superior ocorreu exclusivamente nos governos de orienta¢ao neoliberal cléssica,
mas esteve presente também no governo Lula (2003-2010). Embora esse
periodo tenha sido marcado por uma significativa ampliagdo da oferta de vagas
no ensino superior publico, por meio da criagdo de programas e dispositivos
legais, como Medidas Provisoérias, Projetos de Lei, Leis e Decretos, voltados a
democratizagdo do acesso, também foi possivel verificar a intensa proliferagdao
de institui¢des privadas de ensino superior, consolidando a presenga do capital
no setor educacional (Agapito, 2016).

De acordo com Agapito (2016) esse contexto é complexo cendrio e
contraditorio, pois a expansdo da educagdo superior ocorreu paralelamente a
intensificacdo da privatiza¢ao da oferta de cursos. Em consequéncia disso, houve
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fragilizagdo da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao, principio
fundante das universidades publicas brasileiras. Em seu lugar, emerge uma
concep¢ao de universidade de carater operacional e pragmatico, orientada por
resultados e submetida a 16gica do mercado. Além disso, a autonomia universitaria
passou a ser entendida de forma restrita, centrada principalmente na gestao
dos recursos financeiros necessarios a manuten¢do das atividades académicas,
esvaziando seu sentido politico, cientifico e pedagdgico (Agapito, 2016).

Por fim, Agapito, (2016) ressalta que o cenario atual do ensino superior
brasileiro expressa, de forma cada vez mais evidente, a prevaléncia dos interesses
econdmicos e politicos do grande capital em detrimento da autonomia
institucional e da producdo cientifica das universidades publicas. Nesse sentido,
a realidade analisada aponta para uma vinculagdo estrutural da educacao ao
projeto hegemonico do capital, que, a0 mesmo tempo em que busca formar e
qualificar a forg¢a de trabalho assalariada para atender as exigéncias do setor
produtivo, também promove o desvio de recursos publicos para instituigdes
privadas. Tal dinamica complexifica ainda mais as relagdes de poder no interior
do campo educacional, aprofundando as desigualdades e subordinando o papel
social da universidade aos imperativos do mercado.

EXPANSAO DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL E RELACOES DE
PODER

O cendrio analisado evidencia que, nas ultimas décadas, especialmente
a partir da promulgac¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB) n°® 9.394/96, houve uma intensificagdo das politicas publicas para a
ampliacdo do acesso ao ensino superior no Brasil. Contudo, tal expansio
ocorreu de forma contraditoria, uma vez que se deu paralelamente a progressiva
retracao da intervengao estatal nas areas sociais, particularmente na educagao,
refletindo o avango de uma agenda neoliberal. As politicas implementadas,
embora apresentadas sob o discurso da democratiza¢ao do acesso, demonstram
fragilidade estrutural, na medida em que atendem prioritariamente aos interesses
do capital privado, promovendo a mercantilizagdo da educagdo superior.

Como discutido ao longo deste texto, o ensino superior brasileiro, nos
ultimos vinte anos, tem se configurado como um setor altamente lucrativo,
sendo apropriado por investidores como uma atividade econdmica estratégica
e rentavel. Nesse processo, destaca-se a formagao de oligopodlios educacionais,
com protagonismo de conglomerados como a Kroton Educacional e a Estacio
Participagdes. Esses grupos exercem hegemonia na oferta de ensino superior
privado, detendo significativa parcela do mercado nacional. Além disso, possuem
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forte inser¢dao no capital financeiro internacional, com ag¢des negociadas nas
principais bolsas de valores, evidenciando a financeirizagdo do setor educacional.

Essas dindmicas reforcam a subordinacdo da educacdo aos interesses
do mercado, deslocando o foco da formacgao critica e cidadd para uma logica
produtivista e instrumental, centrada na geragao de lucros e no atendimento as
demandas do setor empresarial. Essa realidade impde sérios desafios a concepgdo
de educacdao como um direito social e evidencia a necessidade de uma reflexdo
critica sobre os rumos da politica educacional no Brasil contemporaneo.

O expressivo incentivo a expansao da iniciativa privada no ensino superior
brasileiro encontra respaldo em politicas publicas implementadas pelo governo
federal, com destaque para programas como o Fundo de Financiamento Estudantil
- (FIES) e o Programa Universidade para Todos (PROUNI). Tais iniciativas,
embora apresentadas sob a justificativa de democratizagdao do acesso a educagao
superior, configuram-se como mecanismos de transferéncia de recursos publicos
para o setor privado, sendo responsaveis diretos pelo aumento da lucratividade
dos grandes conglomerados educacionais. Conforme apontam Moehlecke e
Catani (2006), o estimulo a esses programas contribuiu significativamente para o
esvaziamento do conceito tradicional de universidade, historicamente sustentado
pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Nesse mesmo sentido, Sguissardi (2006, p. 98) afirma que a ciéncia e
a educagdo superior passaram a ser tratadas como mercadorias com valor de
troca, o que evidencia a inser¢do da universidade na logica do mercado. A
autora destaca, ainda, que, no atual contexto, ha uma predominéncia dos bens
imateriais, como o conhecimento, a informacao e a inovac¢ao, sobre os materiais,
o que transforma a universidade em uma espécie de empresa produtora de valor,
ainda que de forma indireta. Esse processo desloca o foco da universidade
publica de sua fung¢do social para sua utilidade econémica, comprometendo a
formacgao critica e o compromisso com a transformagao social.

Neste contexto de crescente mercantilizacao da educacio e de valorizagao
do capital financeiro, observa-se que as politicas publicas educacionais tém sido
formuladas e implementadas sob a égide da ideologia liberal, propria do Estado
capitalista contemporaneo. Como ressaltam Xavier e Deitos (2006, p. 67), as
politicas educacionais nao devem ser compreendidas apenas como componentes
da politica social, mas como elementos constitutivos do proprio Estado, que as
concebe e executa como instrumentos de direcdo e controle social. Assim, a
educacgao superior, cada vez mais submetida as l6gicas de mercado, vem sendo
moldada por interesses econOmicos que se sobrepdem ao seu papel formativo,
cientifico e emancipador.

A implementacdo das politicas publicas no campo da educagdo
superior reflete as contradi¢des inerentes as relagdes capitalistas de produgao e
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acumulagio. Essas politicas ndo emergem de forma neutra ou desinteressada,
mas sdo atravessadas por disputas de classe e orientadas pelos interesses da
classe dominante, que se beneficia da exploracdo do trabalho e da apropriagcdao
da riqueza socialmente produzida. Nesse sentido, a formulagao e execugao das
politicas educacionais, assim como das politicas assistenciais e de outras areas
sociais, estdo profundamente vinculadas ao modo como se estrutura a produgdo
e a distribui¢ao da riqueza no interior do sistema capitalista.

A educacgio, portanto, ndo pode ser compreendida de forma isolada de
seu contexto econdmico e politico. As a¢des do Estado no campo educacional
revelam, em grande medida, os mecanismos de reproducao das desigualdades
sociais, a0 mesmo tempo em que procuram conferir legitimidade a ordem vigente.
Para Deitos (2010) a politica educacional situa-se no processo social de produgao,
configurando-se enquanto iniciativa cujo objetivo é assegurar a hegemonia da
classe dominante. Nesse contexto, ha a “articulacido e a consumacio de forcas
econOmicas e politicas hegemodnicas que sustentam proposi¢des que revelam
forte tendéncia predominante de cunho liberal ou social-liberal” (Deitos, 2010,
p. 209).

A implementagao de politicas de expansdo do ensino superior no Brasil
revela, de forma explicita, as contradigdes inerentes as relagdes capitalistas
de produgdo e acumulacgdo, refletidas na atuagdo do Estado como mediador
entre interesses sociais e econdmicos. Tais politicas, ainda que revestidas de
um discurso de democratizagdo do acesso a educagdo, inserem-se na logica
de “terceirizagdo da educagdao”, iniciada no governo de Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002) e amplamente consolidada e popularizada nas gestdes de
Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Rousseff (2011-2016). Embora
esses governos tenham ampliado a oferta de vagas nas universidades publicas,
também intensificaram a presenca do setor privado no ensino superior por meio
de programas que atendem, prioritariamente, aos interesses de mercado.

Nesse contexto, foram instituidos programas como o Fundo de
Financiamento Estudantil (FIES), o Programa Universidade para Todos
(PROUNI), a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturagdo e Expansao das Universidades Federais (REUNI). O
FIES, criado pela Lei n® 10.260/2001, destina-se ao financiamento de cursos de
graduacdo em institui¢des privadas avaliadas positivamente pelo Ministério da
Educacao MEC).

Em 2010, a operacionaliza¢do do programa passou a ser responsabilidade
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢do (FNDE), sendo estipulado
um juro anual de 3,4%. Embora o FIES tenha proporcionado o ingresso de
estudantes historicamente excluidos do ensino superior, também reforcou a
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logica de mercantilizacao da educagdo, ao beneficiar institui¢des privadas com
recursos publicos. Santos, Chaves e Paixdo (2021, p. 4) o definem como um
instrumento de captacao de lucros, ocupacao de vagas ociosas e consolidagao de
um modelo privatista, ainda que sustentado por financiamento estatal. Ainda é
importante destacar que os altos indices de inadimpléncia e o volume bilionario
de recursos publicos empregados tornam o FIES um modelo insustentavel a
longo prazo, intensificando a privatiza¢ao do ensino superior € a concepg¢ao da
educag¢iao como mercadoria (Santos; Chaves; Paixdo, 2021,

O papel do Estado, nesse processo, deve ser compreendido nos termos
de Gramsci (2007, p. 331), como um “complexo de atividades praticas e
tedricas” pelas quais a classe dirigente mantém sua hegemonia, inclusive por
meio do consenso dos governados. Assim, politicas como o FIES operam como
dispositivos de contengao social, sobretudo em periodos de crise, nos quais o
Estado assume o papel de salvaguarda de setores empresariais ameagados
economicamente (Gramsci, 1999, p. 277).

Santos, Chaves e Paixao (2021, p. 5), destacam que o Estado deve
ser compreendido como um agente central no processo de formulagdo de
politicas publicas, pois € ele quem estabelece os limites e regula o acesso aos
recursos publicos. Nesse arranjo, a classe dominante é beneficiada enquanto os
trabalhadores tém seus direitos parcialmente negados, evidenciando o carater
seletivo e excludente das politicas de educagdo superior no Brasil.

O PROUNI, institucionalizado pela Lei n° 11.096/2005, contribuiu
para aprofundar essa logica ao oferecer bolsas de estudos integrais e parciais
em institui¢des privadas para estudantes de baixa renda, com base em critérios
socioeconOmicos e de desempenho no Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). Embora o programa tenha sido sustentado por um discurso de justica
social, diversos estudiosos, como Mancebo (2004) e Carvalho (2006a; 2006b),
apontam sua vinculagdo as diretrizes neoliberais e as orientagdes do Banco
Mundial. O programa implicou, entre outros efeitos, na estatizagao indireta de
vagas no setor privado, por meio da concessao de isengdes fiscais sem os devidos
mecanismos de controle e transparéncia.

A critica ao PROUNI também recai sobre a qualidade dos cursos
oferecidos. Segundo Carvalho (2006b, p. 995-996), a maioria dos estudantes
beneficidrios estd matriculada em instituigdes privadas com pouca tradi¢do
académica e motivadas essencialmente por interesses lucrativos. Assim, apesar
de conferir um diploma que pode representar simbolicamente uma oportunidade
de mobilidade social, o programa frequentemente se traduz em uma promessa
nao cumprida, oferecendo formagdo precaria e reforcando a segmentagao do
ensino superior.
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Em meio a essas contradigdes, a pressao dos movimentos sociais € da
sociedade civil organizada por uma universidade publica, gratuita e de qualidade
resultou na implementagdo de outras politicas voltadas ao setor publico, como a
Universidade Aberta do Brasil (UAB) e o REUNI. A UAB, criada pelo Decreto
n° 5.800/2006, objetivou ampliar e interiorizar a oferta de cursos e programas
de educacao superior, por meio da educac¢ao a distancia, especialmente para
professores da educagdo basica e outros profissionais da area. Essa politica
passou a atender a demanda de trabalhadores historicamente excluidos das
universidades publicas presenciais, ampliando o alcance da educagao superior,
embora também apresente limitagdes quando submetida as mesmas ldgicas de
racionalizacio e eficiéncia caracteristicas do mercado.

Segenreich (2009, p. 26) destaca que:

O mecanismo de adesdo, sob forma de convocacdo da rede publica de
Ensino Superior, pode ser percebido nas orientagdes para a participacdao
de instituigdes federais (universidades e centros federais de educagdo
tecnologica) constantes do Portal da UAB, que explicita: a ampliagdo
das atividades nas institui¢des federais e nos pdélos com o projeto UAB
contribuira significativamente para justificativa de obten¢do de novas
vagas docentes (BRASIL, 2006, p. 1). Em termos de estratégia de busca de
adesdo (troca de compromissos), a UAB pode até ser interpretada como
uma espécie de ProUni na rede publica, na medida em que, na primeira,
prometem-se vagas docentes, enquanto, na segunda, a contrapartida é a
isengdo fiscal dos que participarem do Programa.

A oferta de cursos na modalidade de Educacdo a Distancia (EaD),
promovida no ambito da Universidade Aberta do Brasil (UAB), estrutura-se
por meio do apoio de polos educacionais e de um sistema de tutoria hibrido,
que combina tutoria presencial nos polos municipais e tutoria a distancia pelas
instituigdes de ensino superior. Conforme destaca Segenreich (2009, p. 26), esse
modelo conta com a participa¢do de professores formadores, responsaveis pela
elaboragdo das aulas e dos materiais didaticos, enquanto os tutores, presenciais
e virtuais, realizam o acompanhamento pedagdgico, a correcdo das atividades e
a orientacdo académica.

Na perspectiva de Souza (2012, p. 137), o crescimento da EaD no Brasil
deve ser compreendido a luz das transformag¢des do mundo do trabalho e da
logica de acumulagao do capital no contexto do modo de produgdo capitalista.
A autora, apoiada em uma abordagem critica-dialética, defende que a formagado
do trabalhador e a formag¢do docente sao dimensdes interdependentes, pois
ambas s3o influenciadas pelo contexto histérico, econdmico e social em que se
desenvolvem (Souza, 2012).

Considerando esse contexto, os processos de trabalho e produgdo sdo
organizados e moldados segundo os imperativos da racionalidade capitalista,
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a qual exige formas especificas de (re)configuracdo da formagao dos sujeitos.
Assim, a educagdo a distdncia emerge como uma estratégia funcional as
exigéncias do capital, oferecendo uma formagao voltada a flexibilizagdao e
adaptagdo do trabalhador — e, particularmente, do professor —as novas demandas
do mercado. Essa configuragdo atende a uma logica produtivista, que privilegia
a eficiéncia, a redugdo de custos e a ampliagao do acesso a formagao técnica,
sem, no entanto, romper com a estrutura social que sustenta a desigualdade
educacional e a precarizagdo do trabalho docente.

Souza (2012, p. 137) destaca que, embora as “possibilidades de a Educagao
a Distancia ampliar o acesso a educagdo superior serem reais”’, é importante
problematizar o sentido dessa proposta. Segundo a autora, essa modalidade
direciona consideraveis lucros aos investidores por meio da liberalizacdo do
comércio educacional, alinhando-se aos interesses do capital que busca expandir
o mercado educacional brasileiro e utilizar a EAD como ferramenta para atender
aos desafios impostos pela nova ordem econdmico-social.

Na mesma perspectiva, o Programa Universidade para Todos (REUNI),
instituido a partir do Decreto n® 6.096, de 24 de abril de 2007, visa a expansao da
educagdo superior publica no Brasil. Com metas como a “elevagido gradual da
taxa de conclusao média dos cursos de graduagao presenciais para noventa por
cento e da relagdo de alunos de graduag¢do em cursos presenciais por professor
para dezoito, ao final de cinco anos, a contar do inicio de cada plano” (BRASIL,
2007), o programa também busca racionalizar os gastos publicos por meio da
reorganizacao dos cursos de graduacao e da diversificacao das modalidades de
graduacdo e de mobilidade académica.

Aragjo (2011, p. 94) problematiza a defini¢do de metas quantitativas pelo
REUNI, expondo que “as implicagdes dessas agdes sdo alteragOes significativas
na gestdao universitaria, que busca revestir-se de racionalidade, flexibilidade
e eficiéncia”. O REUNI, portanto configura-se como um projeto que “da
materialidade a contrarreforma do Estado e da universidade publica, na medida
em que por meio do contrato de gestdo, instrumento que revela a concepgao
ideoldgica que norteia o programa” (Araajo, 2011, p. 94), condicionando a
liberagdo de recursos para institui¢des publicas mediante o “cumprimento de metas
quantitativas com prazo determinado. Isto é, os melhores resultados alcang¢ados
com 0s menores custos, dentro do menor tempo” (Aratjo, 2011, p. 94).

Neste interim, as “universidades sio submetidas a determinacdes e
pressOes para o alcance de resultados estabelecidos unilateralmente pelo
Governo Federal” (Araujo, 2011, p. 94). Para isso as instituigdes de ensino
superior “devem ajustar-se e condicionar-se aos atuais padrOes gerenciais,
balizados na racionalidade, na eficiéncia, na legalidade e na diversificacao das
fontes de financiamento” (Aratjo, 2011, p. 94).

65



DOCENCIA

E importante destacar que essa logica segue os ditames dos organismos
internacionais. A Organizagio Mundial Para a Ciéncia e Cultura (UNESCO)
ao passo que expde que “Deve-se facilitar ativamente o acesso a educacgdo
superior dos membros de alguns grupos especificos” (UNESCO, 1998) como
por exemplo “povos indigenas, os membros de minorias culturais e linguisticas,
de grupos menos favorecidos, de povos que vivem em situacdo de dominagdo
estrangeira e pessoas portadoras de deficiéncias”, desconsidera que a oferta
da igualdade néo significa apenas “facilitar aos grupos com histérico-social de
exclusao a entrada na universidade, seja ela publica ou privada” (Santos; Melo,
2019, p. 10) pois é necessario “levar em conta as condi¢des socioecondmicas
nas quais esses grupos estdo inseridos no atual momento de suas histérias”
(Santos; Melo, 2019, p. 10).

Percebe-se que a expansao do ensino superior no Brasil ndo é um projeto
neutro, mas situa-se em um emaranhado de objetivos que mascarados de
democraticos, no sentido de democratizar o acesso a educagao superior as classes
ou grupos subalternizados, atendem os interesses privatistas, seja formando
ligeiramente mao de obra para o mercado de trabalho, como ocorre nos cursos
de educagdo a distdncia por exemplo, ou transferindo recursos publicos para
instituicdes privadas podem investir em materiais, recursos tecnoldgicos e
estruturas adequadas para a realizagdo das aulas, enquanto as instituigdes
publicas, em muitos casos, ndo dispde nem da metade dos recursos que sao
destinados a estas instituicOes.

ARTICULACAO ENTRE ESTRUTURA E CONJUNTURA

Diante da conjuntura analisada, é possivel identificar que as relagdes
de poder estabelecidas no interior da estrutura do Estado brasileiro sao
intrinsecamente vinculadas as dindmicas do fazer politico, contribuindo para
a intensificagao e sofisticagdo dos mecanismos de dominagao capitalista. Com
base no referencial tedrico gramsciano Almeida (2015) destaca que o Estado,
ainda que mantenha sua funcdo coercitiva, amplia sua relevancia como agente
articulador da hegemonia. Trata-se do chamado “Estado restrito”, que assume
um papel estratégico na conducgdo da sociedade civil, consolidando o consenso
entre as classes dominadas e a classe dirigente por meio da conformag¢ao de um
bloco histérico que assegura a estabilidade da ordem social vigente.

Os programas de expansao do ensino superior — como FIES, PROUNI,
UAB e REUNI - configuram-se como manifestagdes dessa l6gica hegemonica,
umavez que, ainda que formalmente sustentados por discursos de democratizagao
ejustica social, resultam da incorpora¢ao dos imperativos do mercado financeiro
nas politicas publicas. A concep¢ao mercadoldgica subjacente a essas iniciativas
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orienta sua operacionalizacao, estabelecendo um consenso em torno da ideia
de que tais programas representariam a solu¢do adequada as desigualdades
educacionais historicamente construidas.

Nesse contexto, é possivel identificar a um discurso ideologico que sustenta
a promessa de mobilidade social por meio da escolarizagdo, reforcado tanto
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDB 9394/96), quanto
pelas politicas sociais implementadas nos governos Lula e Dilma. Conforme
argumenta Almeida (2015), essas estruturas institucionais nao apenas criam um
campo de agdo para os sujeitos sociais e politicos, mas também oferecem um
conjunto normativo e representacional que orienta suas praticas e percepgdes
acerca da realidade social.

Gramsci (1986), enfatiza que a constitui¢ao da hegemonia é um processo
histérico e continuo, que se realiza por meio da ocupagdo dos diversos espagos
da superestrutura, especialmente no campo ideoldgico e cultural. A hegemonia,
portanto, estrutura o bloco histérico ao conferir unidade e coesdo a vontade
coletiva, traduzida naquilo que o autor denomina como “consciéncia operosa
da necessidade histérica” (Gramsci, 1986, p. 147).

Assim, a conjuntura moldada pelos programas de expansdo do ensino
superior reflete e reforgca a superestrutura politica e econdmica do capitalismo
contemporaneo. Tal alinhamento ¢é evidenciado na priorizagao de politicas que
fomentam a terceiriza¢do e a privatizacao da educagao superior, como o FIES e
o0 PROUN!I, cujas raizes encontram-se na liberalizagao do mercado educacional
iniciada na década de 1960 e consolidada com a agenda neoliberal do governo
Fernando Henrique Cardoso. Os governos subsequentes, ainda que com distinta
orientacdo politica declarada, mantiveram essa trajetéria, perpetuando uma
estrutura ja consolidada e viabilizando uma conjuntura favoravel a continuidade
dessas politicas.

Ao se observar o crescimento expressivo das matriculas no ensino superior,
torna-se evidente que, em vez de promover uma efetiva ampliagao do acesso
com qualidade, as politicas implementadas tém priorizado o mero aumento de
vagas. Tal estratégia, longe de enfrentar as desigualdades estruturais, favorece a
logica de mercado e contribui para o enfraquecimento do setor publico. Dessa
forma, os recursos publicos passam a ser disputados entre instituicdes publicas
e privadas, sendo direcionados, em muitos casos, de modo a privilegiar os
interesses hegemonicos em detrimento da construgao de uma educagdo superior
universal, publica e de qualidade.
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CONSIDERA(;()ES FINAIS

O artigo buscou desenvolver uma analise da conjuntura dos programas de
expansdo do ensino superior no Brasil. Nas exposi¢Oes realizadas, evidenciamos
a ampliacao de vagas e a “democratizacao” do ensino superior é um processo
complexo, pois na realidade brasileira caminhou junto com as politicas
neoliberais, ou seja, com terceirizagOes, repasse de dinheiro publico para a
iniciativa privada e em consequéncia disso, com o fortalecimento do mercado
da educacido.

Ao dar prioridade ao ensino privado, a educag¢ao no Brasil é massificada
e camufla a percep¢do da sociedade de que a educagdo é um bem publico.
Diante disso é possivel questionar sobre quais sdo as consequéncias de entregar
o controle da educagdo para grupos privatistas que nao objetivam a formagao
do pensamento critico, mas apenas formag¢do de mao de obra para o mercado de
trabalho. Certamente, as consequéncias de tais agdes reforcam o conformismo,
a subserviéncia e a reprodugdo da sociedade e da condi¢do de classe explorada
pelo sistema capitalista.

Outro aspecto central no debate sobre as politicas de expansao da educagao
superior refere-se a natureza publica da gestao educacional. Por se tratar de
um direito social, a educagado deve ser conduzida sob principios democraticos,
orientando-se pelo atendimento das demandas da classe trabalhadora e pela
promogao da justica social. Contudo, quando a educagao é transformada em
mercadoria, prevalecem as dindmicas de mercado e os interesses de setores
empresariais vinculados a l6gica do lucro, em detrimento dos objetivos formativos
e emancipatérios. Nesse contexto, as contradigdes de classe tornam-se ainda
mais evidentes, e os espacos educativos passam a ser instrumentalizados por
atores privados que lucram com a comercializa¢do do ensino.

A mercantilizacao da educagcdo compromete, igualmente, a qualidade da
formacao oferecida. A adogao de curriculos tecnicistas e a homogeneizag¢ao dos
conteudos resultam na supressao de debates transversais e na marginalizagdao
de abordagens metodologicas mais criticas e interdisciplinares. O pensamento
pedagogico hegemonico, sustentado por uma ideologia que enaltece o
produtivismo e valoriza o trabalho enquanto instrumento de subordinag¢ao a
logica capitalista, tende a obscurecer os sujeitos formados por esse sistema e suas
reais necessidades enquanto cidadaos.

Embora o acesso ao ensino superior tenha sido ampliado, inclusive por
meio da inser¢ao de estudantes oriundos das camadas populares em institui¢des
privadas, este avang¢o nao pode ser considerado suficiente. A prioridade que se
impde ¢ a expansdo da oferta de vagas em universidades publicas, acompanhada
do fortalecimento de sua infraestrutura, da ampliacdo do quadro docente e da
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implementagao de politicas de permanéncia que assegurem condigdes materiais
para que os estudantes ingressem e concluam sua formagido. Programas
de assisténcia estudantil, como bolsas de estudo e auxilios diversos, sdo
fundamentais para garantir a equidade no acesso e a efetividade do direito a
educagao superior de qualidade.
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AS CONTRIBUICOES DA TEORIA
DO AGIR COMUNICATIVO DE HABERMAS
PARA A PRATICA DO ENSINO:
EXPERIENCIAS DE RODAS DE CONVERSAS, COMO
CONSTRUCAO DE UMA ESCOLA DEMOCRATICA

Manoel Francisco do Amaral

Rosangela Aparecida de Oliveira Gimenez

INTRODUCAO

O presente artigo tem como objetivo revelar algumas contribuicbes da
teoria do agir comunicativo de Jiirger Habermas, no sentido do direito a educacgao,
construgao dos discursos dos sujeitos e as possibilidades de formag¢dao humana
e emancipatéria dos alunos e alunas da Educagdao Basica. Considera-se para
tal producdo a natureza qualitativa da pesquisa, a dimensao bibliografica das
fontes, assim como as narrativas por ocasido da realizag¢ao de rodas de conversas
com gestores, professores e alunos de escolas publicas de Campinas- SP.

Ressalta-se que o direito de fala de todas as pessoas precisa ser respeitado
e a luz do pensamento de Habermas e sua teoria do agir comunicativo, sera
possivel analisar os discursos das pessoas envolvidas em determinadas atividades
sejam elas professores ou alunos.

Para a elaboragao deste artigo foi realizada uma pesquisa com busca inicial
na plataforma on line do Sciello Brasil com intuito de identificar as produgdes
relacionadas a Habermas e a teoria do agir comunicativo. Foram encontradas
poucas produgdes relacionas a tematica do agir comunicativo. Dentre elas, foram
localizadas as produgdes: Agcdo Comunicativa: um olhar sobre processos de gestdo de
uma Rede de Atengdo Psicossocial, de Maria Carolina Pinheiro Meirelles e Luciane
Prado Kantorsk (2020); Construcdo conjunta de praticas como componente curricular
por docentes formadores de professores de Quimica: uma andlise a partir da teoria do
agir comunicativo, de Beatriz dos Santos Araujo e Jodao Ricardo Neves da Silva
(2021); Comunicagdo, cultura e mundo da vida: as contribuicées de Jiirgen Habermas e
Alfred Schutz, de Michael Manfred Hanke (2021); Intersubjetividade ou Solipsismo?
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Aporias da Teoria do Agir Comunicativo de Jiirgen Habermas, de Joao Paulo Bachur
(2017, dentre outras. No entanto, ndo foram encontradas produgdes que tenham
relagdes entre a teoria do agir comunicativo e a pratica de analisar discursos de
pessoas que tenham relagcdes com rodas de conversas como ¢ o objetivo desta
producdo no sentido de revelar resultados de uma experiéncia exitosa na busca
da construg¢do de uma boa convivéncia no ambiente escolar como meio para a
garantia da aprendizagem.

A producgdo deste artigo tem relagdo com a necessidade de desenvolver
praticas de ensino-aprendizagem pautadas na pedagogia acolhedora e
humanizadora para com os(as) alunos(as), principalmente, da educagio publica,
com o fim de garantia da educagdo como direito humano. Para tanto ha que se
dar visibilidade as pessoas; se aluno ou aluna, passa como pessoa invisivel a classe,
invisivel ao professor ou a escola de modo geral, provavelmente ai estard uma das
razdes para a exclusdo social. Portanto, ha necessidade de movimento constante
de luta em prol dos menos favorecidos e de a¢des para a garantia da educagdo
como direito universal para o que, exige-se a mudang¢a da visdao de mundo dos
educadores, formagdo e o compromisso politico dos professores com foco no
oferecimento de uma educagdo de qualidade para todos. Uma das estratégias para
que a educagdo da escola seja garantida com qualidade ¢ o fortalecimento das
relagdes interpessoais, o que podera vir a ser concretizado quando ha oportunidade
de fala; respeito a fala das participantes da comunidade escolar.

De tal forma, considera-se a possibilidade de avangcar na producao do
conhecimento em relagio a tematica da Teoria do Agir comunicativo de Habermas para
a compreensao da dimensdo da fala dos sujeitos que fazem parte da comunidade
escolar. Considera-se de suma importancia a compreensao dos discursos das pessoas
como meio para a compreensao de mundo e da vida das pessoas. O pensador José
Renato Polli, em sua obra Freire Habermas e o horizonte da emancipagdo (2023):

Para Habermas, o resgate do conceito comunicativo da razao se da pelanogao
de responsabilidade dos sujeitos frente ao mundo sistémico. No processo
de entendimento mutuo se encontram as condi¢des para a ocorréncia de
interpretagdes e argumentacdes que levem aos consensos provisorios sobre
algo no mundo objetivo (entidades sobre as quais seja possivel proferir
enunciados verdadeiros), no mundo social (relagdes sociais interpessoais
legitimamente reguladas) e no mundo subjetivo (vivéncias pessoais que
podem ser manifestadas publicamente com vistas ao entendimento). A
acdo comunicativa, portanto, se fundamenta num processo de cooperagao e
interpretagdo entre os participantes de um debate, que se referem ao mundo
objetivo, a0 mundo social e ao mundo subjetivo, tentando coordenar suas
agOes, combinar planos de agdo e se capacitar a agir num processo dialético
em que nio se consideram os planos da realidade como absolutos, mas
que comportam a possibilidade de uma efetiva comunica¢do que escapa as
determinagdes do sistema (Polli, 2023, p. 59).
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Tomando-se como base a citacdo acima considera-se a necessidade de
compreender a luz das teses de Habermas como se revelam as compreensdes das
falas das pessoas, haja vista que conforme Polli, (2023, p. 58) “Habermas nao
nega o peso da realidade concreta sobre os sobre os individuos”, mas ¢ preciso
a compreensdo, como um ato de resisténcia e defesa dos direitos humanos.
Considera-se que as pessoas tém o direito de fala e Habermas podera contribuir
para com as interpretagdes e a compreensao da racionalidade comunicativa das
pessoas.

1 - COMPREENDENDO O PENSAMENTO HABERMASIANO

Para a compreensdo do pensamento de Habermas algumas leituras
ja foram iniciadas tais como Maria Carolina Pinheiro Meirelles em “Acgao
Comunicativa: um olhar sobre processos de gestio de uma Rede de Atengdo
Psicossocial” (2020), a qual aponta que:

Para Habermas a Teoria da A¢do comunicativa divide a sociedade em
duas esferas coexistentes: a do Mundo da vida, de um agir comum, que
diz respeito a reprodugdo simbdlica, de linguagens e redes de significados
(visdo de mundo), que é permeada pela Razdo Comunicativa/ Agdo
Comunicativa, na qual coexiste a comunicagao livre, racional e critica
orientada para o entendimento mutuo, tida como uma Racionalidade
Comunicativa; e a esfera do Sistema, como a da reprodugdo material
e da logica instrumental (adequac¢do dos meios aos fins), das relagdes
hierarquicas (poder politico) e de intercimbio (economia). Esta ¢é
permeada pela Razdo Instrumental/Agdo Instrumental, e busca alcance
dos objetivos de qualquer modo (os fins justificam os meios) e, mesmo
em cooperagdo, cada individuo sé se interessa com o que pode ganhar,
determinando uma Racionalidade Técnica (Meirelles, 2020, p. 4184).

Compreende-se, portanto a necessidade de compreensao e superacao da
ideia de razdo instrumental haja vista que, se os fins justificam os meios, a razao
instrumental pode ser uma alavanca propulsora para a exploragdo de grande
maioria dos homens em beneficio de uma pequena minoria de privilegiados na
sociedade, em detrimento do sofrimento de outros. Mais adiante a autora vai
defender que “A agdo comunicativa responde a a¢cdes demandadas pelo mundo
da vida, por questOes que escapam as normas e rotinas estabelecidas e as zonas
de conforto dos trabalhadores e gestores, portanto, sao varios os desafios para
um agir produzido por diversos atores que buscam um entendimento mutuo
(Meirelles, 2020, p. 4188).

Para Juliana Marin e Carlos Dimas Martins Ribeiro, em “Modos de
agir para resolugdo de conflitos na aten¢do primaria”, seus estudos revelam
que de acordo com Habermas, “os conflitos devem ser resolvidos pelo agir
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comunicativo, por meio do qual os individuos interagem com o objetivo de
alcancgar o entendimento e um acordo (Marin; Ribeiro, 2020, p.355). Ressalta-
se que os autores compreendem que cada pessoa ¢é diferente, porém precisam
encontrar consensos por meio do agir comunicativo, dialogo, o qual “considera
os interesses coletivos a fim de estabelecer consensualmente uma regra de agao
que norteie os individuos” (Marin; Ribeiro, 2020, p. 355). Trata-se de considerar
0 bem comum e ndo somente os interesses individuais em detrimentos da
coletividade. Portanto é preciso garantir o direito de fala das pessoas independente
da sua classe ou condi¢do social, levando-os a uma reflexao ética.

Considera-se que ha muitos autores que estudam os pensamentos de
Habermas, assim como nas pesquisas sem educagdo, como ¢é o caso de Beatriz
dos Santos Araujo e Jodo Ricardo Neves da Silva como seu texto “Construcao
conjunta de praticas como componente curricular por docentes formadores de
professores de quimica: uma analise a partir da teoria do agir comunicativo”.
Segundo os autores:

As concepcdes de Habermas acerca do processo comunicativo tém
fundamentado especialmente reflexdes para a area de educagao, nas quais
também nos apoiamos aqui. De forma mais incipiente, pesquisadores
na area de ensino de ciéncias, tais como Chapani (2010), Lopes (2017),
Bortoletto (2013) e Oliveira (2016), vém discutindo os processos
comunicativos e de formagdo de professores com base nessas reflexdes. A
pertinéncia da fundamentagdo habermasiana dos processos comunicativos
para a formagdo de professores é destacada por Lopes (2017) quando
argumenta que: Para essa reformulacdo no pensamento e na agdo
de formar professores, podemos levar em consideracdio o que coloca
Habermas (1989), de modo que néo existe forma de vida sociocultural que
ndo esteja, ao menos, implicitamente orientada para o prosseguimento do
agir comunicativo com meios argumentativos. (p. 04) Consideramos que a
ideia de busca por entendimento repensada por Habermas no computo do
conceito de agir comunicativo pode contribuir tanto para discutir o papel
da universidade e de seus docentes nos modelos atuais de racionalidade
técnica, quanto para fundamentar um processo de planejamento conjunto
entre docentes que atuam nos cursos de licenciatura. (Habermas, 2012;
Longui, 2005; Mihl, 2003). A defesa dos processos de planejamento
conjunto estd baseada no fato de que, para Habermas (1996), a
linguagem ndo é um mero recurso da representacdo do pensamento, e
sim um universo de possibilidade de entendimentos, os quais envolvem
a compreensdo dos atos de falas dos sujeitos e a busca por entendimento
a partir da forca do melhor argumento. (Habemas, 1996, 2012; Miihl,
2003), ou seja, para serem consideradas racionais, as pessoas precisam
interagir intersubjetivamente por meio do uso da linguagem. Neste cendrio
de atos de falas, um conceito importante apontado por Habermas ¢ o de
“coordenacgdo de a¢des” (Habermas, 2012) segundo o qual: A necessidade
de agir coordenado gera na sociedade uma determinada demanda de
comunicagdo; e essa demanda precisa ser atendida quando, para cumprir
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o proposito de satisfazer essa caréncia, é obrigatoriamente possivel uma
coordenacgdo efetiva de ag¢des. (Habermas, 2012, p. 477) No plano das
acOes comunicativas, os atos de falas devem ser conduzidos de forma a
se garantir o entendimento. A forma como os sujeitos em comunicagao,
fazem uso da linguagem, entdo, é parte do processo de entendimento,
constituindo sua “for¢a ilocucionaria” (Habermas, 1996) na efetivagcdo
do entendimento. O entendimento aqui é visto como “um processo de
unificagdo entre sujeitos aptos a falar e agir” (Habermas, 2012, p. 497)
e ndo como uma simples concorddncia ou comum acordo entre sujeitos
(Arayjo; Silva, 2021, p. 4).

Toma-se Jirgen Habermas sera uma lente de andlise, por exceléncia, para
o desenvolvimento dessa reflexao, pelo fato de ser um grande nome que estuda
a compreensao da vida, ou seja, o mundo da vida. Percebe-se nas reflexdes
dos autores que ja pesquisaram sobre Habermas, a preocupagao que o filosofo
tinha para com a emancipagdo da vida por meio do agir comunicativo. Ressalta-
se a necessidade de maior compreensdo do conceito mundo da vida a luz do
pensamento habermasiano, haja vista que “Habermas modifica o conceito de
mundo da vida pela inclusdo de uma perspectiva da teoria da comunica¢ao”
(Hanke, 2020, p. 46778).

Ressalta-se que conforme aponta Jodo Paulo Bachur, em Intersubjetividade
ou Solipsismo? Aporias da Teoria do Agir Comunicativo de Jirgen Habermas.
(Bachur, 2017, p. 541-542).

A teoria do agir comunicativo de Jirgen Habermas é certamente uma das
iniciativas tedricas de maior envergadura do século XX, ndo apenas por
incorporar a inflexdo politica relativa a crise do Estado de Bem-Estar e
da social-democracia europeia como pano de fundo para a construgio
de uma teoria socioldgica da acdo, mas também, e sobretudo, por incluir
definitivamente linguagem e comunica¢do na pauta da teoria social,
inclusive nos desdobramentos para a teoria do direito e da democracia.
A teoria habermasiana do discurso, originada nos estertores da Escola de
Frankfurt, integra hoje o cdnone da teoria social. Certos efeitos paradoxais
tipicos dos classicos ja se permitem vislumbrar: Habermas é muito
frequentemente citado, muito facilmente criticado (por vezes até mesmo de
maneira simplista), mas a articulagdo interna de sua constru¢ao conceitual
ja nao ocupa o centro do debate na teoria socioldgica. Em geral, parte-se
do pressuposto de que a teoria do discurso esta plenamente estabelecida,
abrindo-se entdo espago para uma opg¢do entre duas alternativas
mutuamente excludentes: de um lado, a tomada de partido em prol de
um conceito normativo de racionalidade, de uma esfera publica livre de
coercao, de uma democracia deliberativa sensivel a sociedade civil etc.; de
outro, a refutacdo com base em seu carater idealista e utdpico. Entretanto,
a questdo central da teoria do agir comunicativo — a intersubjetividade —
parece nao ter sido Habermas a contento e justificaria, ainda hoje, uma
discussdao mais detida e verticalizada, do ponto de vista da construgido
tedrica desse conceito (Bachur, 2017, p. 541-542).
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Por fim, ressalta-se que José Renato Polli, com sua obra Freire Habermas e
0 horizonte da emancipagdo, (2023), € um dos autores que mais contribuird para a
compreensdao do pensamento de Habermas por tratar-se de um pesquisador que
ja tem uma longa historia de buscas e relagdes com o pensamento habermasiano
assim como, suas aproximagdes com o pensamento de Paulo Freire. De acordo
Polli, (2023, p. 60):

Habermas entende que o agir comunicativo, enquanto uma interacio
mediatizada,seregepornormasquedefinemexpectativasdecomportamento
reciprocas, compreendidas e reconhecidas pelos sujeitos da comunicagao.
Distingue, porém, atos comunicativos e discurso, tentando esclarecer o
significado da argumentagdo. Nos atos comunicativos os sujeitos aceitam
sem debate, pretensdes de validade que formam o consenso basico. No
discurso os sujeitos se colocam comunicativamente, procurando debater
e argumentar em torno de fundamentos para as pretensdes de validade.
Uma situagdo de fala concreta, faz com que os sujeitos se apoiem num
consenso que serve como fundamento (saberes originais do mundo da
vida) para o agir comunicativo. A situag¢do ideal de fala é uma utopia,
que visa estabelecer um consenso, também utdpico. Os sujeitos da
comunica¢do devem procurar reconhecer quatro pretensdes de validade,
que correspondem a quatro classes de atos de fala: de compreensibilidade
(busca da inteligibilidade das mensagens contidas nos proferimentos
comunicativos), de verdade (do conteido das mensagens, proferimentos
cognitivos que se realizam através de atos de fala constatativos) de
corregdo (relativos a justeza dos conteddos normativos e valorativos das
mensagens, proferimentos referentes ao mundo social, através de atos
de fala regulativos e valorativos) e de sinceridade (a autenticidade dos
proferimentos que emanam do mundo subjetivo, através de atos de fala
expressivos) (Polli, 2023, p. 60).

Diante do exposto, ressalta-se que a teoria do agir comunicativo de Jirger
Habermas, podera vir a ferramenta para a compreensao do direito & educagao, a
construgao dos discursos dos sujeitos e as possibilidades de formag¢dao humana e
emancipatoria dos alunos e alunas que estudam em escolas puablicas Tomando-
se como referencial tedrico e metodoldgico o pensamento de Jiirger Habermas,
salienta-se que este autor em sua obra A inclusdo do outros: estudos de teoria politica
(1996, p. 166), revela a necessidade de olhar para as minorias, tem preocupagoes
para com a garantia dos direitos universais. Compreende-se que a garantia do
direito de fala, assim como a correta interpretagcdo dos discursos contribui para
com a garantia de inclusao social de pessoas muitas vezes excluidas da sociedade.
De acordo com suas palavras:

E claro que uma minoria discriminada s6 pode obter a igualdade de direitos
por meio da secessdao sob a improvavel condi¢do de sua concentracdo
espacial. Caso contrario, os velhos problemas ressurgirdo com outros
sinais. Em geral, a discrimina¢do ndo pode ser abolida pela independéncia
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nacional, mas apenas por meio de uma inclusdo que tenha suficiente
sensibilidade para a origem cultural das diferencgas individuais e culturais
especificas. O problema das minorias “inatas”, que pode surgir em todas
as sociedades pluralistas, agudiza-se nas sociedades multiculturais. Mas
quando estas estdo organizadas como Estados democraticos de direito,
apresentam-se, todavia, diversos caminhos para se chegar a uma inclusdo
‘com sensibilidade para as diferencas’ (Habermas, 1996, p. 166).

Como aponta Polli, (2013, p. 13), de acordo com Habermas, é o preciso
pensar e buscar a constru¢do de um pensamento dialético-critico, no sentido
de construir uma avaliacdo da realidade, na qual as pessoas, mesmo que
individualmente tenha como foco os objetivos coletivos, ou seja, seu pensamento
leva a ideia de “movimentos e institui¢cdes que tenham como ideal as formas
de coloniza¢do e aos mecanizamos ndo comunicativos”. Ressalta-se que tais
movimentos tem como objetivos a pratica emancipatdria e com caracteristicas
democraticas e universais.

No sentido da constru¢do e garantia de uma educacdo democratica e
de qualidade, considera-se a necessidade de adentrar nas leituras que levam a
compreensdo do cunho legal dos direitos humanos e a partir dessa visao, as
obras Direitos humanos, educagio e democracia, (2019), organizado por César
Augusto Nunes e Catarina e A4 era dos direitos, de Norberto Bobbio (1992),
somados aos documentos legais tais como a Constituicdo Federativa do Brasil de
1988; Lei 9394/ 1996- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 8069/ 1990-
Estatuto da Crianca e do Adolescente; Lei 13005/2014- Plano Nacional de Educacdo
(PNE-2024/2024), assim como as normativas, legislagcdes estaduais e acordos
internacionais que tratam dos direitos humanos e direitos a educagdo. Ressalta-
se que tais leituras poderao vir a contribuir para com a formag¢ao de um educador
com olhar mais critico e emancipado. A luz do pensamento de Nunes:

Considera que ha uma relagdo dinamica entre o mundo real e o sujeito,
isto é, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade
do sujeito, que ndo pode ser reduzido somente aos critérios formais e
estatisticos, demanda contextualizacdo, analise, interpretacdo, articulagio,
critica, entendimento, releituras, etc. A interpretacdo dos fendbmenos e a
atribuicdo de significados sdo atitudes basicas no processo de pesquisa
qualitativa (Nunes, 2021, p. 2).

Ressalta-se a necessidade de pontuar que, a pratica de escuta ativa por
meio das rodas de conversas, tem como objetivo ouvir as pessoas tomando como
base um planejamento sistematizado e com foco na tematica da “escuta pela
construgdo da paz”, realizada com aproximadamente 97 diretores de escolas
publicas de Campinas, da Diretoria de Ensino Campinas Oeste, contando
também com a participagado de alunos, professores, supervisores de ensino e da
dirigente regional de ensino, Patricia Adolf Lutz, no ano de 2004, com objetivo
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de fortalecer os vinculos interpessoais entre as equipes escolares e a diretoria
regional de ensino, assim como, formagdo de educadores para a pratica do
ensino pautada nas rodas de conversas.

2 - DISPOSICAO PARA A APRENDIZAGEM POR MEIO DA
PRATICA DE RODAS DE CONVERSAS COM A TEMATICA
“ESCUTA PELA CONSTRUCAO DA PAZ”: A PRESENCA DA
TEORIA DO AGIR COMUNICATIVO

Neste ponto do texto, pretende revelar algumas experiéncias por meio de
rodas de conversas. Trata-se de um movimento que tem sido feito na diretoria de
ensino Campinas Oeste, no sentido da dar voz, formar gestores escolares para a
dar voz as pessoas por compreender que o ato de dar voz, fortalece a concepgao
de vozes pela igualdade, a gestdo democratica e participativa da escola, assim
como, garante melhoria na aprendizagem dos estudantes. Compreende-se que o
fortalecimento da pratica de rodas de conversas, podera vir a ser um meio para
o fortalecimento de vinculos interpessoais entre as equipes escolares, tais como,
gestores e professores, alunos e professores, equipe escolar e pais ou responsaveis
pelos alunos. Por sua vez, quando a diretoria de ensino, tem como pratica a
realizagdo de rodas de conversas com as equipes escolares, deseja-se que tais
praticas reverberem junto aos professores, alunos e funcionarios, com foco na
resolucao dos conflitos por meio do dialogo.

2.1 - COMO TUDO ACONTECEU?

Esta pergunta direcionara os trabalhos e facilitara exposi¢ao dos
resultados. Em primeiro lugar é preciso reiterar que a realizacdo das rodas
de conversa tem como objetivo garantir o direito de fala de todas as pessoas;
geralmente as classes oprimidas, as criangas em situag¢ao de vulnerabilidade nao
tém garantia de direito de fala; o prevalece é, quase sempre a opressao. E sempre
necessario pensar na opressao, e como diz Paulo Freire, é preciso uma educagao
que possa formar pessoas para indignar-se com as injusti¢as sociais.

Uma pausa para uma reflexdo: quando se fala em indignac¢ao, pretende-
se nao esquecer dos momentos em que a policia exerce a sua opressdo diante
de uma pessoa preta que consegue adentrar um supermercado para pedir ume
salgado para matar sua fome noturna e de repente ¢ abordado por um policial
que acaba forcando a pessoa a sair do recinte sem levar o salgado mesmo que
uma outra pessoa tenha oferecido para pagamento, o que nao geraria prejuizos
ao mercado mas, a forca opressora fala mais alto e mesmo em condigdes de
trabalho ilegal de um policial fazendo “bico” nas horas de folga do seu turno.
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A opressao também esta presente nas escolas. Sobre esta tematica, o sociélogo
francés, Bernard Charlot, em “A violéncia na escola: como os socidlogos
franceses abordam essa questao”, categoriza a violéncia como algo que também
surge da propria escola, ou seja, ha a violéncia que ocorre na escola, a que
ocorre contra a escola, mas também ha a “violéncia da escola” (Charlot, 2002,
p.432-443), para a qual o pensador atribui a forma como a escola lida com os
adolescentes, o jeito de avaliacdo e registros de notas, a forma de tratamento
dispensada aos adolescentes e muitas vezes a presencga de falas desdenhosas e
até mesmo racista de alguns educadores. Sao situagao que precisam ser cuidadas
e acredita-se que o desenvolvimento do direito de fala pode vir a ser um jeito de
fortalecimento das relagdes, respeito as individualidades, as diversidades, dentre
outras necessidades humanas. E sobre isso que se pretende que se pretende
discutir em uma rodas de conversa; trata-se do direito de fala; a pratica das rodas
de conversa é um oportunidade por exceléncia para a defesa do direito de fala.
Por meio das rodas de conversas, pretende-se que todas as pessoas tenham seu
direito fala respeitado, independente da sua posi¢ao hierarquica.

2.2 - OLHANDO PARA A PRATICA

Com base em um calendario combinado com as equipes escolares, foram
agendadas datas para a realizagdo de rodas de conversas por polo de escolas
no montante de 10 a 12 unidades, com média de 20 pessoas participando de
cada roda de conversa até que as 97 escolas “sob olhar” da Diretoria de Ensino
Campinas Oeste e com foco inicialmente com os diretores e diretoras de escola,
tivessem participado das atividades. Geralmente esta atividade é coordenada
por 02 pessoas, com uma certa preparagdao para a facilitagio de uma roda de
conversa ou formagdo para facilitagdo de circulos restaurativos. Ressalta-se que
nao se trata de uma atividade improvisada, impensada, nao planejada, mas na
verdade, de algo com intencionalidade pedagdgica. Para o sucesso na realizagdo
da roda de conversa, depois de preparado um ambiente acolhedor, agradavel,
alguns passos sdo de extrema importancia para a pratica, tais como:

2.2.1 - Abertura

Neste ponto, sao dadas as boas-vindas; as pessoas sdao acolhidas, é falado
sobre o objetivo da atividade, da importancia da replicabilidade da atividade
para outras pessoas da equipe escolar, sejam elas professores, funcionarios,
alunos e pais da comunidade escolar. E comum que a equipe escolar escolha
uma tematica a ser tratada na roda de conversa de acordo com os problemas
existentes na equipe escolar, que podem ser por exemplos, questdes relacionadas
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a preveng¢ao ao racismo, bullying, homofobia, preconceitos, discriminagdes,
cultura de paz, dentre outras. Quando se projeta uma roda de conversa, €
esperado que ja tenha a tematica a ser tratada com base nas necessidades e no
publico envolvido. Para essa roda de conversa, a tematica escolhida para o ano
de 2024, foi a construgdo da cultura de paz.

2.2.2 - Acolhimento

Para iniciar a roda de conversa, como parte do acolhimento, a equipe
escolar podera realizar uma atividade de relaxamento, com a utilizagcao de uma
musica, uma dindmica, que as pessoas possam conectarem-se com a proposta,
de certa forma, desligar do que esta acontecendo fora daquele ambiente. A
atividade podera acontecer em um ambiente calmo, com um fundo musical
tranquilo; pode haver uma dindmica com objetivo de aproximar as pessoas
proporcionar serenidade as pessoas e proporcionar uma melhor conexao entre
os(as) integrantes da agao.

2.2.2.1- Objeto de fala

Um dos momentos importantes da roda de conversa € a explicagdao sobre
o objeto de fala. Trata-se de um objeto, que pode ser por exemplo, uma boneca de
pano que, quando estd nas maos de uma determinada pessoa, esta tem o direito
de fala e cabe aos demais esperar pela sua hora. E uma boa estratégia para que
as criangas, adolescentes, jovens e até adultos, pratiquem a escuta ativa; a espera
por sua vez; respeitem o direito de fala e o tempo da outra pessoa enquanto essa
se manifesta. Durante uma roda de conversa, ndo hd prioridade pela hierarquia
de cada pessoa na instituicdo. Todos tém o mesmo direito de fala; desde as
pessoas que ocupam o cargo mais humilde da institui¢do, até o mais alto grau
ocupado no posto de trabalho na instituicao, ou mesmo, na diretoria de ensino.

2.2.2.2 Check-in

Inicialmente, parece até mesmo estranho o inicio das atividades sem que
as pessoas tenham sido apresentadas, mas é no momento do check-in que sera
proposto que as pessoas, em um tempo de aproximadamente 02 minutos cada
uma, falem com base nas perguntas: a) quem € vocé€? b) como vocé chega a roda
de conversa? c) qual seu sentimento nesse momento?

Neste ponto é comum as pessoas falarem que chegam ansiosas, cansadas
com as demandas, curiosas; que estdo preocupadas com outros trabalhos, etc.
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2.2.3 Construgao de valores

Considerando que a roda de conversa deve ser um ambiente seguro, no
qual as falas das pessoas ndo podem servir para puni-las ou como meio para
qualquer repressdo, um dos momentos mais importantes ¢ a constru¢do dos
valores. Entdo neste momento cada pessoa, de posse do objeto de fala, revela
por meio de uma ou mais palavras, alguns valores que compreende que sejam
importantes para que se sintam segura para se manifestar na roda de conversa,
tais como: nao julgar, sensibilidade, sigilo, amor, direito de fala, justica,
humanidade, ndo discriminar, carinho, cuidado, confianca, equilibrio, acolher,
protegdo, saber ouvir, empatia, escuta ativa, urbanidade, reciprocidade, respeito
o diferente, esperar a vez, dentre outras que surgirem ao longo da discussdo. E
de extrema importdncia que a pessoa que esta conduzindo a roda de conversa
pergunte aos participantes se estdo representados(as) pelos valores elencados
pelo grupo ou se gostaria de acrescentar um outro até que o grupo todo se
coloque satisfeito com os valores pactuados.

2.2.4 Tematica da roda de conversa

Apbs a construgdo dos valores, chega-se ao ponto - chave da roda de
conversa. E hora de conversar sobre a tematica proposta para 0 momento. Neste
caso, varias sao as possibilidades de reflexdes de acordo com as necessidades de
cada instituicdo. Reitera-se que pode ser por exemplo, a proposta de tratar sobre
questdes relacionadas ao racismo, bullying, cyberbullying, cultura de paz, dentre
outras. E para este texto artigo, opta-se pela reflexdo de uma roda de conversa
com pauta de discussdo, “escuta pela construcdao da paz”. Assim 03 perguntas
nortearam as explanacoes das pessoas. A saber:

a. Na primeira rodada de conversa, surge a pergunta: o que é paz para vocé?

b. Na segunda rodada, a outra pergunta: o que vocé considera necessario
para se ter a paz no ambiente escolar, na casa, no trabalho?

c. E por fim, a terceira pergunta: o que eu posso fazer para a construgao
da cultura de paz?

Ressalta-se que a cada rodada, cada pessoa tem a oportunidade de falar
durante 01 ou 02 minutos sobre o que pensa do assunto. Portanto, é preciso
planejar, para a pratica de uma roda de conversa, é preciso planejar a tematica
que sera abordada, o local, o acolhimento, a quantidade de pessoas que
participardo da atividade e consequentemente, o tempo destinado a atividade.
No caso dessa roda de conversa, os resultados foram surpreendentes, tanto por
parte dos diretores de escolas quanto dos alunos evolvidos nas agdes.
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2.2.5 Check-out

Agora, em uma palavra, mas geralmente as pessoas nao conseguem respeitar
esta comanda, os participantes sdo incentivados a falarem como estdao saindo da
roda de conversa. Neste momento é muito comum as pessoas dizerem que estao
saindo mais leve, esperangosa, felizes, animadas, renovadas, etc. Algumas colocam
que saem com o sentimento de maiores desafios para suas agdes pedagogicas.

2.2.6 Encerramento

De maneira bem simples, o facilitador da roda de conversa faz os
comentarios finais e agradece a todos pela participacao. Geralmente o anfitrido
ou anfitrid do evento oferece um mimo aos participantes que saem felizes da
roda de conversa.

3 - E NESSA RODA DE CONVERSA, QUAIS FORAM OS
RESULTADOS?

Ressalta-se que todas as orientagdes acima citadas foram adotadas e
tomando-se como base a tematica “Escuta pela constru¢dao de paz”, foram
realizadas rodas de conversa sistematizada. E para a satisfacdo de todos
os participantes, as rodas foram bem-sucedidas, chegando-se aos seguintes
resultados quando ao serem perguntados:

3.1 O QUE E PAZ PARA VOCE?

Considerando essa pergunta, cada pessoa da roda teve a garantia de seu
tempo de fala, de expressao, assim como respeito a sua individualidade o que
acabou por refletir em tais colocagdes. De modo geral e sintético, percebe-se que
para os participantes, o sentimento de paz tem relagdo com: estar com sentimento
de tranquilidade; sentimento de dever cumprido; se colocar no lugar do outro;
auséncia de ansiedade; auséncia de conflito; estar com a mente tranquila; saber
viver; estar com boa saude mental; ter a familia unidade; ter a certeza de estar
dando o melhor de si; o que se almeja todos os dias consigo mesmo; organizagao,
limpeza; é quando esta em casa com sentimento de satisfagao; é poder deitara cabega
com sentimento de dia abeng¢oado; possibilidade de gratidao; paz é um estado de
espirito; é colocar a cabega no travesseiro e saber que resolveu os problemas do dia
sem prejudicar o outro; é concluir objetivos; consciéncia de ter vencido; é sentir
o carinho dos alunos; € estado fisico e psicologico; é tomar melhores decisdes; é
estar consigo memo e a familia estar bem; é saude e alimentacdo; se relaciona
com a paz do outro; é ver outra pessoa bem; é tranquilidade e harmonia; é a
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capacidade de ressignificagdo; é paz interna e paz externa; ¢ sair do eu individuo
par o eu social; equilibrio; ser acolhido; serenidade para resolver problemas; é o
que estamos processando; se aceitar ; saber conflito; € ter sensibilidade; é superar
os conflitos; é contribuir ouvindo; é quando na minha contribui¢do eu consigo
ouvir; € ter direito de ser quem eu sou; é estar pesando no Pantanal; é sendo
generoso; € respeitar s diferencas; é estar bem consigo mesmo; é poder expressar
sem julgamentos; ¢ harmonia com outros; é temperanga; ¢ estar com a familia;
é se relacionar bem no ambiente de trabalho; é a segurancga do filho; é equilibrio
na relacdo; é estar em um lugar tranquilo; é estar longe do celular; é balangco da
rede; é poder resolver o problema do outro para o outro ter paz; ¢ o balango da
rede; paz é estar de barriga cheia; paz é ndo sofre racismo; é aprender a se ouvir;
¢ a sabedoria para resolver problemas; € ouvir a natureza, os passarinhos; é poder
confortar o outro; ¢ a consciéncia de estar despido de qualquer opressao; é poder
praticar a empatia; é confianga; € a capacidade de comunicagao.

3.2 O QUE EU POSSO FAZER PARA CONTRIBUIR COM A PAZ NO
MEU AMBIENTE?

Considerando o direito de fala e o tempo de cada pessoa, assim como
o direito ao silencia obteve-se as seguintes respostas. A saber: Contribuir para
com a relagdo virtuosa; ajudar as pessoas; formar para o direito de escolha;
mediar conflitos; dar voz as pessoas; praticar o didlogo; saber ouvir; estudar;
nao deixar de fazer a esséncia; cuidar do outro; colocar-se no lugar do outro;
valorizagao das pessoas; participar de grupos de paz; acolher pessoas; praticar
0 bom acolhimento; se acolher; a paz pode ser uma decisdo; viver aquele
momento; cuidar da saude; dizer um bom dia; valorizar as pessoas; ver quais
as prioridades do dia; tentar ser menos injusto; se conhecer melhor; agir com
justica; acolher as pessoas; sendo sensivel aos problemas alheios; agir em fungdo
do bem comum; agir pelo exemplo; desenvolve projetos com foco no respeito
ao outro; propor agdes de busca pela paz; ser mais humano; conhecer para
mudar a realidade; nao julgar; agir com reciprocidade; respeito ao diferente; nao
discriminar; respirar; manter a calma; ouvir todas as partes; usar a comunicagao
nao violenta; colaborar; respeitar o lugar do préximo.

Ressalta-se que em algumas situages, ao fazer duas perguntas, o
facilitador ja obtém as respostas em relagdo as trés perguntas desejadas e neste
caso pode ser dispensados uma terceira pergunta como foi o caso nesta atividade.
A propria limitagdo do tempo também é um dificultador, assim, quem facilita a
roda de conversa precisa estar atento ao esgotamento do tempo para nao colocar
as pessoas em desconforte, mas no caso os objetivos foram alcangados e sem
prejuizo algum para os resultados da atividade.
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4 - APRATICA DA ESCUTA ATIVA COMO MEIO PARA A GESTAO
DEMOCRATICA E FOCO NA APRENDIZAGEM

Para além do pensamento de Habermas e sua teoria do agir comunicativo,
para o qual é urgente que todas as pessoas tenham direito a fala, a pratica das
rodas de conversas pode vir a ser uma 6Otima ferramenta de democratizacao da
escola publica.

Considera-se como parte da democratizacdo da escola, também a
democratizagdo da fala das pessoas. Seria de bom senso a equipe gestora de
uma institui¢do escolar, investir na ideia de gestao democratica e participativa,
de modo que os participantes de uma comunidade escolar pudessem contribuir
com seus conhecimentos e experiéncias com intuito de melhoria da instituicdao
escolar e consequentemente da qualidade da aprendizagem de seus estudantes.
Sobre este assunto, o pensador Vitor Henrique Paro, em sua obra Gestdo
democritica da escola publica (2000), é contundente ao afirmar que:

Aceitando-se que a gestdo democratica deve implicar necessariamente a
participacdo da comunidade, parece faltar ainda uma maior precisdo do
conceito de participagdo. A esse respeito, quando uso esse termo, estou
preocupado, no limite, com a participacdo nas decisdes. Isto nao elimina,
obviamente, a participag¢do na execu¢ao; mas também ndo a tem como fim
e sim como meio, quando necessario, para a participacdo propriamente
dita, que é a partilha do poder, a participacdo na tomada de decisGes.
E importante ter sempre presente este aspecto para que ndo se tome a
participacdo na execug¢do como fim em si mesmo, quer como sucedaneo
da participagdo nas decisdes, quer como maneira de escamotear a auséncia
desta ultima no processo (Paro, 2000, p. 16).

Ressalta-se a expressdo, “estou preocupado no limite com a participagdo
nas decisdes”. Portanto, ndo se trata de apenas de as pessoas participarem por
participarem, mas pelo contrario, é preciso valorizar esta participagdo como
meio para que suas ideias sejam valorizadas, consideradas como meio para a
melhoria das agdes da escola; é de extrema importancia que as pessoas sejam
ouvidas, inclusive, sobre o processo de ensino aprendizagem. Se a reflexao
para este artigo, trata-se das contribui¢des da teoria do agir comunicativo de
Habermas para a pratica do ensino pautada no direito de fala, é urgente que
também as pessoas da gestao escolar invistam na construgao da pratica de uma
gestao democrdatica, nao no sentido de apenas poder falar quando alguém da o
direito de fala, mas o direito de fala deve estar implicitamente e explicitamente
no “corag¢ao e alma” da escola e sobre esta colocagao, Paro (2000, p. 27), também
corrobora, ao defender que € preciso superar os autoritarismos da escola. De
acordo com suas palavras:
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A questdo que se poderia aventar diante da necessidade de se superarem
esses condicionantes do autoritarismo na escola é que tal superagido
depende de um esforgo coletivo de todos os envolvidos na situa¢do escolar,
diregao, professores, demais funcionarios, alunos e pais, a0 mesmo tempo
que essa participacdo coletiva depende da superagcdo dos condicionantes
do autoritarismo. Entretanto, este € um falso problema, na medida em
que a transformag¢do é um processo contraditério em que a questio
de dependéncia ndo é cronolbdgica, mas dialética. Assim, a luta pela
participacdo coletiva e pela supera¢do dos condicionantes deve compor
um so6 processo, de modo que avangos em um dos campos levem a avangos
no outro, de Forma continua e interdependente (Paro, 2000, p. 27).

Levando-se em conta as palavras desse pensador, assim como as
proposituras das rodas de conversas, poderia entdo colocar as praticas de rodas
de conversas, como possibilidade de investimento na prépria gestao democratica
e participativa da escola e meio para intensificar praticas inovadoras no interior
da escola e sobre este assunto, Monica Gather Thurler, com sua obra Inovar
no interior da escola (2001) contribui em grande parte. Segundo a autora a
participacdo das pessoas no interior da escola é construido coletivamente, por
meio de uma lideranga cooperativa, pela qual as pessoas sdo organizadas para
construir a melhoria da aprendizagem dos alunos. De acordo com suas palavras,
“o estabelecimento escolar é definido como um grupo de professores que
assumem, coletivamente, a responsabilidade de desenvolver os dispositivos de
ensino-aprendizagem mais eficazes (Thurler, 2001, p. 169), o que também tem
relagdo com o pensamento de Benno Sander, em sua obra Consenso e Conflito
(1984, p. 146), quando o autor coloca a

A orientagdo cultural, que permeia tanto a teoria critica como a
abordagem de ac¢do humana, torna-se particularmente relevante nesse
esfor¢o sintético. Isto se deve ao fato de que a cultura oferece o contexto
do qual se deriva a pratica pedagodgica e o exercicio da administragdo da
educagdo comprometidos com a promog¢do de uma forma qualitativa de
vida humana coletiva, baseada na conjugacdo da liberdade e da equidade,
de acordo com as interpretagdes do conjunto dos participantes do sistema
educacional inserido em seu meio cultural. Nesse contexto, a administracao
da educacdo sera relevante na medida em que ela exercer uma mediacdo
significativa entre a cultura e o ensino a luz do ideal de promogao de uma
forma qualitativa de convivéncia humana concebida pela coletividade dos
participantes da escola, da universidade e do sistema de ensino como um
todo. O pressuposto fundamental desta afirmagdo é o de que o caminho
politico para a promog¢do de uma forma qualitativa de vida humana coletiva
na educagdo e na sociedade é o da participagdo. A participagdo favorece a
definicdo justa dos espacos de contribuigdo e de beneficiamento individual
da experiéncia coletiva. A participacdo afasta o perigo das solugbes
dogmaticas e fechadas, desprovidas de sinteses superadoras. A participagio,
enfim, é direito e dever de todo cidadao que integra qualquer comunidade
ou sociedade democratica (Sander, 1984, p.146).
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Ressalta-que a ideia defendida pelo autor tem relagdo direta com o que se
propde com as rodas de conversas por considerar tais atividades como meio de
participagao politica no seio da escola e porque nao dizer no seio da sociedade, uma
vez que a participagdo politica € algo que se aprende e a pratica da participagao ativa;
aprende-se a participar participando. Nao é possivel ensinar a pessoa a participar se
nao houver momentos e possibilidades de participagdo ativa das pessoas, 0 que vem
ao encontro do pensamento de Sander (1984, p. 147-148), ao defender:

Essa argumentacdo nos remete a aristotélica discussdo sobre a relagdo
entre politica e educacio, segundo a qual a educagdao é uma das praticas
sociais particulares da politica como pratica global da convivéncia
humana. Na educagdo, a polis é a escola, a universidade e o sistema
de ensino inseridos em seu meio cultural. E nessa polis que os seus
participantes convivem para a pratica da educagdo, que, nesse sentido, se
torna uma pratica essencialmente politica. E também nesse sentido que,
consequentemente, a administragdo da polis educacional se torna um ato
politico, preocupando-se com os objetivos, a organizagio e as decisdes que
afetam a convivéncia humana que se constréi na escola e na universidade
através de permanentes convergéncias e divergéncias e de multiplas
sintonias e conflitos (Sander, 1984, p. 147-148).

Ressalta-se a relagdao entre o pensamento de Sander (1984) e a visdo
aristotélica de politica quando, na obra Etica a Nicémacos (1985), Aristoteles
resgata a ideia de as agdes do homem tém como objetivo final o bem e a Politica
¢ entendida como a ciéncia do bem. E a Ciéncia Politica que determina o que
¢ melhor para cada comunidade, portanto, tendo a preponderdncia sobre as
demais, pelo fato de que o objetivo final de uma agao politica deve ser o bem
comum, ainda que seja o objetivo de um tnico homem, deve atingir toda uma
cidade, ou até mesmo uma nagdo. Ressalta-se ainda que para Aristételes, é
preciso maturidade para compreender a Ciéncia Politica, pois essa depende da
experiéncia humana, experiéncia pratica, experiéncia de vida; o que depende do
jeito de vida levada pela pessoa; ndo se deixando levar-se pelas paixdes.

Se para Aristételes a Ciéncia Politica depende de amadurecimento, o
amadurecimento depende também de experiéncias, a roda de conversa podera
vir a ser uma ferramenta de desenvolvimento humano e politico. Como bem se
compreende a partir do pensamento de Jiirger Habermas, com a sua feoria do
agir comunicativo, o direito a educagao, a construgdo dos discursos dos sujeitos
e as possibilidades de formacio humana e emancipatoria dos estudantes da
Educagdo Basica, precisa considerar a relevancia da proposta de rodas de
conversas para que as pessoas sejam beneficiadas com a melhor aprendizagem,
assim como, melhor desenvolvimento politico quando tem o direito a expressao
sem julgamentos, com respeito ao direito de fala, respeito as opinides, livre de
preconceitos, seja pelo exercicio da fala ou mesmo exercicio do siléncio.
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CONCLUSAO

Compreende-se que a pratica da roda de conversa, ¢ uma das relevantes
ferramentas da garantia da aprendizagem dos estudantes por meio da qual
podera vir 4 tona situagdes e vulnerabilidades que o gestor da unidade escolar
ndo tenha conhecimento e ele como agente publico podera efetuar agdes que
venha a solucionar o referido entrave para efetiva aprendizagem dos estudantes
assim como, garantir o disposto na Constitui¢ao Federal do Brasil de 1988, em
artigo Art. 6°, o qual defende que a educagdo é um dos direitos sociais, do ser
humano.

Se a dire¢do da unidade escolar tem como objetivo a garantia da
aprendizagem dos estudantes e com qualidade, é preciso fortalecer os vinculos
entre a escola e as pessoas da comunidade escolar; por que ndo comegar pelo
fortalecimento dos vinculos interpessoais com a comunidade escolar, entre alunos,
professores, colegas de trabalho? Este é um objetivo que pode ser alcangado
tomando-se como base a efetiva realizagao das rodas de conversas pelas quais,
¢ possivel investir na pratica do didlogo, na valorizagdo do direito de fala e na
discussao de diversas tematicas com base na necessidade da escola e das pessoas
da comunidade escolar, tais como, prevengao ao racismo, ao bullying; discussao
sobre seus sentimentos, tais como, alegria, raiva, emogdo, etc. Por fim, a pratica
das rodas de conversas é uma excelente ferramenta para o fortalecimento da justica
restaurativa e garantida da educagao como direito humano.
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LINGUA PORTUGUESA
E O CONTEXTO TECNOLOGICO:
OLHARES E PERSPECTIVAS PARA A EDUCACAO
LINGUISTICA CRITICA EM TEMPO DE CRISE

Rosana Helena Nunes

INTRODUCAO

Este artigo tem por finalidade discutir sobre o ensino de Lingua
Portuguesa, no contexto da Educa¢ao Profissional e Tecnoldgica, em tempo de
crise. Trata-se de refletir sobre o ensino remoto, em momento de pandemia da
Covid-19 em relagao a importancia do trabalho com projetos, no ensino da lingua
materna, em cursos tecnologicos, com alunos de 1° semestre de uma Faculdade
de Tecnologia do estado de Sao Paulo. Esse artigo é resultado de uma pesquisa
em estagio pés-doutoral, intitulada “Educagdo Profissional e Tecnoldgica e
ensino de Lingua Portuguesa (LP) em tempo de crise: perspectivas, interfaces
e desafios para uma Educa¢do Humanizadora”. A pesquisa fundamentou-se
numa perspectiva decolonial e freiriana a luz da Linguistica Aplicada Critica
(Calvet, 2007; Pennycook, 2006; Pennycook; Makoni, 2020; Rajagopalan, 2003,
2013), e a Pedagogia Critica (Freire, 1987, 1992, 1997), além de documentos
oficiais: Diretrizes Curriculares para a Educagdo Profissional e Tecnologica
(Brasil, 2021), Constituicio de 1988 (Brasil). Constituicdo (1988/2021),
LDB/71 (Brasil, 1971), LDB/2017 (Brasil, LDB, 1996/2017) e Plano Nacional
de Educagao em Direitos Humanos (Brasil, 2007).

O cenario da educagao brasileira reflete o periodo colonial em que se
considera um ensino dogmatico e conservador. A escola ainda preserva sua
raiz colonial em diferentes contextos do processo de ensino e aprendizagem de
linguas. Em se tratando do ensino de Lingua Portuguesa, isso ndo ¢é diferente,
ou seja, persiste-se em metodologias que ndo propiciam ao aluno se engajar
em processos de comunicagdo oral e escrita e, por que nao dizer, a propria
comunicac¢io virtual.

Fala-se em diversos dominios de ferramentas digitais para o ensino de
linguas, sobretudo aquelas voltadas aos recursos tecnoldgicos, ao considerar
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que o uso desses recursos possibilita um ensino de qualidade. Em momento
de pandemia da Covid-19, o ensino tomou uma outra dire¢do por meio de
plataformas digitais, ou seja, as metodologias ativas muito recorrentes no
ensino tecnolodgico ja estdo ha algum tempo a fazer parte das aulas em cursos
tecnologicos. Com efeito, ndo sdao propriamente as metodologias ativas que
propiciam um ensino de qualidade, e sim a forma como esse ensino reflete na
constru¢ao do conhecimento do aluno.

Como pensar o ensino tecnolégico por meio de novas metodologias
de ensino, levando em conta formas diferenciadas de tratamento de matrizes
curriculares? Com a pandemia da Covid-19, o Centro Paula Souza, como
uma autarquia do governo do estado de Sao Paulo, implantou a ferramenta
Teams para o ensino remoto desde a data de 22 de abril de 2020. A ultima
aula presencial aconteceu no dia 13 de margo de 2002 e, a partir de 22 de abril
de 2020, professores e alunos tiveram de se adaptar aos diversos recursos da
ferramenta Teams.

A esse ponto, relaciona-se ao momento de crise a utilizacdo de uma
ferramenta da Microsoft para o teletrabalho, no que tange as aulas on-line. As
dificuldades sdo varias pelo fato de a aula on-line necessitar de equipamentos
eletrdnicos e acesso a internet. Isso pode implicar na aprendizagem do aluno
dadas as condi¢Oes de producgao da aula.

Trata-se de espago virtual de aprendizagem e o docente nao tem a completa
percep¢do da interagdo dos alunos, uma vez que ha um numero caracteristico
de participantes em aulas sincronas. De um lado, a interagdo propriamente
¢é concebida no espago virtual, de outro, nao se tem a devida nogido de que
essa interacdo aconteca, quando se considera uma aula on-line. Mediante os
questionamentos de adaptacdo e adequagio a situagao, atualmente, vivenciadas
pela sociedade, fruto das consequéncias geradas pela pandemia da Covid-19,
acredita-se que o dinamismo e a necessidade de resiliéncia humana constante
se tornam uma alternativa para minimizar os impactos gerados da auséncia das
aulas presenciais no segmento educacional.

Com base nessas consideragdes, o ensino passou por diferentes fases
até propriamente firmar-se numa educag¢do para o mundo do trabalho, e as
novas tecnologias inserem-se nesse contexto. A escola, sobretudo, necessita de
formas diferenciadas e de metodologias que contribuam com a formagao do
individuo dadas as situa¢des das quais participam. Em se tratando de Educagao
Profissional e Tecnoldgica, torna-se mais fundamental ainda o acesso as novas
tecnologias e as ferramentas tecnologicas para utilizacdo em aula on-line, em
momento de pandemia da Covid-19.

Constata-se que o recurso a plataformas digitais ndo basta para que o
ensino se torne efetivo para a aprendizagem do aluno, sobretudo, quando nao
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ha uma maior preocupag¢do com a formagdo docente. Em outras palavras, o
recurso a ferramentas tecnologicas néo é suficiente ao ensino de lingua, e sim a
aplicacao de diferentes metodologias, que possa melhor explorar tais recursos,
leva a construgao do conhecimento e, 20 mesmo tempo, propicia o protagonismo
linguistico, quando do ensino de lingua materna.

No contexto da pandemia da Covid-19, espera-se que o professor esteja
preparado para tal feito e isso nem sempre é algo que acontece, dadas as
circunstancias desse momento, bem como a rapidez em que ocorreu a passagem
do ensino presencial ao ensino remoto. Busca-se, pois, evidenciar a importancia
do trabalho com projetos, no ensino da lingua materna, em cursos tecnoldgicos,
por meio do Projeto de Oficina de Leitura, trabalho desenvolvimento com alunos
de 1° semestre de faculdades de tecnologia, na disciplina de Comunicacao e
Expressao.

Esse artigo é resultado de uma investigacdo e fundamenta-se numa
perspectiva decolonial e freiriana a luz da Linguistica Aplicada Critica (Calvet,
2007; Pennycook, 2006; Pennycook; Makoni, 2020; Rajagopalan, 2003, 2013),
e a Pedagogia Critica (Freire, 1987, 1992, 1997), além de documentos oficiais:
Diretrizes Curriculares para a Educacdo Profissional e Tecnologica (Brasil,
2021), Constituicdo de 1988 (Brasil. Constituicdo (1988/2021), LDB/71 (Brasil,
1971), LDB/2017 (Brasil. LDB. 1996/2017) e Plano Nacional de Educa¢do em
Direitos Humanos (Brasil, 2007). A pesquisa, intitulada “Educac¢ao Profissional
e Tecnologica e ensino de Lingua Portuguesa (LP) em tempo de crise:
perspectivas, interfaces e desafios para uma Educacao Humanizadora”, busca
privilegiar uma visdo humanizadora, libertaria, emancipatoria, transformadora
e transgressora.

Desse modo, os resultados da pesquisa em estagio pos-doutoral buscam
apontar ndo apenas a um olhar diferenciado sobre as matrizes curriculares e
ementas das disciplinas, relacionado ao ensino de Lingua Portuguesa, mas
também o repensar da pratica educativa no que concerne a importancia do direito
a educagdo, uma educagdo igualitdria, humanizada e cidadd. Como podemos
pensar em uma humanizag¢dao da educagdo sem refletir acerca das politicas
publicas que sdo insuficientes em relagdo as questdes sociais, as situagdes de
adversidade e de desigualdade social?

Assim, o artigo apresente 3 secdes. A se¢do 1 apresenta a pesquisa em
estagio pos-doutoral finalizada em 2022, a partir da pratica educativa em
contexto tecnologico de ensino de Lingua Portuguesa. A segdo 2, a proposta
de desenvolvimento do Projeto Oficina de Leitura a alunos do Ensino Superior
Tecnoldgico. A se¢do 3, os resultados da realiza¢ao do projeto por alunos de um
curso tecnologico da Faculdade de Tecnologia de Sorocaba.
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PESQUISA EM ESTAGIO POS-DOUTORAL

Destaca-se a pesquisa em estagio pos-doutoral, intitulada “Educac¢do
Profissional e Tecnoldgica e ensino de Lingua Portuguesa em tempo de crise:
perspectivas, interfaces e desafios para uma Educacio Humanizadora”, pelo
Programa de Po6s-Graduacdo em Linguistica (PPGL), da Universidade de
Brasilia (UnB), alinhada ao Grupo GECAL (Grupo de Estudos Criticos e
Avangados em Linguagem), sob a supervisdo do Prof® Dr® Kleber Aparecido
da Silva. Desenvolveu-se uma pesquisa relacionada a aprendizagem em Lingua
Portuguesa, no contexto superior tecnologico, em tempo de crise da Covid-19.

Essa pesquisa privilegiou o pensamento freiriano em dialogo com a
Linguistica Aplicada Critica (doravante LAC) (Pennycook, 2001; 2006; 2007;
Pennycook; Makoni, 2020). Essa discussdo se refere as politicas linguisticas
(Rajagopalan, 2003; 2013; Lagares; 2018) para melhor elucidar uma concepgao
de educacgao linguistica critica no ensino de lingua materna e, em que medida,
tais contribui¢des do legado deixado por Paulo Freire (1987; 1992; 1997) podem
representar um avango dos estudos relacionados a linguagem. Para tanto,
a pesquisa corresponde as reflexdes em relagdo a aprendizagem de Lingua
Portuguesa no ensino superior tecnolédgico.

A metodologia de pesquisa foi de carater etnografico, com consulta a
documentos oficiais (Diretrizes Curriculares para a Educag¢do Profissional
e Tecnoldgica (Brasil, 2021), Constituicio de 1988 (Brasil. Constituigao.
(1988/2021]), a LDB/71 (Brasil, 1971), a LDB/2017 (Brasil. LDB. 1996/2017),
o Programa Nacional de Educagcdo em Direitos Humanos (PNEDH) (Brasil,
2007). Essa investigacgio fundamenta-se numa perspectiva decolonial e
freireana a luz da Linguistica Aplicada Critica (Calvet, 2007; Pennycook,
2006; Pennycook; Makoni, 2020; Rajagopalan, 2003, 2013), em consonancia
a Pedagogia Critica (Freire, 1987, 1992, 1997). A partir dessa metodologia de
carater etnografico (documental), a hipdtese da pesquisa de uma proposta de
educac¢ao humanizadora para o ensino da lingua materna.

Levantam-se algumas questdes sobre a problematica do ensino tecnologico:
Como as politicas publicas de intervengao e incentivo ao ensino de linguas (CPS)
podem contribuir com a difusdo e ampliagdo do ensino em Lingua Portuguesa,
no contexto tecnologico, a forma¢do humana (tecnologo) para o mundo do
trabalho? Em que medida a proposta de uma educagdao humanizadora, para o
ensino remoto em tempo de crise da Covid-19 e pds-pandemia, pode contribuir
com o processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa?

Reportam-se as questdes norteadoras que fundamentaram a pesquisa,
direcionadas a esse novo normal, no processo de ensino e aprendizagem da Lingua
Portuguesa: a) Como as politicas publicas de interveng¢ao e incentivo ao ensino
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de linguas podem contribuir com a difusdao e ampliagdo do ensino em Lingua
Portuguesa? b) Em que medida a implementagdo de um planejamento linguistico,
baseada numa proposta de educagdo humanizadora, em cursos tecnologicos,
da Faculdade de Tecnologia do Estado de Sdo Paulo, pode contribuir com o
processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa durante e pos-
pandemia da Covid-19?.

Para a primeira questdao —, “Como as politicas publicas de intervengao
e incentivo ao ensino de linguas podem contribuir com a difusdo e ampliagao
do ensino em Lingua Portuguesa?” —, considera-se que houve a reformulagdo
de ementas, com a mudan¢a de matriz curricular de cursos tecnologicos, na
disciplina Comunica¢do e Expressdo. Sob essa 6tica, o Conselho Estadual de
Educacio atendeu a solicitacdao de reformulacdo assim também o Centro Paula
Souza para que reestruturasse as disciplinas e atender a demanda dos estudantes
de faculdade de tecnologia. Trata-se, pois, de uma politica linguistica de trabalho
com a linguagem em cursos tecnologicos.

Quanto a segunda questao — “Em que medida a implementacdo de um
planejamento linguistico, baseada numa proposta de educagdo humanizadora,
em cursos tecnologicos, da Faculdade de Tecnologia do Estado de Sdao Paulo,
pode contribuir com o processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa
durante e pos-pandemia da Covid-19?7” —, buscou-se apresentar o pensamento de
Paulo Freire (1987, 1992, 1997), como ponto de partida e de chegada aos estudos
da linguagem, e isso corrobora com os estudos da LAC para uma educagao
linguistica critica, tendo em vista tratar-se de uma proposta de educacgdo
humanizadora no contexto da pandemia da Covid-19.

Falar de praxiologias decoloniais é proporcionar diferentes metodologias
que promovam o envolvimento do aluno no processo educativo, ao privilegiar
uma educagao linguistica critica, como um processo libertario e emancipatorio,
de uma proposta de educacio humanizadora para o ensino de lingua materna,
uma praxiologia da esperanga

PROJETO OFICINA DE LEITURA: PROPOSTA DE EDUCACAO
HUMANIZADORA

Nesta se¢do, apresenta-se uma proposta de educagdo humanizadora
para o ensino de Lingua Portuguesa, tendo como objetivo o trabalho com
0 letramento académico para estudantes de 1° semestre, na disciplina
Comunicag¢do e Expressdo, de uma faculdade de tecnologia do estado de Sao
Paulo, no periodo da pandemia da Covid-19. A finalidade foi a de propor uma
metodologia de projetos, por meio de géneros textuais académicos, em 2020 e
2021, na modalidade de ensino remoto, no contexto da pandemia.
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Sob essa perspectiva, para os alunos do ensino superior tecnoldgico,
propds-se um trabalho de incentivo a leitura e os grupos deveriam propiciar
0 engajamento com ferramentas tecnoldgicas para a realizacdo da oficina,
uma vez que ndo seria possivel a utilizagdo de textos impressos e sim textos
apresentados por meio de aplicativos em equipamentos eletronicos. Cada grupo
deveria apresentar os resultados obtidos com a aplicacdo de uma oficina de
leitura, ao considerar o rendimento dos alunos com relagao a interpretagcdo de
textos e a escolha dos textos seria um critério adotado pelo préprio grupo, ou
seja, os grupos escolheram os textos, segundo os temas mais apropriados as
diretrizes do curso tecnologico.

Privilegiou-se o letramento académico por meio da aplicagio de um
Projeto Oficina de Leitura de incentivo a leitura e escrita académicas, sobretudo
em momento de pandemia, com a possibilidade de o aluno interagir com as
plataformas digitais e recursos multimodais presentes na esfera virtual. Esse
projeto correspondeu a um trabalho com géneros textuais académicos, produgao
de artigo e semindrio de apresentagdo, a partir da metodologia de projetos, bem
como esse projeto trouxe como resultado a énfase ao protagonismo linguistico,
com o uso de metodologias ativas, na aplicagdo de uma oficina de leitura pelos
grupos.

O trabalho apresentou determinadas etapas para se chegar ao resultado.
Os grupos iniciaram a escrita do pré-projeto com as caracteristicas propostas:
tema, objetivos, justificativa, referencial teorico e metodologia de andlise. O trabalho
teve inicio com leituras de textos, sejam eles artigos académicos, dissertagao
de Mestrado, tese de Doutorado e processo de busca pelos textos por meio do
Google académico. A primeira etapa, a pesquisa de artigos académicos, no sentido
de maior compreensao com relagao ao estudo do tema proposta para estudo.

A segunda etapa, a realizagdo de uma oficina de leitura, aplicada a um
grupo da sala, a partir de questdes dissertativas e/ou de multipla escolha, com o
escopo de desenvolver graficos referente ao grau de compreensao dos alunos por
meio da ferramenta do Google forms. Por fim, a terceira etapa, a apresentagdo dos
resultados obtidos com a aplicagdo da oficina de leitura e a entrega da producgao
final de um mini artigo, segundo um femplate* apresentado aos alunos.

Com essa proposta para o ensino em Lingua Portuguesa, acredita-se
que o momento requer certa atengdo no que diz respeito ao uso “desenfreado”
de ferramentas tecnologicas, quando a preocupacdao deveria estar voltada

4 Palavra vem do inglés que corresponde a modelo de documento. Trata-se de um documento
de conteudo, com apenas a apresentacdo visual (apenas cabecalhos por exemplo) e
instrugdes sobre onde e qual tipo de contetido deve entrar a cada parte a ser desenvolvida.
Foi apresentado aos alunos de 1° semestre um modelo de mini artigo, segundo as normas
regulamentadas pela ABNT.
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a diferentes maneiras do trabalho com a lingua materna. Com o avango
tecnologico, espera-se um individuo mais bem-informado diante das novas
tecnologias e isso demonstra uma mudanc¢a de paradigma educacional, a aula
torna-se online, a sala de aula corresponde a residéncia do professor e do aluno
e os recursos sao utilizados desde que haja condi¢des propicias para tal intento.
O professor passa horas a desenvolver atividades para atender ao ensino remoto
e o aluno, por assim dizer, deve interagir a esse novo modelo de aula para que
haja a aprendizagem.

Gramsci (1991), filésofo marxista, ao referir-se ao conceito de trabalho
como fundamento basico e educativo a formag¢ao humana, reconhece que ha uma
tendéncia profissionalizante de educa¢do aos filhos de operarios da sociedade
capitalista em detrimento aqueles pertencentes as classes mais majoritarias
da sociedade. O estudioso assevera que todos os homens sdo intelectuais,
porém nem todos desempenham na sociedade propriamente a fungdao de
intelectuais. Dessa perspectiva, a formagdo intelectual do tecnélogo corrobora
as ideias gramscianas, uma vez que é imprescindivel o aperfeicoamento de seus
profissionais.

Ao propor a “escola do trabalho”, o filésofo destaca uma proposta de
escola que formasse técnicos capazes de dominar sua arte, desenvolver cultura
autdnoma, concretizando uma unidade viva entre teoria e pratica. Assim, a
relagdo do homem com a natureza se da pelo trabalho e pela técnica, além do
conhecimento industrial se faz presente o filosofico e o cientifico, e a técnica
¢é a expressao desse conhecimento. Para o autor, todo homem ¢é um filésofo,
pois possui condi¢des de pensar, o que ha sdo niveis de compreensdo distintas
que podem ser desenvolvidos ao longo da vida. Assim, na ultima fase da
escola unitaria de Gramsci, os alunos poderiam escolher disciplina intelectual,
autonomia moral e orientagdo profissional.

[...] Assim, a escola criadora ndo significa escola de ‘inventores e
descobridores’; ela indica uma fase e um método de investigacdo e de
conhecimento, € ndo um ‘programa’ predeterminado que obrigue a
inovagdo e a originalidade a todo custo. Indica que a aprendizagem ocorre
notadamente gragas a um esfor¢o espontineo e autbnomo do discente, e
no qual o professor exerce apenas uma fun¢ido de guia amigavel, como
ocorre ou deveria ocorrer na universidade. Descobrir por si mesmo uma
verdade, sem sugestoes e ajudas exteriores, é criagdo (mesmo que a verdade
seja velha) e demonstra a posse do método; indica que, de qualquer modo,
entrou-se na fase da ‘maturidade intelectual’ na qual se pode descobrir
verdades novas (Gramsci, 1991, p. 124-125).

Ao referir-se aos intelectuais organicos, estes tém um papel de representar
as classes minoritarias nas diferentes esferas da atividade humana: escola, religiao,
politica etc. Gramsci admite que nao apenas o modo de produgdo capitalista
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interfere na instauragdo de processos hegemoOnicos, mas sim as proprias relagdes
entre os poderes que determinam a ideologia da classe dominante. Com efeito, a
proposta de uma educa¢ao humanizadora requer uma mudanga substancial na
forma pela qual o programa de curso se organiza, ou seja, a partir de uma ementa
que nem sempre atende as necessidades de alunos de cursos tecnoldgicos, faz-se
uma adequacgao e estabelece-se um trabalho diferenciado que pode corroborar
a metodologias diferenciadas a luz de uma Pedagogia de Projetos. O ensino
nao pode mais firmar-se em abordagens predominante tradicionais, ou seja, a
praxis educativa transformar-se para que possa transformar o ensino de bancario
a libertario e emancipatorio.

Em Pedagogia da Esperanga, no didlogo entre dois momentos diferentes
e, a0 mesmo tempo, em continuidade do estudo sobre a opressdo, o direito a
liberdade de “sobrevivéncia humana”, quando se privilegia a “esperan¢a” como
uma necessidade ontologica, Freire (1992, p. 10-11) reforga:

O essencial, como digo mais adiante no corpo desta Pedagogia da esperanga,
é que ela, enquanto necessidade ontoldgica, precisa de ancorar-se na
pratica. Enquanto necessidade ontoldgica a esperanca precisa da pratica
para tornar-se concretude historica. E por isso que ndo ha esperan¢a na
pura espera, nem tampouco se alcanga 0 que se espera na espera pura, que
vira, assim, espera Va.

A humanizac¢do corresponde ao direito de “ir e vir”, ao direito do ser “em
devir” e esse direito lhe confere sua cidadania, ou seja, direitos preservados de
sobrevivéncia, satde e educacio. Considera-se fundamental, nessa discussio,
o fato de as escolas ainda operarem dentro de relagdes sociais mais amplas, e
isso pode contribuir com a manutenc¢ao do status quo, atitudes de resisténcia e
possiveis desigualdades sociais.

E de que modo a linguagem entra nessa discussao quando se considera
o0 ser politico, na tentativa de sua propria humaniza¢do como condi¢ao de nao
opressao e sim libertagdo? Se a sociedade brasileira é fruto de uma cultura
colonialista e escravocrata, a quem interessa a transformacgao social em relagdo
a emancipac¢ao humana?

Em Pedagogia da Autonomia, Freire (1997) convida-nos a refletir acerca
da pratica pedagdgica do professor no que concerne a autonomia do ser e do
saber do educando. Esse convite reporta-se a formagao docente, as condigdes de
trabalho e, acima de tudo, a tarefa de ensinar, tarefa essa alicercada em saberes
necessarios a pratica educativa e critica, fundamentada em ética pedagdgica e
visdo de mundo. Essa pratica remete a rigorosidade metodologica, pesquisa,
criticidade, risco, humildade, bom senso, tolerdncia, alegria, generosidade,
disponibilidade, regadas de esperanca.
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Freire (1997, p. 15) insiste na formagdo do professor ao dizer que “(...)
formar ¢ muito mais do que puramente freinar o educando no desempenho
de destrezas (...)”. Nessa diretriz, cumpre lembra o fundamento basico da
pratica educativa, que ¢ o de creditar ao educador a possibilidade de fazer o
educando acreditar que a transformagao possa acontecer durante o processo de
aprendizagem, ou seja, ndo hd docéncia sem discéncia, e a tarefa de ensinar requer
rigor metodolégico com respeito aos saberes dos educandos.

Nessa dindmica do ato de ensinar, o comprometimento do educador
significa aceitar que correr risco compreende o processo de aprendizagem em
busca de aceitacdo do novo e rejeicao a diversas formas de discriminacio.
Reconhece-se, pois, que ainda existem determinadas praticas opressoras no
contexto escolar, quando no contato com a diversidade cultural e linguistica.

Freire (1997) procura elucidar que o ensino ndo é transferir conhecimento
e sim ensinar corresponde a alguns ingredientes fundamentais, dentre eles:
consciéncia, reconhecimento, respeito a autonomia do ser educando, bom senso,
humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educandos, apreensao a
realidade, alegria e esperanga, mudanga e curiosidade.

Esse filosofo da educagdo destaca que ensinar exige seguranca,
competéncia profissional e, acima de tudo, generosidade, em outras palavras,
ensinar é uma especificidade humana. E, ainda, assevera a imprescindibilidade de
condi¢Oes de uma pratica educativa que mobilize a transformag¢des decorrentes
do ato de ensinar como uma postura ética e, a0 mesmo tempo, epistemologica
e ontoldgica do educador em relagdo ao educando. Sob essa otica, o dialogo
torna-se a mola propulsora que leva o educador a interagir com o educando com
amorosidade e respeito.

Desse modo, justifica-se a escolha pela Pedagogia de Projetos, em aulas
de Lingua Portuguesa, no ensino tecnoldgico, pela relevancia de um projeto de
incentivo a leitura e a escrita académicas, além da importancia fundamental para
o aprendizado da lingua, tendo em vista tratar-se de um contexto de pandemia e
aulas sincronas. Com efeito, a proposta de uma educa¢do humanizadora requer
uma mudanga substancial na forma pela qual o programa de curso se organiza,
ou seja, a iniciar de uma ementa que nem sempre atende as necessidades de
alunos de cursos tecnoldgicos. Dessa forma, faz-se necessaria uma adequagao
— as diferentes especificidades de cada curso de tecnologia — que atenda a
formagdao humana, bem como a proposta de um trabalho diferenciado que possa
propiciar avango no que tange a metodologias mais emancipatérias e menos bancdrias
no processo de aprendizagem da lingua materna.

Percebe-se, pois, a necessidade de uma reformulacio de matrizes
curriculares em Lingua Portuguesa, ou seja, as adequagOes necessarias a
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essas caracterizagdes do ensino tecnoldgico. Se ja havia a necessidade de uma
reformacgdo nas matrizes curriculares para atender as expectativas de cada curso
frente as necessidades do mundo do trabalho, com a pandemia da Covid-19, isso
se tornou ainda mais evidente.

Nessa perspectiva, quando se pensa em diretrizes curriculares para o
ensino de lingua, pressupde-se que a lingua deva ser vista por meio de interfaces
mercadoldgicas, ou seja, o contato com a lingua materna ¢ algo que ja se faz
presente, segundo aqueles que direcionam as diretrizes do ensino tecnologico.
Em que medida essas diretrizes trazem contribui¢des para se pensar uma
educacao a servigo da formagdo humana e, por que ndo dizer, a servigco do
mundo do trabalho, assim como prevé a LDB (Brasil, 1996/2017)?

Entretanto, o que se espera ¢ maior preocupagdo com o ensino da lingua
materna, novas abordagens educacionais, uma carga horaria que represente
maior aprofundamento do educando, quando da apropriagdo de seu proprio
idioma. Acredita-se que haja muito para ser construido no ensino de Lingua
Portuguesa: pensar uma educagdo mais humanizada e emancipatéria € acreditar
em diversidade cultural presente na escola, em culturas diferenciadas e em
“linguas” representadas por essas culturas.

O Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH)
considera algumas diretrizes para a educagao superior. Na parte inicial, ha énfase
a inser¢ao dos direitos humanos no Plano Nacional de Extensdao Universitaria,
ao salientar:

[...] o compromisso das universidades publicas com a promog¢do dos
direitos humanos. A inser¢do desse tema em programas e projetos de
extensdo pode envolver atividades de capacitagio, assessoria e realizacdo
de eventos, entre outras, articuladas com as areas de ensino e pesquisa,
contemplando temas diversos. [...] A universidade, como criadora
e disseminadora de conhecimento, € instituicio social com vocag¢ao
republicana, diferenciada e autbnoma, comprometida com a democracia
e a cidadania”, representa a humanizagdo do ensino, ao considerar que a
universidade deve ser criadora e disseminadora de conhecimento como
instituicdo social, ou seja, assumir um compromisso com a democracia e
a cidadania (Brasil, PNEDH, 2007, p. 24-25).

Esse documento também se reporta a politicas de incentivo a pesquisa a
luz de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, uma condi¢ao a educagao
como direito humano. Sob essa perspectiva, uma abordagem de ensino de lingua
que privilegie politicas de interagdo, intervencdo e engajamento, por meio de
uma postura mais transformadora e critica, constitui um avango nos estudos da
linguagem na direcao de uma educagao a servigo da cidadania.

Sob essa perspectiva, reforca-se a importancia do trabalho com a
linguagem, e este deve estar voltado a formac¢ao humana do educando, ao querer
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bem e ser regado de amorosidade, principios norteadores da prdxis educativa, tao
bem elucidados por Freire (1997, p. 159) ao dizer que:

E o que dizer, mas sobretudo que esperar de mim, se, como professor, ndo
me acho tomado por este outro saber, ou de que preciso estar aberto ao
gosto de querer bem, as vezes, a coragem de querer bem aos educandos e
a propria pratica educativa de que participo. Esta abertura ao querer bem
ndo significa, na verdade, que, porque professor me obrigo a querer bem a
todos os alunos de maneira igual. Significa, de fato, que a afetividade ndo
me assusta, que ndo tenho medo de expressad-la. Significa esta abertura
ao querer bem a maneira que tenho de autenticamente selar o meu
compromisso com os educandos, numa pratica especifica do ser humano.
Na verdade, preciso descartar como falsa a separagdo radical entre seriedade
docente e afetividade |[...].

Assim, a ultima apresenta os resultados da realizagdo do Projeto Oficina
de Leitura por um grupo de alunos de um curso tecnoldgico da Faculdade de
Tecnologia do estado de Sao Paulo.

PROJETO OFICINA DE LEITURA: DA EXECUCAO AOS RESULTADOS

Para execugdo do Projeto Oficina de Leitura, houve a escolha de trés cursos
de uma Faculdade de Tecnologia do estado de Sdo Paulo, totalizando 200 alunos.
Justifica-se, pois, a escolha desses cursos pelo fato de ministrar aulas na disciplina
Comunicag¢do e Expressdao. Como ja ressaltado, antes mesmo da aplicagdo de
uma metodologia de projetos, analisou-se a ementa da disciplina Comunicagao
e Expressao, fundamentando-se em documentos oficiais norteadores para uma
educacdo mais transformadora e emancipatoria: Constituicdo de 1988 (Brasil.
Constitui¢cao. (1988/2021]), a LDB/71 (Brasil, 1971), a LDB/2017 (Brasil.
LDB. 1996/2017]), o Programa Nacional de Educa¢do em Direitos Humanos
(PNEDH) (Brasil, 2007).

Segundo um cronograma de datas previstas para execu¢do do Projeto
Oficina de Leitura, aplicou-se a metodologia de projeto que seguiu algumas
etapas. A primeira foi a escolha e leitura de artigos académicos voltados a area
de cada curso tecnoldgico. A sala de cada curso foi dividida em grupos de alunos
e a escolha do tema, para a execu¢do do projeto, referiu-se a especificidade de
cada curso tecnoldgico, ou seja, as temdaticas que norteiam os cursos tecnoldgicos.
Dito de outro modo, cada grupo escolheu um tema, diretamente ligado ao curso
tecnologico em que estivesse inserido.

A segunda etapa correspondeu a discussao dos textos e levantamento
das ideias fundamentais. Nessa etapa, os estudantes se propuseram desenvolver
pesquisas, sobretudo, com o uso do google académico e outras ferramentas
tecnologicas debusca, para a escolha dos artigos académicos, que corresponderam
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aos referenciais da pesquisa.

Como se tratava da modalidade de ensino remoto, acompanhava-se essa
etapa por meio da orientacao a cada grupo dos respectivos cursos tecnoldgicos e
isso ocorreu durante as aulas sincronas pela ferramenta Teams.

Na terceira etapa da execugdo do projeto, a orientacdo dada aos grupos
foi a de fazer um pré-projeto a partir da escolha do tema e as pesquisas realizadas
pelos grupos. A escrita académica aconteceu por meio de um modelo de pré-
projeto dado aos alunos com as seguintes diretrizes: tema, objetivos, justificativa,
referencial teérico e metodologia de andlise e resultados. Apresentou-se, pois, um
modelo de pré-projeto aos estudantes. Destaca-se, no quadro a seguir, um dos
pré-projetos escrito por estudantes de um dos cursos tecnoldgicos.

Quadro 1: Projeto Oficina de Leitura

Pré-projeto
Tema
Influéncias da tecnologia na multimodalidade da linguagem

Objetivos

Desenvolver o projeto “Oficina de Leitura” na disciplina de Comunica¢do e Expressdao
a partir de pesquisas com o escopo de aprimorar as habilidades de leitura e produgédo de
conhecimento, consistente em material técnico-cientifico.

Justificativa
Evidenciar os recursos trazidos pela tecnologia que influenciam e enriquecem a
multimodalidade da linguagem.

Referencial tedrico
Pesquisas em site de busca académica: artigos cientificos, livros, “e-books”, “webinar”,
palestras, “podcasts”, entre outras fontes.

Método de analise
Uso da ferramenta “Microsoft Teams”, “WhatsApp”, “Meeting”, “Google Forms”.

Publico-alvo

Grupo de aluno da disciplina Comunicagio e Expressao.
Resultados

Consideragoes finais

Referéncias

Fonte: O proprio autor, 2020.

Na quarta etapa, iniciou-se a escrita de um mini artigo, segundo um
tutorial apresentado aos alunos. Nessa etapa, os estudantes se apropriaram do
género textual académico artigo por meio das seguintes partes: titulo, resumo e
palavras-chave, introdugdo, desenvolvimento, resultados, consideracoes finais e referéncias.
Segundo destacado no quadro 1, as trés ultimas partes do pré-projeto nao foram
escritas pelo fato de se tratar do inicio da escrita do artigo e ainda nao havia os
resultados. Além das partes constitutivas do pré-projeto, também foi apresentado
aos estudantes um tutorial para escrita académica do artigo.

102



PROCESSO DO APRENDER E DO ENSINAR

Quadro 2 — Tutorial para escrita do artigo académico

O artigo deve ser digitado com espago entre as linhas de 1,5 (um e meio) e fonte 12 — Times
New Roman. O titulo em maiuscula e fonte 14.

(1) O resumo deve apresentar de 100 a 250 palavras, em um tnico paragrafo, espago simples
e fonte 11. Palavras-chave: 3 a 5 palavras (sinal de pontuagdo, ou.]. A indica¢ao dos autores
refere-se ao ano de publicagio do estudo. Em relagdo as citagdes literais, estas precisam ser
referendadas, segundo a ABNT. Se a citagdo literal apresentar até trés linhas, devera ser
inserida no proprio corpo do paragrafo. Se houver mais de trés linhas, devera fazer recuo de
4 cm, espago simples e fonte 11.

(2) A introdugdo refere-se ao historico do estudo realizado, ou seja, aos estudos realizados
referentes ao tema escolhido pelo grupo. Essa parte do mini artigo devera apresentar em
torno de 1 a 2 paginas no maximo.

(3) O desenvolvimento refere-se a referéncia aos autores do estudo a partir das leituras de
artigos académicos. J4, a segunda parte do desenvolvimento, corresponde aos resultados da
oficina de leitura. Por fim, a tltima parte do desenvolvimento relaciona-se aos resultados
da oficina de leitura. Para apresentagao dos resultados, cada grupo devera inserir os graficos
gerados do questionario do Google forms com a descri¢do das etapas seguidas na aplicagdo
da oficina de leitura. Para figuras e quadros, inserir a numeracdo da figura e a fonte abaixo,
caso sejam os graficos gerados do Google forms, estes serdo referendados, indicando como
fonte: O préprio autor, 2020.

(4) A conclusdao ou consideracoes finais do mini artigo corresponde ao trabalho como
um todo, para melhor elucidar a importancia de um trabalho dessa natureza. Essa parte
do mini artigo devera apresentar em torno de 4 a 5 paragrafos. E, por fim, as referéncias
deverao ser colocadas em ordem alfabética e os sites, segundo a ABNT.

Fonte: O préprio autor, 2020.

Nessa etapa, é fundamental ressaltar que os estudantes, ao conhecerem
0 género académico artigo, iniciaram escrita pela parte que se refere ao
desenvolvimento, uma vez que essa parte se destina ao contexto historico e
conceitos referentes ao tema escolhido pelos grupos. Esclareceu-se também aos
alunos que esta etapa representa o estado da arte da pesquisa, ou seja, tomar
contato com os referenciais teoricos que fundamentam o estudo e apropriar-se
dos conceitos correspondentes ao tema.

Os grupos utilizaram plataformas digitais para a realizagdo do projeto:
pesquisa de artigos académicos pelo Google Académico, elaboragdo de questdes
de multipla escolha por meio do formuldrio do Google forms, discussdes entre as
equipes pela ferramenta Teams, plataforma da Microsoft, além de uso do WhatsApp.

Quanto ao cronograma que foi apresentado, a proposta foi a de orienta-
los para as entregas semanais das partes do artigo e essas entregas aconteceram
por meio de tarefas criadas com a utilizagdo da ferramenta Teams. O periodo
de entrega foi o de 15 dias a 1 més para a escrita de cada parte, acompanhada
de orientacdo, durante as aulas sincronas e assincronas, pelo chat privado ou
reunides agendadas por meio da ferramenta Teams. Dessa perspectiva, a primeira
entrega foi a parte do desenvolvimento, no que diz respeito a pesquisa realizada
sobre o tema. A segunda entrega previa a introdu¢do e o desenvolvimento.
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Na quinta etapa, a organizacdo da oficina de leitura a partir dos temas
estudados pelos grupos. Denominou-se oficina de leitura como uma forma de
interagao entre os grupos, compartilhamento de informagdes relevantes em relagao
ao tema estudado. Essa oficina de leitura ocorreu da seguinte forma: cada grupo
escolheu determinados materiais de apoio, dentre eles, videos, Webinar, Lives e outros
recursos tecnologicos para compartilhar com um dos grupos da sala virtual.

A sexta etapa de desenvolvimento foi a da aplica¢ao da oficina de leitura
pelos grupos. Para a realizagdo da oficina de leitura, os materiais de apoio foram
enviados com o prazo de 48 a 24 horas de antecedéncia. Os grupos elaboraram
um formulério de questdes de multipla escolha e/ou questdes dissertativas, com
a ferramenta tecnolédgica do Google forms, como forma de avaliacdo em relagdo a
aplicacdo da oficina de leitura.

Dessa perspectiva, os critérios adotados para a execugdao da oficina de
leitura foram: envio dos materiais de apoio antes da aplicagdo; esses materiais
deveriam ser videos, Webinar, Lives relacionados ao tema escolhido pelo grupo;
durante a aplicagdo da oficina de leitura, o “oficineiro”, termo escolhido para
denominar o grupo de alunos que aplicou a oficina a outro grupo, ndo poderia
permitir que 0 outro grupo assistisse novamente aos materiais de apoio, apenas
esclarecer duvidas aparentes, orientar sobre o tema e apresentado pelo grupo e
aplicar o formulario do Google forms.

Ap6s a aplicagdo da oficina de leitura, cada grupo obteve graficos gerados
do Google forms. Quanto a esses graficos, os grupos deveriam atentar para a
selecao do material escolhido para envio e o rendimento dos alunos em relagao
a interpretagdo de textos nos géneros textuais académicos.

A sétima etapa correspondia a realizagdo de um seminario para a
apresentagdo dos resultados obtidos com a aplicagdao da oficina de leitura.
Nessa etapa, cada grupo apresentou esses resultados por meio de prints de telas
dos videos utilizados para a oficina de leitura, aplicados a um grupo da sala,
assim como os graficos gerados pelo formulario das questodes, elaborado com
a ferramenta do Google forms. E, por fim, a ultima etapa a entrega do artigo
académico pelos grupos. Como resultado do Projeto Oficina de Leitura,
destaca-se a publicac¢do do artigo, intitulado “Gamificagao aplicada a educagao:
um incentivo a leitura sob a forma de oficina”, em 2020, na Revista CBTecLE
(Nunes; Nascimento; Silva, 2020). Esse artigo foi desenvolvido por alunos de
ADS/2° semestre/noturno por meio do Projeto Oficina de Leitura.

Assim, os resultados obtidos com o Projeto Oficina de Leitura, aplicado a
alunos de 1° semestre de uma Faculdade de Tecnologia do estado de Sao Paulo,
correspondem ao trabalho com géneros discursivos, desde a elaboragdo de um
pré-projeto a partir do tema escolhido pelo(s) grupo(s) até a escrita académica
de um artigo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esse artigo teve a pretensao de refletir sobre o ensino de Lingua Portuguesa
no contexto da Educagdo Profissional e Tecnologica, tendo em vista tratar-se de
uma postura problematizadora, ética e, a0 mesmo tempo, humanizadora para
o processo de ensino e aprendizagem da lingua materna. Em outros termos,
buscou-se refletir sobre o ensino remoto, em momento de pandemia da Covid-19,
no contexto do ensino tecnolégico. O Centro Paula Souza, autarquia do estado
de Sao Paulo, adotou a ferramenta Teams da Microsoft para as aulas online.

Diante desse cenario de ensino remoto, em 2020, o Centro Paula Souza,
uma autarquia do governo do estado de Sdo Paulo, implantou a plataforma
Teams da Microsoft para as aulas sincronas. O periodo de aulas presenciais
compreendeu o més de fevereiro e duas semanas do més de marco de 2020;
a ultima aula presencial ocorreu em 13 de margo de 2020, e se estendeu até
dezembro de 2021. Em 22 de abril de 2020, professores e alunos tiveram de
se adaptar aos diversos recursos da ferramenta 7eams. Durante o periodo da
pandemia da Covid-19, o ensino na modalidade remota trouxe dificuldades,
dentre elas, ha de se considerar: internet lenta, uso de smartphones, mudanca de
horario de trabalho diante do cenario da pandemia, condi¢des econOmicas etc.

E de fundamental ressaltar que as ementas, que compreendem o ensino
tecnoldgico nem sempre podem atender aos anseios do estudante, principalmente
no que se refere a linguagem académica. Ha cursos que nao apresentam a
disciplina Metodologia da Pesquisa Cientifica e exige-se que o estudante
desenvolva seu Trabalho de Conclusao de Curso no 6° semestre. Isso levou a
escolha do trabalho com o letramento académico, sobretudo pelo fato de os
cursos apresentarem, em suas respectivas matrizes curriculares do 1° semestre, a
disciplina Comunica¢ao e Expressao.

E, ainda, justifica-se essa escolha pelo fato de as ementas da disciplina
Comunicag¢ado e Expressdo privilegiar apenas o trabalho com as modalidades
oral e escrita da linguagem, bem como os géneros discursivos, dentre eles,
cartas, relatorios, correios eletrOnicos, entre outros. Para tanto, propds-se
uma metodologia de projeto para aplicagdo do trabalho com leitura e escrita
académicas.

Hernandez (1998), em estudos sobre Pedagogia de Projetos, considera
que essa forma de metodologia um trabalho interdisciplinar em que se privilegia
o processo de ensino e aprendizagem, no sentido de promover uma educagdo
mais significativa e, ao mesmo tempo, auxiliar na formacgao integral do aluno,
ou seja, na construgdo de sua identidade. Sob esse olhar, a metodologia de
projeto corresponde a diferentes estratégias, dentre as quais, corresponde a uma
forma de metodologia ativa.
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Fala-se muito em aplicagdo de metodologias ativas em contexto
tecnologico, sobretudo, privilegia-se em diferentes areas do conhecimento. Em
relacdo a aprendizagem em Lingua Portuguesa, espera-se que haja um trabalho
efetivo por meio de diferentes ferramentas tecnologicas, sobretudo, no periodo
que compreendeu os tempos pandémicos em que os docentes tiveram de
reorganizar o planejamento de aulas para atender as necessidades dos estudantes.

Isso se intensificou com a possibilidade de as ferramentas tecnoldgicas
contribuirem para um avango maior por meio do uso de metodologias
ativas. Dessa diretriz para o ensino tecnologico, concebeu-se a proposta de
implementa¢ao de um projeto para o trabalho com géneros textuais académicos,
dentre eles, resumo, resenha critica e artigo académico.

Buscou-se evidenciar a importancia do trabalho com projetos, no ensino da
lingua materna, em cursos tecnologicos, por meio do Projeto de Oficina de Leitura,
trabalho desenvolvimento com alunos de 1° semestre de faculdades de tecnologia, na
disciplina de Comunicagdo e Expressdo. Nesse contexto de pandemia da Covid-19,
espera-se que o professor esteja preparado para tal feito e isso nem sempre ¢ algo
que acontece, dadas as circunstancias desse momento, bem como a rapidez em que
ocorreu a passagem do ensino presencial a0 ensino remoto.

Pdde-se constatar que o recurso a plataformas digitais ndo basta para que
o0 ensino se torne efetivo para a aprendizagem do aluno, sobretudo, quando nao
h4 uma maior preocupacao com a formagdo docente. Em outras palavras, o
recurso a ferramentas tecnologicas nao é suficiente ao ensino de lingua, e sim a
aplicagao de diferentes metodologias, que possa melhor explorar tais recursos,
leva a construcao do conhecimento e, a0 mesmo tempo, propicia o protagonismo
linguistico, quando do ensino de lingua materna.

A educagdo, sob essa perspectiva, deve privilegiar uma visdo
humanizadora, libertaria, emancipatéria, transformadora e transgressora. Nas
palavras de Freire (1987, p.102), “educagdo e investiga¢ao tematica, na concep¢ao
problematizadora da educagao, tornam-se momentos de um mesmo processo.”
E ainda, “a nossa capacidade de aprender, de que decorre a de ensinar, sugere
ou mais do que isso, implica uma habilidade de aprender a substantividade do
objeto aprendido (...)” (Freire, 1997, p. 77).

Dessa perspectiva, quando se pensa em uma pesquisa que vislumbre o
trabalho com a leitura e a escrita, em cursos tecnoldgicos, principalmente em
tempos pandémicos, visa-se justamente trazer a tona as praxiologias para estudo.
Trata-se de refletir acerca de alunos de diferentes faixas etarias, escolhidos por
meio de um processo de inscri¢do e analise de curriculo escolar. Esses alunos,
pertencentes a diferentes grupos sociais e faixas etarias, optam por determinados
cursos em virtude de objetivos de vida; alguns em busca de melhor se situarem
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na sociedade, outros, por atuarem na area do curso, entretanto, todos trazem
sonhos, esperanga de uma condi¢do melhor de vida.

Assim, os resultados da pesquisa em estagio pos-doutoral apontam nao
apenas a um olhar diferenciado sobre as matrizes curriculares e ementas das
disciplinas, relacionado ao ensino de Lingua Portuguesa, mas também o repensar
da pratica educativa no que concerne a importancia do direito a educagdo, uma
educagao igualitaria, humanizada e cidada. Como podemos pensar em uma
humaniza¢do da educagdo sem refletir acerca das politicas publicas que sdo
insuficientes em relagdo as questdes sociais, as situagdes de adversidade e de
desigualdade social?
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AUTOMUTILACAO:
A NECESSIDADE DA PRATICA DO ENSINO
HUMANIZADO PARA A GARANTIA
DA APRENDIZAGEM

Rosangela Aparecida de Oliveira Gimenez

INTRODUCAO

O presente artigo tem como objetivo desenvolver uma reflexdo, a respeito
da necessidade de um olhar mais humanizado por parte da equipe escolar em
relagdo aos(as) alunos(as), que sdo vitimas do fendbmeno da automutilagao.
Ressalta-se que tal fendmeno esta muito presente nos ambientes escolares e
por vezes o publico envolvido, geralmente adolescentes, quase sempre sao
“invisiveis” aos olhos dos educadores e pessoas que atuam no ambito escolar.

Para a reflexdo e construgao desse artigo toma-se como base a explanagao
de informagdes coletadas por meio de uma pesquisa epistemoldgica em relagao
ao referencial tedrico das teses defendidas sobre a tematica coletadas na
Plataforma CAPS, o levantamento da concepg¢ao de automutilagdo, hipoteses de
causas da automutilagdo, propostas de intervengdes para o fendmeno pesquisado.
O problema que direcionou esta parte da pesquisa pautou-se na pergunta:
como se revelam nos resumos disponiveis na plataforma online da CAPES,
das produgdes académicas, relacionadas aos fendmenos da automutilagao, os
objetivos dos pesquisadores(as) por ocasido de suas pesquisas, as metodologias
utilizadas pelos mesmos, seu referencial teodrico, as teses defendidas e dentre
dessas, a concep¢dao de automutilagdo, hipoteses de causas da automutilagao,
assim como as propostas apresentadas como interveng¢des para com o fendmeno
da automutilagdao?

Para dar conta da resposta ao problema toma-se como referencial tedrico
metodologico as seguintes obras e autores: Almeida, Rodrigo da Silva. (ef al.).
A formagdo continuada de professores sobre as priticas de automutilagdo; American
Psychiatric Association. Manual diagndstico e estatistico de transtornos mentais
[recurso eletronico]: DSM; American Psychiatric Association. Manual diagndstico
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e estatistico de transtornos mentais- DMS5; Aratangy, Wagner Eduardo [eral.]. Como
lidar com a automutilacdo: Guia pratico para familiares, professores e jovens que lidam
com o problema da automutilacdo; Araujo, Juliana Falcao Barbosa de. Cortes que
viram cartas. ensaios sobre automutilagdo na clinica psicanalitica; Araujo, Vera Lucia
Machado de. A prdtica pedagdgica transdisciplinar e sua importincia para sala de
aula com adolescentes-jovens em processos de automutilacdo; Assumpg¢ao, Ana Paula
Vieira de Andrade. O discurso da falta e do excesso a automutilagdo; Baladan, Maria
Soledad Lemos. Mazurca para dos muertos, la mutilacion del universe de Esparia.
Cela contra la guerra sediciosa, Bernal, Elisa Penna. Consideracées psicanaliticas a
respeito da automutilacdo; Bernardes, Suela Maiara. Tornar-se (in)visivel: um estudo
na rede de atengdo psicossocial de adolescentes que se automutilam, Cardoso, Bruno
Cavaignac Campos. 4 escarificagio na adolescéncia: A problemdtica do Eu-Pele a
partir do método de Rorschach; Cavalcante, Joao Paulo Braga. Autolesdo na era da
informagdo: abordagem socioldgica acerca de uma subcultura juvenil contemporinea,
Chacara, Ricardo de Aguilar Lopes. Quantificacdo do sofrimento em automutilagdo;
Dinamarco, Adriana Vilano. Andlise exploratéria sobre o sintoma de automutilacdo
praticada com objetos cortantes e/ ou perfurantes, através de relatos expostos na internet
por um grupo brasileiro que se define como praticante de automutilagdo,; Falcdo, Juliana.
Cortes e Cartas: estudos sobre automutilacdo; Giusti, Jackeline Suzie. Automutilacdo:
caracteristicas clinicas e comparagdo com pacientes com transtorno obsessivo-compulsivo;
Gongalves, Jacqueline Nascimento. “Vocés acham que me corto por diversdo?”
adolescentes e a prdtica da automutilacdo; Jatoba, Maria Manoella Verde. O ato
de escarificar o corpo na adolescéncia: uma abordagem psicanalitica; Lopes, Lorena
da Silva. A4 escola como cendrio de narrativas da adolescéncia: escuta analitica de
adolescentes que praticam automutilacdo; Nascimento, Marina Diniz Luna do. O
corpo em cena: escarificagbes em adolescentes do sexo feminino;, Reis, Mauricio de
Novais Automutilagdo: o encontro entre o real do sofrimento e o sofrimento real;, Rosso,
Fabio. Marjorie Estiano explica autoflagelagio de Carolina em ‘Sob Pressdo’: ‘E uma
angustia imensa, Silva, Aline Conceigao. Comportamento autolesivo ndo suicida em
redes sociais virtuais; Silva, Everton de Lima. Vocé é muito nova pra brincar de morrer...
ou uma etnografia com jovens e adolescentes que praticam a automutilacdo, Silva,
Josani Campos da. Mensagens sobre escarificagées na Internet: um estudo psicanalitico;
Simioni, André Rafael. Autolesdo deliberada em criangas e adolescentes: prevaléncia,
correlatos clinicos e psicopatologia materna,; Tostes, Guilherme Wykrota. Dor cortante:
sofrimento emocional de pessoas que se autolesionam.

Ressalta-se que com a presente pesquisa niao se tem a pretensao de
propor ou preocupar-se com a questdo da cura em relagdo ao fendmeno da
automutilacdo, mas somente instigar um olhar humanizado dos educadores
em relagdo a este publico e para tanto toma-se as obras de: Boff, Saber Cuidar:
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ética do humano- compaixdo pela terra; Freire, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa; Freire. Paulo. Pedagogia da esperanga: um reencontro
com a pedagogia do oprimido; Libaneo. José Carlos; Silva. Eliane. Finalidades
educativas escolares e escola socialmente Justa: a abordagem pedagégica da diversidade
social e cultural; Nunes, César Augusto R. Nunes; Polli, José Renato (orgs.) (et
al.). Educagdo e direitos humanos: uma perspectiva critica;, Nunes, Cesar Augusto
Ribeiro; Polli José Renato (orgs.). Paulo Freire e os direitos humanos; Romao,
Eliana Sampaio; Nunes, César; Carvalho, José Ricardo. Educagdo docéncia e
memoria: dessa (fios) para a formagdo de professores. Diante do exposto, apresenta-se
os resultados da pesquisa:

Ressalta-se que para a realizagdo dessa pesquisa, inicialmente, foi preciso
realizar um rastreamento das produg¢des académica com a intencionalidade
de revisdo da literatura ja produzida, ou seja, o estado da arte, com base na
producao disponivel no Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes e, para tanto
revela-se neste artigo: os objetivos identificados nas produgdes académicas
dos respectivos pesquisadores; concepgdes de automutilacdo encontradas nas
produgdes académicas; teses defendidas pelos pesquisadores; hipoteses de causas
da automutilagdo; propostas de interveng¢des para o fendmeno da automutilagao,
na visdo das produg¢des académicas ja defendidas, por fim, a conclusdo com a
dissertacdao defendida na Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de
Campinas, em 05 de agosto de 2024.

1 - PRIMEIRAS APROXIMACOES DO ESTADO DA ARTE

Apbs a localizagdo das producdes académicas no Catalogo de Teses e
Dissertagdes da Capes, assim como a identificagdao da distribui¢do temporal,
geografica e por area do conhecimento, a fim de consolidagdao da revisdo da
literatura e compreensao do estado da arte, procura-se, a partir da leitura
dos resumos académicos, desvelar, de modo geral, os objetivos dos(as)
pesquisadores(as), as metodologias de pesquisas e os referenciais teorico,
utilizados para o alcance de seus resultados. Por fim, procurou-se a compreensao
dos conceitos de automutilagdo, as teses defendidas, bem como as palavras-
chave e, sobre estas, considera-se relevante aponta-las desde ja.

As palavras chave que aparecem nas pesquisas sdao: adolescéncia,
escarificagdo, psicandlise, ato, sexualidade, gozo, ansiedade, automutilagdo,
ciberespacgo, sintomas, transtorno obsessivo-compulsivo, transtornos do controle
do impulso, internet, fun¢ao executiva, neuropsicologia, testes neuropsicol6gicos,
“Eu-Pele”; narcisismo, autolesdo, subjetividade, rede de aten¢do psicossocial,
discurso, corpo falta, excesso, escola, saude mental, sofrimento emocional, blogs,
comportamento autodestrutivo; crianga, familia; fatores de risco, prevaléncia,
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tentativa de suicidio, transdisciplinaridade, pratica pedagdgica, feminino, lesdes,
confinamento, clinica, terapia ocupacional. Apds esse movimento, 0 passo a
seguir foi a identificagdao dos objetivos, que serdo apresentados no texto seguinte.

1.1 - OBJETIVOS IDENTIFICADOS NAS PRODUCOES ACADEMICAS
DOS RESPECTIVOS PESQUISADORES

Tomando-se como base a leitura dos resumos das obras académicas,
selecionadas para esta analise e que, constam em seus titulos as palavras
automutilacdo, autoflagelo e similares, percebe-se que, de maneira geral, que os
pesquisadores tém como objetivos:

a. Examinar o fen6meno da automutilacio;

b. Compreensao do sintoma de automutilagao;

c. Investigar as representagdes mentais e os significados presentes no ato
da automutilacio;

d. Fazer uma descrigdo clinica dos pacientes que procuram tratamento,
tendo como principal queixa a automutilagdo e comparar estes com pacientes
com Transtorno Obsessivo-Compulsivo (TOC) quanto as caracteristicas
compulsivas e impulsivas;

e. Analisar 41 depoimentos postados na internet por pessoas que se
identificam como adolescentes do sexo feminino, procurando, a partir de suas
histérias particulares, articular elementos que tornem possivel uma compreensao
psicanalitica do ato de escarificacdo;

f. Estudar o desempenho executivo de pacientes que apresentam
automutilacao, bem como comparar a capacidade de resolu¢ao de problemas
em pacientes com automutilagdo a um grupo controle;

g. Investigar a qualidade do “Eu-Pele” e do investimento dos limites em
adolescentes que se escarificam,;

h. Compreender a conduta autolesiva a partir de uma abordagem
socioldgica, de modo a privilegiar contextos sociais e interpessoais interligados
a este fendmeno, muitas vezes referido estritamente como um comportamento
autodestrutivo;

1. Compreender os sentidos da automutilagdo para adolescentes que a
praticam e sdo acompanhados no dmbito da rede de atengdo psicossocial do
municipio de Blumenau, Santa Catarina,;

j. Compreender o discurso inscrito literalmente no corpo do sujeito,
percebido ndo como objeto empirico, mas como materialidade significante,
como objeto discursivo;

k. Identificar os posicionamentos de adolescentes frente ao que denominam
automutilagdo e o porqué dessa pratica, em escolas publicas;
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1. Analisar o comportamento de participantes de grupo de autolesao ndo
suicida em Rede Social Virtual.

m. Investigar a prevaléncia e as associagdes de autolesdo deliberada em
criangas e jovens de 06 a 14 anos de paises em desenvolvimento;

n. Compreender o lugar do psicélogo na institui¢do escolar, assim como
seus desafios e incOmodos;

0. Caracterizar e refletir sobre as possibilidades e os efeitos da escuta
analitica dos adolescentes na escola;

p. Conhecer os fatores demograficos e psicossociais que influenciam na
automutilagdao dos adolescentes, além dos cuidados prestados pelos profissionais
que atuam na assisténcia dos mesmos.

q. Discutir sobre a pratica pedagogica transdisciplinar e sua importancia
quando da existéncia em sala de aula de casos de automutilagao com adolescentes;

r. Averiguar o numero de individuos diagnosticados com transtornos
mentais com maior possibilidade de cometer suicidio na cidade de Bauru/SP,
bem como o indice de casos atendidos pelo Sistema Unico de Saude (SUS) e
seus encaminhamentos.

Identificados os Objetivos, considera-se relevante trazer a tona as
concepgdes de automutilagdo elencada pelos pesquisadores, conforme apontada
na sequéncia.

1.2 - CONCEPCOES DE AUTOMUTILACAO ENCONTRADAS NAS
PRODUCOES ACADEMICAS

Este ¢ um dos mais relevantes pontos da pesquisa, haja vista que o
grande interesse por este estudo, esta diretamente relacionado & compreensao
do conceito da automutilagdo e/ou autoflagelo, como ¢é citado em alguns
casos. Portanto, foi dedicada atengdo especial e assim, procura-se, neste item,
revelar a concepgdo de automutilagdo, a partir das reflexdes empenhadas pelos
pesquisadores analisados. De tal maneira, o fendmeno da automutilagio revela-
se como:

a. Agles associadas a alguns tipos de transtornos mentais, como 0O
transtorno de personalidade borderline ou limitrofe, conduta autolesiva;

b. Ato intencional de um individuo que objetiva modificar ou destruir
uma parte do tecido do corpo, sem ter a inten¢do de cometer o suicidio, por
meio de escarificacio,

c. Agressao a si mesmo com objetos cortantes e perfurantes;

d. Autolesdo, que consiste na producdao de cortes nos proprios bragos,
coxas e abdomen, através de algum objeto perfurocortante, repetidamente, de
forma isolada e silenciosa;
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e. Comportamento de perda de contato com o mundo, principalmente
quando a adolescente se depara com um ambiente ameagador, ndo acolhedor e
agressivo;

f. Ritual perturbado, uma tentativa de autocontrole, de distribui¢do de
poder, de sacrificio para obter salvacio;

g. Atitude de saltar de locais relativamente altos;

h. Ingerir farmacos em doses superiores as posologias recomendadas ou
ingere drogas licitas ou ilicitas com proposito de se autoagredir;

1. Autoflagelo.

Corroboram para a compreensao do fendmeno da automutilagao autores
como Arantangy, Russo, Giust e Cordas, com sua obra, Como lidar com a
automutilagdo ao apontarem que, “a automutilagdo ¢ um problema emocional
caracterizado por comportamentos propositais que envolvem agressoes diretas
ao proprio corpo, mas sem a intengdo de cometer suicidio. A intengdo da
automutilacdo € aliviar algum sofrimento emocional, sentimentos de raiva,
tristeza, angustia, “vazio interno”. Emog¢6es sentidas de forma muito intensa,
“insuportaveis”, fazem com que a pessoa se mutile para sentir alivio dessas
sensagdes” (Arantangy, 2018, et al., p.9), os quais apontam ainda que o fendmeno
ocorre geralmente de modo solitario, em situacdo de isolamento e até mesmo
com o uso de estratégias para esconder as marcas do corpo, ressaltando, inclusive
que, diferentemente do suicidio a automutilagdo tem como objetivo a busca de
melhorar suas emogdes por meio de mudangas no préprio corpo por meio de
ferimentos. Outra obra de relevante importancia para 0 momento da pesquisa,
mas que merece maior aprofundamento, é Automutilacio na adolescéncia: corpo
atacado, corpo marcado (Demantova, 2020, p. 70), a qual aponta que “o alivio
obtido pelo corte na pele faz com que seja conferido a esse tipo de ato um
papel apaziguador, aspecto que nos faz evocar a ideia de certa aproximagao da
escarificagdo com os processos autocalmante” (Demantova, 2020, p. 70).

Outro ponto a seguir e identificado nessa pesquisa epistemoldgica foi a
revelacdo das teses defendidas pelos pesquisadores, assim como elencadas no
proximo item.

1.3 - TESES DEFENDIDAS PELOS PESQUISADORES

Aqui, a atengao volta-se no sentido de desvelar as teses defendidas pelos(as)
pesquisadores(as). Considera-se que a medida que os trabalhos académicos sao
explorados, clareia a compreensdo de como o fendmeno da automutilagdo ocorre
no meio das pessoas. Ressalta-se que por uma questao de ordem, toma-se como
critério para a organizagao textual, a identificagdo das teses em trés categorias:

114



PROCESSO DO APRENDER E DO ENSINAR

primeiramente, o bloco de teses que reporta ao conceito da automutilagdo, em
segundo plano, as teses que apontam para as causas e suas por fim, aquelas teses
que de uma forma ou outra, tendem para a apresentacdao de propostas sanadoras
ou amenizadoras do fenémeno da automutilacio.

Ao buscar a compreensao sobre o conceito de automutilagdo, dentro das
teses, 0 pensamento de alguns autores(as) corrobora para tal compreensao que
sdao disponibilizados por aqui. Portanto, incialmente, toma-se como aporte
tedrico, dentre outros, autores como, Jatoba (2010), Assumpegdo (2016), Silva
(2016), Tostes (2017), Silva (2017) e Bernal (2019), para desvelar o conceito de
automutilacdo.

Jatoba (2010), em sua obra, O ato de escarificar o corpo na adolescéncia:
uma abordagem psicanalitica, aponta que, “o ato de escarificar surge frente a
impossibilidade da relacdo sexual” (idem). Compreende-se a partir das reflexdes
do autor que, o individuo sentindo desejos, mas privado de concretiza-los, busca
por meio da autopuni¢do acalentar a sua culpa como forma de reparar seus
desejos. Essa dualidade entre desejo e realidade, vivenciada pelo individuo,
leva-o a permanecer em estado de instabilidade psiquica e clivagem, duavidas
entre os seus desejos e as possibilidades, o que pode ocasionar sofrimentos
psiquicos, uma das razdes elencadas para a automutilagdo e agdes impiedosas
para com seu corpo. Como bem apontou Assumpgao (2016).

Os enunciados, referentes a inscri¢do impiedosa e dolorosamente literal
no corpo através da automutilagdo, possuem pistas indicativas do
funcionamento de sentidos que oscilam, na materialidade linguistica e no
corpo, um discurso oscilante, e do movimento exacerbado de autopuni¢ido
que cria a “necessidade” de uma configuracdo corpérea diferenciada,
submetida a sensa¢do de dominio e poder sobre o préprio corpo de um
sujeito que, pela falta de uma falta, busca o gozo excessivo (Assungdo,
2016).

Bernal (2019) ¢ incisivo ao defender que “a automutilagdo assume uma
funcdo defensiva contra o sofrimento psiquico do sujeito e, em um sentido
mais radical, contra a propria morte psiquica”, ja Silva (2016) desperta uma
preocupagdo ainda maior, haja vista que segundo o mesmo, o fendmeno da
automutilacdo, faz-se presente em todas as fases da formac¢ao do ser humano,
“bem como fatores especificos que se apresentam particularmente em cada fase
do ciclo de vida e de acordo com especificidades de cada género” (idem). O ato
de autoflagelar ou automutilar, é apontado como uma estratégia de o individuo
proteger-se da propria sociedade, conhecimento este revelado na producgdo
de Silva (2017, que ao estudar o fendmeno da automutilagio em grupos de
WhatsApp, aponta:
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as pessoas com as quais convivi estdo fugindo de varias socialidades,
muito embora eles se refiram e vejam ‘a sociedade’ como uma vila. Nos
grupos de WhatsApp para pessoas que se cortam eu vejo um espago de
refigio, onde o que garante a aceitagdo € a condigao de igualdade frente a
automutilag:éo. Nesses €Spacos as pessoas se apresentam € se representam
de uma forma diferente daquela quando estio fora do grupo. Nesses
grupos os automutiladores estdo inventando sua socialidade por meio de
sua agéncia, uma agéncia que ensaio chamar de difusa ou negativa pelo
proprio fato de, nas suas representagdes, os automutiladores geralmente
associarem sua pratica ao suicidio, ao sofrimento, entre outras aflicGes
(Silva, 2017).

Levando-se em consideragdo que as pessoas que se automutilam nao
tem a inteng¢do de suicidio conforme apontam as pesquisas, mas que, isto pode
vir a ocorrer mesmo que acidentalmente, principalmente quando associado
as questdes de transtornos mentais, Filho (2019) revela um indicador muito
preocupante, quando, ao observar as situagdes de tratamento na cidade de Bauru-
SP, em sua produ¢do académica, denuncia que, apenas 45,8% das pessoas que
buscaram tratamento especializado, deram continuidade ao tratamento e, mais
preocupante ainda € que, “82,4% dos individuos diagnosticados com transtornos
mentais apresentaram maior probabilidade de cometer suicidios na cidade de
Bauru/SP” (idem).

Tostes (2017), corrobora para a compreensdo do fendémeno da
automutilagcdo; os estudos do mesmo sao esclarecedores quanto a essa concepgao.
Ressalta o pesquisador que as pessoas que se encontram na condi¢ao de
automutilagdo, “habitam imaginariamente um mundo hostil, marcado pela
experiéncia de culpa persecutoria pela privagao de afeto, cuidado e consideragao,
apontando que exigéncias fundamentais na constitui¢ao da pessoalidade nao
estdo sendo satisfatoriamente contempladas”. E, se as pessoas que sofrem com
o fendbmeno da automutilagdo, estdo escondidas, por outro lado o processo nao
ocorre de uma hora para outra sem planejamento, pelo contrario, alguns pacientes
apresentam rituais de automutilagdo e passam muito tempo pensando em como
executa-la, lembrando sintomas compulsivos, porém com intenso componente de
impulsividade (Giust, 2013). Portanto, considera-se que esse publico deve ser alvo
de uma politica publica. Ele est4 ai e precisa de atengao. Um aluno, aluna ou até
mesmo uma pessoa adulta, vitima do fendmeno da automutilagao, precisa ser vista,
enxergada pela sociedade e se o foco é o olhar para a situagdo da automutilagao
nas escolas, é preciso que os professores nao desconsiderem que esse publico
também tem o direito humano a educagao, portanto, ndo pode ser ignorado ou
esquecido em um canto da sala de aula enquanto o mesmo protege-se sob uma
camisa ou blusa de manga longa que contribui para esconder as escarificagdes do
seu corpo provocadas como meio para amenizar as dores emocionais.
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Neste item, a preocupacao foi revelar as teses que, de modo geral
apresentam a concep¢do de automutilacdo. Na sequéncia, o foco sera para
aquelas que trazem em seu corpo teorico, as hipoteses de causas do fendmeno.

1.4 - HIPOTESES DE CAUSAS DA AUTOMUTILACAO

Dentre os autores estudados, com base em Silva (2014), Bernardes
(2015), Siminone (2017), Moreira (2018), Nascimento (2019) e Chacara
(2019), encontramos algumas justificativas/ causas que influéncias para
com as ocorréncias do fendbmeno da automutilagdo. A partir de Silva (2014),
compreende-se que algumas pessoas, geralmente na fase da adolescéncia,
levadas pela sua forma de ver o mundo e como acredita ser visto pela sociedade
estdo submissas as muitas tensoes, tais como as descobertas, o amadurecimento,
os conflitos de relacionamento com os pais, a mudanga do corpo, a propria
aceitacdo de si mesmo, sdao fatores que podem contribuir para com a situagao
de automutilagdo. A citagdo a seguir, pode contribuir para a compreensao do
pensamento desse autor.

Dentre os principais achados, observou-se que vivéncias relativas a
passagem adolescente, associadas a vivéncias subjetivas cujo lago social
dificulta a apropriagcdo de seu corpo, podem levar algumas adolescentes
a produzirem as escarificagdes como tentativas de escapar das tensdes
que lhes afetam; mais do que se machucar, os cortem servem, entao, para
delinear um contorno corporal, e enquanto constituintes deste limite
no corpo, pode-se supor que as escarificagdes sejam uma tentativa de
constru¢do do eu de per si. Porém, ao mesmo tempo, sdo dirigidas ao
outro como um pedido de reconhecimento e ajuda, sinalizando o quanto
esse limite ndo esta mesmo constituido. Na impossibilidade de dar sentido
ao proprio mal-estar, s6 lhe restam produzir cortes (Silva, 2014).

Além dos conflitos que o(a) adolescente vive com sua familia e consigo
proprio, muitas vezes, a sociedade também acaba por exercer pressdes e
influéncias negativas ao tratar com preconceito os seus habitos, modo de vestir,
aparéncia fisica, formas de comunicagdo, girias, suas companhias, tribos,
grupos, etc, ou seja, pela sua ndo aceitagao, acabam sendo negligenciados pela
sociedade e as consequéncias, surgem, conforme citagdo a seguir.

Os espacos e grupos que as adolescentes circulam, como familia e escola,
ou seja, onde ocorre a vida cotidiana, tem mostrado fragilidades na relagdo
com as adolescentes. A (in)visibilidade, identificada a partir das entrevistas,
acontece e é perpetuada por esses grupos e espagos. As politicas publicas,
também contribuem para o lugar de (in)visibilidade quando ainda existem
fragilidades no acesso aos servicos de saide na aten¢do basica, como
preconiza a politica da rede de aten¢do psicossocial (Bernardes, 2015).
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Ressalta-se, como apontado pelo autor, é urgente que os 6rgaos publicos,
percebam a presenca dos(as) jovens e a necessidade de investimento em politicas
publicas, principalmente para os casos de pessoas na situagdo de automutilagao.
Geralmente, tais publicos, sdo invisiveis aos olhos da sociedade e, até mesmo em
pequenos espagos como os das salas de aula, nem sempre sao notados. Percebe-
se que o problema da automutilagdo, embora pouco tratado ou negligenciado
como politica publica, trata-se de algo relevante a ser considerado, presente em
pessoas tanto na fase da crianga, quanto do adolescente e até mesmo em adultos,
como apontado por Simione (2017).

Percebe-se que as redes sociais encurtam as distdncias. No entanto,
também distanciam os jovens do mundo social que os rodeia. Por exemplo,
¢ possivel notar que determinados(as) alunos(as), no recinto escolar estdo
distanciando-se cada vez mais do publico local, ficam pelos cantos, de posse
de seu celular, sem conversar com as pessoas proximas, nao dando atengdo a
professores e aos colegas, por outro lado, podem estar em contado virtual com
pessoas que fazem parte da sua tribo, grupos que compactuam das mesmas
ideias e habitos, nos quais sentem acolhidos, reconhecidos, ouvidos e fugindo do
mundo real. Ao mesmo tempo que estao presentes fisicamente, estio ausentes,
conectados “em outros mundos”. E, sobre a questdo da sociedade virtual, assim
como outras influéncias para com o fendmeno da automutilagédo, a pesquisa de
Moreira (2018) corrobora. A saber:

Os resultados evidenciaram que hd uma desconexdo entre os sentidos
dados a automutilacdo pelos diferentes sujeitos da pesquisa, € que esta
distancia interfere na qualidade dos cuidados ofertados pelos profissionais
e na adesdo a estes. O estudo aponta varios fatores de risco para o
desenvolvimento da automutilagdo, destacando a influéncia das redes
sociais virtuais, a violéncia sexual, bullying, fatores de adversidade familiar
como separagdo de pais e uso de alcool e outras drogas e caracteristicas
pessoais como dificuldade de se expressar verbalmente, isolamento social
e tristeza (Moreira, 2018).

Considera-se, portanto, a partir das leituras para este trabalho, que
a automutilagdo, tem relagdo direta com os problemas de ordem emocional.
Chacara (2019), ressalta que, “o dominio Redug¢ido da Tensdo gera maior nivel
de sofrimento emocional e esta associado a gravidade na automutilagdo”. Tao
relevante quanto a posicdao de Chacara, é a defesa de Nascimento (2019) ao
apontar que o publico mais vulneravel do fendmeno da automutilagido sao as
meninas, segundo o qual, ao buscarem “encontrar solugdes singulares para o
que nao conseguem verbalizar”, muitas vezes, adotam como meio de prazer
a automutilagdo ou seja, para expressar aquilo que ndo conseguem por meio
da linguagem, “o indizivel”; a representagdo por meio das emogdes, vém
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acompanhadas do sofrimento da pele e outros, tais como, cortes, queimaduras,
mordidas dos labios, perfuragdes do corpo, auto envenenamento, salto de alturas,
ingestao de medicamentos descontrolados, etc. Portanto, reitera-se a necessidade
de agdes e politicas publicas que olhem para os jovens em pauta, no sentido de
trazerem-nos a presenca real junto aos demais membros da sociedade.

Neste item, o foco foi para a identificagdo das possiveis causas do
fendmeno da automutilagao. A seguir, pretende-se revelar como os pesquisadores
analisados defendem propostas de acoes para a resolugéo de tal fendmeno.

1.5 - PROPOSTAS DE INTERVENCOES PARA O FENOMENO DA
AUTOMUTILACAO, NA VISAO DAS PRODUCOES ACADEMICAS JA
DEFENDIDAS

Apesar de se ter a consciéncia de que ao pesquisador cabe, apenas, a ideia
de compreender o problema de pesquisa, revelar, diagnosticar, denunciar e que
a solugcao dos problemas sociais apontados é papel dos agentes das politicas
publicas, os autores estudados apontam propostas de intervengdes para o
fendmeno da automutilagdo, dispostas nas dissertacdes e teses analisadas, os
quais, considera-se relevante trazer ao debate, tais como, como, Cardoso (2015,
Garreto (2015), Gongalves (2016), Lopes (2017), Aratjo (2018), assim como
Fachini (2020) e Boaventura Sousa Santos (2020).

Cardoso (2015), assim como muitos outros, reconhece a relagdo da
automutilacdo com as atitudes de escarificacdo e recomenda que, “o tratamento
psicoterapéutico das escarificagcdes na adolescéncia objetive por restituir as
fungdes falhas do Eu-Pele e remanejar o modo patolégico de investimento dos
limites”. Garreto (2015), além de apresentar uma comparagao entre o rendimento
de pessoas que estdo na condi¢ao de automutilagdo e as que ndo sofrem com tal
fendbmeno, ainda propde intervengdes especificas de acordo com cada paciente
que apresenta essa dor invisivel na alma das pessoas. De acordo com suas palavras:

Foi possivel evidenciar que adultos com automutilagdo apresentam
resultados inferiores quando comparados a controles no que diz respeito
a capacidade de resolug¢do de problema, flexibilidade mental, controle
inibitdrio, planejamento e tomada de decisdo. Assim, os resultados indicam
que as pessoas que iniciam com o comportamento de automutilagio
na adolescéncia e persistem até a fase adulta, como uma forma de
enfrentamento de situagdes-problema, demonstram certa imaturidade
cognitiva, possivelmente devido a alteragcdes no coértex pré-frontal,
impactando no comportamento, nas emog¢des e nos pensamentos. E,
ainda, apresentam automutilagdo com maior gravidade associada a outros
transtornos psiquiatricos. Esses resultados apontam para a necessidade
do emprego de intervengdes especificas de reabilitagdo cognitiva no
tratamento desses pacientes (Garreto, 2015).
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Se os autores anteriores propuseram a interven¢iao psicanalitica como
meio para a tomada de consciéncia dessa dor e o alivio da dor inconsciente, 0s
autores seguintes seguem na mesma linha, ou seja, reforcam que, para tal alivio
sao necessarias conversas e palestras, dentro e fora das escolas, conforme aponta
Gongalves (2016), haja vista que 0 mesmo reforga, a concepgao da automutilagao
como ‘“doenga, depressao, dor, sofrimento”; ressalta ainda que “a pratica da
automutilagdo ¢ justificada de formas diversas — depressao, problemas afetivo-
amorosos, familiares entre outros” (idem) e, “a maior incidéncia da pratica é
entre meninas e ¢ marcada pelos padrdes hegemonicos de género e construida”
(idem), o que coaduna com a versdao tese de Michele Fachini (2020) que ao
discutir sobre as questoes de género e sexualidade, aponta que as raizes da nossa
sociedade “é reforcada pelo machismo que distancia a igualdade dos sexos,
reforcando os esteredtipos sexuais”.

Ao considerar a tese de Fachini (2020) e os estudos dos autores citados,
compreende-se a provavel relacdo existente entre o fator de inferioridade e a
automutilacdo. Da mesma forma, ressalta-se os estudos de Boaventura de Sousa
Santos, em sua obra, A cruel pedagogia do virus (2020) segundo o qual, apesar
“vitorias significativas dos movimentos feministas nas ultimas décadas, mas de
facto, a violéncia doméstica, a discriminacdo sexista e o feminicidio ndo cessam
de aumentar”. Com base nesse pensamento, é possivel perceber a presenca
contundente de uma sociedade machista muito presente no mundo e, como o
fator da inferioridade ¢ preponderante na presenca da automutilagdo, considera-
se que esta deva ser uma preocupagiao constante.

Quanto ao pensamento do autor Lopes (2017), este aponta para o olhar de
um profissional tais como o psicologo escolar para o qual cabe a “escuta clinica”
e isto coaduna também com o olhar da psicanalise, ou seja, defende-se a ideia de
intervengOes terapéutica com escutas e devolutivas especificas para tal atitude de
sofrimento, com objetivo de proporcionar ao paciente, maturidade psicoldgica
e evolugdo do ser humano, com enfrentamento dos desejos, sem julgamentos
ou comparagdes. Se a escuta ativa é importante, no ambito de uma sala de aula
¢ de suma importancia que sejam os adolescentes sejam “enxergados”, como
seres presentes e unicos, cada qual com sua singularidade, portanto a proposta
pedagogica da escola, deve contemplar estas especificidades, conforme aponta
(Aratjo, 2018), é preciso, “a existéncia de praticas pedagdgicas disciplinares,
ndo excluindo que, nessas mesmas praticas, haja momentos de abertura que
sinalizam uma perspectiva transdisciplinar”, com foco na formag¢io de um
cidadao concreto, capaz de olhar criticamente para a situagdo e desenvolver a
capacidade para, por meio de apoio seja do psicologo escolar, psicanalista ou
ainda, com a ajuda dos professores, superar a condi¢ao de automutilagdo, sem
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no entanto, desconsiderar o direito que este jovem tem de ser atendido na rede
publica de saude.

Por fim, ressalta-se a necessidade de os profissionais da educacdao
dispensar um olhar atento e sensivel para com os(as) alunos(as) , no sentido
de: acolher; valorizar a pratica de escuta ativa; construir relacdes de respeito
mutuo como Ser Humano historico e dotado de individualidade; fortalecer e
promover o didlogo despido de qualquer julgamento assim como desenvolver
o sentimento de pertencimento ao grupo e a instituicdo de ensino de modo
que o mesmos(as) sintam “reconhecido e conhecido”, na concepg¢ao de Freire
(2019, p.151). Para tanto, ha necessidade de politicas afirmativas no sentido de
formacgao dos professores(as) com valorizagcao de praticas humanizadas, quando
o papel do educador(a) perpasse o ensino dos conteudos vigentes e de forma que
alcance uma educac¢do mais acolhedora e humanizada.

Por fim, ainda ha muito por pesquisar em relagdo a tematica, dada a sua
relevancia como meio para a compreensao sobre a automutilagdo assim como,
necessidade de formacdo continuada dos professores(as) para lidar com as
situagdes que surgirem durante sua atuagao docente com base em uma pedagogia
humanizadora. Considera-se, a necessidade de interven¢des a partir da Etica do
cuidado (2014), de César Nunes, no sentido da garantia da educagao como um
direito humano, o que tem relagado direta com a formagao do professor(a) com
o olhar humanizado, sendo tal pensamento corroborado pelas contribuigdes de
Paulo Freire como meio para atengdo a classe oprimida.

CONCLUSAO

Por considerar a educagdo como um direito humano, ha urgente
necessidade de se levar em conta a questdao da democratizacio da educacdo,
garantia da cidadania e educagao, o que sé se garante por meio de investimento
na ideia de uma pedagogia humanizadora, capaz de ressignificar saberes,
conhecimentos e vivéncias de aprendizagem na escola, tomando como base os
direitos humanos universais. Portanto, independente dos problemas emocionais,
sociais, de saude ou ainda de aprendizagens, cabe a escola garantir 0 acesso e
permanéncia na escola, de modo a respeitar as diversidades, colocar em pratica
a tolerdncia, a construg¢do da paz e consequentemente a formag¢do humana das
pessoas. De tal maneira, se a formag¢ao humana ¢é condi¢ao sine-qua-non para a o
crescimento do homem em enquanto ser social, tal forma¢ao somente acontecera
com a garantia da educagdo enquanto direito humano, para o qual h4 exigéncia
de superacao de qualquer forma de discriminagdo, negligéncia ou preconceito.
Para tanto ha necessidade da presenga de uma pedagogia humanizadora, com
a garantia da educagdo como direito universal, ou seja, a educagdo garantida
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como direito publico e subjetivo. Fora dessa condi¢do o que se prevalece é a
exclusdo social por meio de uma educagao também excludente.

Por outro lado, também seria ingenuidade pensar que a garantia da
educacdo como direito humano estd garantido simplesmente pela garantia
de vagas na escola, mas pelo contrario, a garantia da educa¢do como direito
humano, a pratica da pedagogia humanizadora, somente se faz por meio da boa
formacgdo de professores(as), com olhar critico, capaz de reconhecer o direito
ético dos(as) alunos a educagdo. Ressalta-se a necessidade de professores(as)
formados(as) com a capacidade de resgatar o que ha de mais precioso para com
os seres humanos: a esséncia humana. para tanto, faz-se necessario olhar para a
educacao como direito histérico, defender a educacdo como direito inclusivo, ao
mesmo tempo, reconhecido como direito universal, o que ndo permite qualquer
acdo discriminatdria ou racista, haja vista que a educagdo é condi¢do humana
para a produgao também humana.

Nao édemaislembrar que uma escola que se pretenda um olhar humanizado,
hé extrema necessidade de desenvolvimento também de uma sensibilidade ao
ponto de as pessoas serem capazes de perceber aquelas outras pessoas que estdo
isoladas nos cantos e sem a devida atengdo. Tratam-se pessoas que precisam
ser enxergadas nas suas individualidades, com todas as suas necessidades
materiais ou emocionais. Considerando-se que em grande parte, o problema da
automutilagdo se revela na adolescéncia e na juventude, conclui-se, portanto que a
nesta fase ha necessidade de um olhar especial e mais cuidadoso para com os(as)
alunos(as) que geralmente estdo escondidas por entre as suas roupas, invisiveis
nos cantos das salas de aula e das escolas. Somente uma boa pratica de escuta
ativa, podera revelar as reais necessidades daqueles que se automutilam, com
possiveis intervengdes no sentido de encaminhamento para as redes protetivas
entendidas como aqueles 6rgaos capazes de dar a atengdo psicologicas, sociais e
até mesmo de saude. No entanto, reitera-se que nao pode ser a preocupacgao dessa
pesquisadora ou mesmo dos professores, a ideia de cura dos(as) alunos(as), mas a
de acolhimento e cuidado. E urgente, defender a ideia de uma pratica acolhedora,
humanizadora, por outro lado, o contrario; a falta de um olhar humanizado,
podera simplesmente comprometer a garantia da educagao como direito humano.
Se o(a) estudante é vitima do fendbmeno da automutilagdo, continuar como uma
pessoa invisivel a classe; invisivel ao professor ou a escola de modo geral, é a
chave para a exclusao social. E, se dispensar um olhar a luz do pensamento de
Freire (1996), o pensador ensina sobre a necessidade de constante movimento
de luta em prol dos menos favorecidos. Portanto, se este é o publico que pode ser
colocado como parte da classe oprimida, devera ser dispensado grande esforgo
para a garantia da educa¢ao como direito universal, o que somente sera possivel,
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levando-se em conta as condigdes objetivas da escola, a formagdo e 0 compromisso
politico dos professores com foco no oferecimento de uma educagio de qualidade
e para todos.

Considera-se a possibilidade de uma formagao integral dos(as) alunos(as)
que levem a consciéncia critica, responsaveis e participativos, com respeito a
sua individualidade, pautada na produc¢do da cultura, com valorizagao dos
conhecimentos historicamente construidos pela humanidade, ou seja, também
para o publico que sofre com o fend6meno da automutilagao, é urgente resgatar
a ideia do direito a socializagcdo do saber elaborado socialmente e para todos.
Para tanto ha necessidade de uma pedagogia da humanizagao. Portanto, reitera-
se a necessidade do resgate da esséncia do papel do papel da educagdo, do(a)
professor(a), como meios para a transformacao social. Por outro lado, considera-
se de suma importancia resgatar o pensamento César Nunes e sua Etica do
cuidado, tdo importante, quanto Paulo Freire, a fim de consolidar o direito a
educagdao, com foco ndo s6 na transmissao dos conteudos programaticos e
curriculares, mas que, os(as) alunos(as) tenham, também, o direito de fala,
dialogo, expressao; direito de sentir-se pertencente ao meio; direito a receber
uma educagdo de qualidade de forma acolhedora e humanizada.

Considerando que a educagdo é um direito humano, este somente
se efetivara, se na formagdo dos professores, seja inicial ou continuada, for
considerada a concep¢do de direitos humanos, entendida como dignidade
humana, conquistada ao longo da vida, como requisitos basicos para a
sobrevivéncia como meio de resisténcia. No entanto, a educagdo como direito
humano e como direito social, que também contribui para com a formagdo
do homem enquanto ser social, somente tera a chance de sucesso quando
executada de forma intencional, ou seja, planejada. Diante do exposto,
defende-se a necessidade de resgatar a pedagogia humanizadora como meio
para alcangar os objetivos de emancipa¢do humana, também ao publico que
sofrem com o fendmeno da automutilagdo. Somente com esta concepgio é
possivel garantir o0 acesso e a democratizacdo da educagdo enquanto direito
sem, no entanto, desconsiderar a esséncia do papel do professor, ao qual cabe
no processo educativo, 0 compromisso para com as aprendizagens e produgdo
humana, com foco na pratica social, de modo a romper com a invisibilidade
daqueles que se autolesionam e coloca-los, também, na condi¢ao dos(as) demais
alunos(as). De tal maneira, reitera-se a necessidade de praticas humanizadas,
olhar acolhedor, possibilidade de um olhar mais cuidadoso, sensivel, amavel,
generoso, com fins de garantia da educacdo como um direito humano,
valorizagdo das potencialidades, assim como, o protagonismo do professor para
os devidos encaminhamentos, o que exige disposi¢ao para mudangas de visao
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de mundo e olhar para as subjetividades, de forma voluntaria, por considerar
que a escola ainda é o local mais seguro, na fase da idade escolar e portanto,
precisam sentirem-se em condi¢des de acolhimento e pertencimento, como meio
para permanecerem na escola e aprenderem com qualidade.

Ao professor, cabe o comprometimento para com as classes oprimidas,
pautada numa pedagogia libertadora e humanizada, livre da indiferenca para
com o publico que sofre com a automutilagdo. Considera-se ainda como
pratica educativa, focada na valorizagdao do ensino e aprendizagem que a
escola desenvolva a pratica das rodas de conversas, como uma nova forma de
convivéncia e ensino das relagdes interpessoais. Trata-se de uma propositura que
tenha como foco a ética do cuidado sem, no entanto, esquecer 0 seu COmpromisso
académico, mas, também, ndao considerando o compromisso académico como
a unica forma ou necessidade de aprendizagem e formac¢ao humana. Ressalta-
se, portanto, a pratica de roda de conversa como uma aproximagao a ideia de
pedagogia humanizadora, a qual tem como pano de fundo considerar o sujeito
como um todo, suas limita¢des, potencialidades, sua realidade objetiva assim
como, os condicionantes sociais do ambiente no qual estd inserido, como meio
para prevencdao ao bullying, empoderamento da pessoa, garantia de direito
de fala, expressdao de si e do outro, vivéncias coletivas, oportunidade para
a promo¢ao da saide emocional, fortalecimento de vinculos interpessoais,
construcao da cultura de paz, resisténcia aos preconceitos, no sentido de acolher,
cuidar e proteger, também aos alunos e alunas que sofrem com o fenémeno da
automutilacdo. Trata-se de um compromisso politico para com a inclusao social,
dignidade e garantia dos direitos universais.
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EDUCANDO PARA A EMANCIPACAO:
QUAL A RELACAO ENTRE AS PRATICAS
DE METODOLOGIAS ATIVAS E OS REGISTROS
DE PAULO FREIRE NO ULTIMO QUADRIENIO?

Aline Mainardes de Oliveira
Ana Lucia Pereira
Fabio Anténio Gabriel

INTRODUCAO

O aprendizado é uma capacidade intrinseca ao ser humano, presente desde
0 nascimento, que se perpetua no decorrer da vida. Em todos os momentos,
com todas as nossas experiéncias, estamos em constante aprendizado. Assim,
devido a complexidade e a amplitude de tal capacidade, ha anos diferentes
estudos e pressupostos tedricos procuram dar respostas sobre como o cérebro
humano realmente aprende, além de buscarem, nessas pesquisas, estratégias
para potencializar e ampliar tal processo.

Em linhas gerais, vale salientarmos que o aprendizado ocorre por meio
de conexdes chamadas sinapses, que acontecem entre os bilhdes de neurdnios
presentes no cérebro humano. Cosenza e Guerra (2011) declaram que as
sinapses regulam a passagem de informagdes e sdo de suma relevancia para
a aprendizagem. Ademais, as informag¢des chegam ao cérebro por meio dos
sentidos, que captam os estimulos recebidos previamente pelo ambiente. Logo, o
aprendizado ¢ resultado da soma entre fatores mentais e 0 meio em que se vive.

Embora o aprendizado seja uma constante na vida dos individuos, em
diferentes ambientes e em todas as faixas etarias, ha um espago social delimitado
para o aprimoramento dessa capacidade: a escola. Esse é o lugar onde se
espera que os individuos desenvolvam os conhecimentos basicos socialmente
estabelecidos, formando cidadaos que atuardo ativa e contundentemente na
sociedade, conectando os conhecimentos adquiridos ao longo de sua vida.
Nesse sentido, Moretto (2000) declara que a fungao da escola é formar gerentes
da informac3o, e ndo acumuladores de dados.
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Assim, fazem-se necessarias estratégias que busquem maximizar o
processo de aprendizagem nas instituigdes escolares, além de cumprirem
efetivamente seu papel social na constru¢ao de cidaddos criticos e ativos, uma
vez que a propria Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao (LDB) — Lei n° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996 — estabelece a vinculagao entre educagdo e praticas
sociais (Brasil, 1996).

Contudo, nos ultimos anos, grandes fendmenos ocorridos em escala
mundial, como a globalizagdo, o apogeu tecnologico e a chegada do
Antropoceno, geraram mudangas nas esferas sociais e nas praticas educativas,
ocasionando rupturas na maneira de se conceber a educagdo. Atualmente, a
presente geragdo necessita de praticas que se alinhem aos seus moldes sociais e
as suas particularidades, posto que a informacgao esta ao seu alcance de maneira
facilitada e com imensuravel rapidez.

Nessa perspectiva, Firmino e Braz (2020) afirmam que as praticas de
ensino baseadas em modelos tradicionais ndo sdo satisfatorias para a aquisicao
de competéncias e habilidades necessarias a atualidade. Logo, entendemos que
as agOes educativas devem promover a superacao de praticas que nao se alinhem
ao cenario do século XXI, ja que a evolugao da sociedade deve ser acompanhada
pela atualiza¢ao dos métodos de ensino.

Pensandoemdiferentesestratégiaseducacionaisparaacontemporaneidade,
evidencia-se a necessidade de superacdao de métodos tradicionais alicer¢ados
na passividade do ensino, caracteristicos de um sistema no qual os alunos,
enfileirados, recebem inertes os conteidos transmitidos pelos professores.
Libaneo (2002) afirma que, em tal modelo de ensino, ndo ha contextualizagdo do
que estd sendo ensinado na cotidianidade dos alunos, tampouco demonstragdes
praticas desses contetidos.

Tal tendéncia de ensino ¢ chamada de “educagdo bancaria” por Paulo
Freire (2007), pois se trata de uma concepgao totalmente unilateral, que consiste
no deposito de ideias e conteudos nos alunos — ou seja, o educador vé o estudante
como um vazio que necessita ser preenchido. Como nesse processo ndo ha
espaco para a atuagdao do aluno, a consequéncia € um aprendizado passivo e
mecanizado.

Em contraposi¢do a educagdo tradicional passiva, surge a educagdo
ativa, na qual os alunos sao agentes de sua propria aprendizagem, obtendo
protagonismo na constru¢ao do conhecimento. Esse modelo educacional visa
a autonomia, sendo nesse contexto que se apresentam as metodologias ativas.

As metodologias ativas sio modalidades de ensino que objetivam a
inser¢ao do aluno no processo de obtengao do conhecimento. Sao estratégias que
o colocam como protagonista da aprendizagem, e ndo como mero espectador,
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como ocorre nas metodologias tradicionais. Sobre elas, Bacich e Moran (2018,
p. 4) afirmam: “As metodologias ativas dao énfase ao papel protagonista do
aluno, ao seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do
processo, experimentando, desenhando, criando, com orienta¢ao do professor”.

Diante das caracteristicas apresentadas, percebe-se a relevancia de
incluir tais estratégias nos processos de ensino e aprendizagem, visto que elas
contribuem para a formagao de estudantes mais autdnomos, tao necessarios a
sociedade atual. Ademais, vale ressaltarmos que os moldes do protagonismo
infantil sdo citados e incentivados na propria Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), sobretudo no que se refere a obtengdo do conhecimento e ao projeto
de vida do estudante (Brasil, 2018).

E preciso mencionar que muitos sio os tipos de metodologias ativas, pois
se trata de um universo de possibilidades de estratégias educacionais alicercadas
no incentivo a autonomia, tais como gamifica¢ao, aprendizagem baseada em
problemas, sala de aula invertida, ensino hibrido, dentre outras — cada qual com
suas caracteristicas e estilos proprios. No entanto, todas sao potencialmente
significativas no estimulo ao protagonismo estudantil.

Contudo, salientamos que seguir uma receita pronta de algum tipo de
metodologia ativa, sem uma intencionalidade emancipatéria que ressignifique os
processos de aprendizagem em busca de cidadaos conscientes e criticos, € ineficaz
para a verdadeira educacdao libertadora. Esta se contrapde veementemente
a educagdo bancdria apontada por Freire (1987), até porque a educagdo deve
ser uma pratica de liberdade, e ndo um modelo seguido metodicamente. A
autonomia desvelada nas metodologias ativas deve, sim, ser aquela que coloca o
aluno no centro do processo educacional, mas que vise também a sua cidadania
e consciéncia libertadora.

Paulo Freire (1996), embora nao tenha discorrido explicitamente sobre as
metodologias ativas, traz, em seus desvelamentos sobre a educagao, principios
que vao ao encontro de tais metodologias. Ele defende a autonomia do educando
no processo educacional e aponta a pertinéncia de métodos ativos nas agdes
educativas, tal como se observa nas metodologias ativas. No entanto, além de
defender o protagonismo do aluno dentro da sala de aula, o autor o defende
para a vida, posto que ele acredita ser por meio da educacio que os alunos
conseguirao desvelar e transformar a sociedade.

Assim, neste trabalho, buscamos entender qual é a relagdo entre
metodologias ativas e as perspectivas de emancipag¢ao sob o viés freiriano nos
sistemas educacionais. Para tal, foi realizada uma revisao sistematica a fim de
verificarmos, nas pesquisas do ultimo quadriénio (2020-2024) disponibilizadas
no portal de Periédicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Periddicos CAPES), a existéncia de discussdes sobre as
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possiveis divergéncias e convergéncias entre tais metodologias e os escritos de
Paulo Freire. Salientamos ainda que os termos utilizados para a pesquisa foram
“metodologias ativas” e ‘“Paulo Freire”.

O questionamento que norteou este artigo foi: O que se evidencia sobre
a relagdo entre metodologias ativas e os escritos de Paulo Freire no ultimo
quadriénio? Nesse sentido, objetivamos refletir sobre os pontos de interpelagdao
entre o pensamento de Freire e a defesa que se realiza, nos dias atuais, sobre
a importancia das metodologias ativas. Para tanto, além desta introdu¢do e
das consideragdes finais, organizamos este texto em mais quatro se¢des. Na
sequéncia, abordamos a relevancia da emancipagdo no contexto escolar sob a
optica de Paulo Freire. Posteriormente, discorremos sobre as caracteristicas e a
importancia das metodologias ativas. Em seguida, descrevemos os procedimentos
metodolédgicos adotados na pesquisa. Por fim, apresentamos os resultados e as
discussoes.

A IMPORTANCIA DA EMANCIPACAO NO CONTEXTO ESCOLAR
SOB A OPTICA DE PAULO FREIRE

Paulo Freire, embora tenha vivido no século passado, traz em seus registros
apontamentos relevantes que podem ser desenvolvidos em qualquer geragcao e
sociedade. Seus vieses ndo quietistas incentivam a populagdo a desenvolver a
criticidade e a participar ativamente da constru¢ao da sociedade. Ele defendia
também que a educacdo ndo deveria ser desvinculada da sociedade, uma vez
que se tratava da ferramenta necessaria a emancipagao. Logo, em suas palavras,
a educagdo seria um ato politico, objetivando a transforma¢do do mundo do
aluno (Freire, 1987).

Freire defendia ainda uma educacdo bilateral e horizontal. Bilateral,
porque o professor deveria ensinar e aprender simultaneamente, uma vez que
“[...] quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”
(Freire, 1996, p. 25). E horizontal, porque alunos e professores deveriam
participar igualmente do processo de aprendizagem, desenvolvendo a escuta
ativa e o respeito as diferencas por meio do dialogo.

A proposito, a dialogicidade é a base das ideias delineadas por Freire para
a educacdo. Freire (1987, p. 92) relata: “Nao é no siléncio que os homens se
fazem, mas na palavra, no trabalho, na a¢ao-reflexao”. O dialogo é, portanto, a
chave para uma educa¢do humanizadora, uma vez que ¢ por meio dele que os
individuos aprendem mais sobre si, sobre o outro e sobre o mundo que os cerca.
Ademais, por meio da dialogicidade, é possivel perceber e ampliar diferentes
visdes de mundo, aprendendo sobre diferengas, sentimentos, experiéncias, lutas,
pontos de vista — promovendo interagdes e interligagdes entre 0s sujeitos.
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O dialogo ¢ uma ponte que liga pessoas, ideias e agdes. Freire (1979, p.
79) complementa que “[...] ensinar e aprender sdo atos dialdgicos, relacionais,
em que a validade do ensino esta diretamente relacionada com a qualidade da
aprendizagem dos(as) educandos(as)”. Assim, percebe-se que o dialogo, quando
utilizado dentro do processo educacional, favorece uma aprendizagem eficiente,
sobretudo pelas possibilidades de desvelamento do mundo e da realidade que
ele proporciona.

O dialogo se torna, por conseguinte, uma ferramenta essencial no processo
de emancipacgao, pois promove uma relacao horizontal no ensino-aprendizagem.
Da voz aos alunos, em vez de limitar a palavra aos professores, como se percebe
nas concep¢des da educagdo bancaria. Dessa forma, é necessario que, diante
da educacdo emancipatéria, os educadores percebam os alunos como sujeitos
ativos — individuos com interesses, capacidade de escolha e experiéncias. Enfim,
como seres inseridos nos processos de aprendizagem e na vida.

Contudo, embora o educador deva desenvolver esse olhar critico sobre
seu aluno, vendo-o como agente do processo educativo, muitas vezes 0s proprios
educandos nao se veem como sujeitos ativos de sua existéncia, mas como
sujeitos submetidos as domina¢des impostas. E preciso, portanto, um trabalho
de intervengdo, no qual os docentes desafiem os educandos a perceberem sua
situagdo existencial, a se reconhecerem como agentes de seu momento histérico
e de sua identidade cultural. Logo, o educador deve instigar praticas que
eduquem para a autonomia dos sujeitos. Ademais, é necessario um trabalho de
despertar da conscientizagao, a fim de que os individuos conheg¢am e analisem
criticamente a realidade que os rodeia. Sob esse viés, Freire (1987, p. 26) discorre:

A conscientizagdo €, [...] um teste de realidade. Quanto mais
conscientiza¢do, mais se ‘desvela’ a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisi-
lo. Por esta mesma razdo, a conscientizacdo nao consiste em ‘estar
frente & realidade’ assumindo uma posi¢do falsamente intelectual. A
conscientizagdo nao pode existir fora da ‘praxis’, ou melhor, sem o ato
acdo-reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de maneira permanente, o
modo se ser ou de transformar o mundo que caracteriza os homens.

Percebe-se, entdo, a preponderancia dada & conscientizagdo dos
individuos, posto que, quanto mais consciente se torna o sujeito, mais capacitado
estard para agir, construir sua histéria e transformar a sociedade. Freire (1979,
p. 19) ainda declara: “Quanto mais refletir sobre a realidade, sobre sua situagao
concreta, mais emerge, plenamente consciente, comprometido, pronto a intervir
na realidade para muda-la”.

Logo, percebe-se que a educagdao nao deve partir da neutralidade —
muito pelo contrario, a neutralidade na educagdo é uma pratica de legitimagao
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da opressao, pois oculta a realidade, mantendo o status quo que privilegia os
dominadores. Os professores devem, entdo, assumir uma posi¢do engajada,
utilizando-se de uma educacdo problematizadora, revendo suas atitudes e
percepgdes, sobretudo no que tange a sua postura em relagdo ao aluno. Além
disso, para educar para a emancipac¢do, os educadores devem fomentar praticas
alinhadas ao protagonismo dos alunos nas a¢gdes educativas, incentivando-os a
assumirem uma postura ativa e critica sobre si, sua aprendizagem e a comunidade
em que estdo inseridos.

Para tanto, o educador ndao deve assumir uma posi¢do autoritaria e
expositiva de contetidos, mas promover praticas que possibilitem a construgao do
conhecimento (Freire, 1996). Dessa maneira, os professores nao devem transmitir
assuntos prontos e acabados, mas oportunizar e facilitar conhecimentos que
instiguem a a¢ao e a reflexao dos alunos, no contexto de suas vivéncias e praticas.
Ainda, tais conteudos devem estar alinhados aos interesses dos educandos e
dotados de valores pertinentes as suas formagdes pessoais e sociais.

E pertinente elucidar que nao se trata de um trabalho facil, mas, sim, de
extrema relevancia, visto que a escola e a pratica docente devem redimensionar
seu agir educativo, alinhando-se ao que se espera delas como fungao social. Nessa
perspectiva, Paulo Freire (2007, p. 39) defende a necessidade de reformular e refletir
sobre o trabalho escolar, sobretudo quando afirma que “[...] € pensando criticamente
a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”.

Por fim, educar para a emancipagao ¢é possibilitar a a¢do e a participacao
ativa dos alunos na constru¢do e transformacdo da sociedade. Desse modo,
educadores devem assumir-se como profissionais da dialogicidade etrabalhadores
sociais, colocando-se, juntamente com os educandos, como sujeitos ativos na
constru¢ao do conhecimento e da humanizacao.

AS METODOLOGIAS ATIVAS DENTRO DO CENARIO EDUCACIONAL

As metodologias ativas trazem fundamentos alicercados na autonomia
e no protagonismo do aluno dentro do processo educacional. Elas promovem
praticas educativas sustentadas por pilares de ensino horizontais, pois permitem
a participag¢ao ativa do educando na constru¢ao do conhecimento, colocando-o
em um patamar ativo do saber e desmistificando a ideia do educador como
unico detentor de conhecimentos — como se observa nas tendéncias tradicionais
de ensino.

Beck (2018) declara que a nomenclatura “metodologia ativa” surgiu
recentemente; contudo, seus principios sdo discutidos e defendidos ha bastante
tempo por diversos teoricos educacionais. John Dewey (1979), por exemplo,
na primeira metade do século XX, por meio do movimento Escola Nova, ja
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destacava a relevancia de colocar o aluno como protagonista do proprio saber.
Ele apontava que aprender era uma caracteristica propria do aluno, e o educador
deveria ser um guia dentro do processo escolar, ja que a energia propulsora do
aprendizado deveria partir dos educandos.

A Piramide de Aprendizagem de William Glasser também apresenta
principios norteadores das metodologias ativas (A Pirdmide [...], 2017), visto
que ele defende que o aluno precisa aprender por meio da pratica, e nao da
simples memoriza¢do de contetdo. Ademais, uma boa educagdao consiste na
promogdo do dialogo para o crescimento dos estudantes (A Pirdmide [...], 2017).

Independentemente do criador do termo ou da ideia de autonomia que
sustenta as metodologias ativas, o fato é que, atualmente, elas representam
modelos educacionais bastante pertinentes para as demandas escolares do tempo
presente. Contribuem para o desenvolvimento de competéncias e habilidades
necessarias ao cidadao do século XXI, promovendo, por meio de suas diversas
estratégias e tipologias, o pensamento critico, o trabalho colaborativo, a reflexao,
0 questionamento, além de habilidades comunicativas e de proatividade.

Garofalo (2018) complementa, afirmando que as metodologias ativas
suscitam um “pensar fora da caixa”, pois estimulam maneiras diferentes de
o aluno pensar e resolver problemas, conectando ideias que, & primeira vista,
estavam desconectadas. Mota e Rosa (2018, p. 263) também corroboram essas
informagdes ao afirmarem que “[...] as metodologias ativas defendem uma
maior apropria¢do e divisdo das responsabilidades no processo de ensino-
aprendizagem, no relacionamento interpessoal e no desenvolvimento de
capacidade para a autoaprendizagem”.

Além disso, diante dos significativos desafios que a educacado
contempordnea enfrenta — como a desmotivagdo e o desinteresse de alguns
educandos pelas aulas tradicionais —, as metodologias ativas, segundo Berbel
(2011), configuram-se como alternativas que despertam maior curiosidade nos
discentes. Proporcionam, ainda, um sentimento de pertencimento e engajamento
nos processos de ensino e aprendizagem, visto que os alunos sao tratados como
atores na obten¢do do conhecimento. A autora afirma que informagdes recebidas
de maneira mecanizada e memorizada ndo sao suficientes nem satisfatorias para
a participacao efetiva e integrada dos discentes na vida em sociedade.

A prépria BNCC traz em seus registros a necessidade do desenvolvimento
de conhecimentos e habilidades, além da aquisi¢ao de atitudes e valores no meio
educacional (Brasil, 2018). Dessa forma, o viés que trata o aluno como um ser
passivo nos processos de aprendizagem nao atende as demandas fundamentais
da educagao contemporanea. O protagonismo do aluno ¢ fator relevante para a
efetividade dos processos educativos, pois favorece sua capacidade de se entender
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como agente de sua propria vida, assumindo responsabilidade por seus atos
e desenvolvendo autonomia e autoconfianga. Nesse sentido, a BNCC aponta
para a necessidade de superar a “[...] fragmentac¢ado radicalmente disciplinar do
conhecimento, o estimulo a sua aplicagdo na vida real, o protagonismo do aluno
em sua aprendizagem e a importancia do contexto para dar sentido ao que se
aprende [...]” (Brasil, 2018, p. 17).

Logo, a propria BNCC traz apontamentos que indicam fundamentos das
metodologias ativas. E importante elucidarmos que tais metodologias podem
ser potencializadas com a utilizacdo de tecnologias digitais, em virtude da
familiaridade que os educandos da presente geragao possuem com esses recursos,
além dos beneficios que proporcionam a aprendizagem, quando utilizados de
maneira efetiva e com viés pedagogico. Nessa acepgao, Pischetola e Miranda
(2021, p. 72) declaram: “E evidente como as tecnologias digitais potencializam e
reafirmam o valor inovador dessas estratégias, representando a plataforma ideal
para o seu desenvolvimento”.

Percebe-se a importancia de colocar a tecnologia como aliada no processo
educacional fundamentado nas metodologias ativas. Ademais, o proprio ensino
hibrido é uma das possibilidades dentro do universo que norteia essas metodologias,
uma vez que combina tempos e espagos diferenciados para a obtengdo do
conhecimento, misturando o ensino presencial com o online (Silva, 2022).

Brasil (2021, p. 1026) declara que “[...] os diferentes métodos ativos
nao precisam ser obrigatoriamente tecnoldgicos, todavia é importante prestar
atengdo que as midias digitais vém ganhando espago numa velocidade
gigantesca”. Entende-se, entdo, que a tecnologia pode ser um recurso que,
somado a metodologia ativa, potencializa e amplifica os processos de ensino e
de aprendizagem.

Vale mencionarmos que, embora nas metodologias ativas o aluno seja
o responsavel pela constru¢do do proprio conhecimento, é o professor quem
mediara tais praticas, inserindo estratégias no planejamento e atuando como
guia e orientador do processo. Assim: “O ambiente de aprendizagem ativa
pressupOe que o professor atue como orientador, supervisor e facilitador do
processo de aprendizagem, ndo apenas como o unico detentor do conhecimento
ja sistematizado” (Richartz, 2015, p. 301).

Freire (1996, p. 32), em seus apontamentos, afirma: “Faz parte da
natureza da pratica docente a indagagao, a busca, a pesquisa. O que se precisa ¢
que, em sua formagdo permanente, o professor se perceba e se assuma, porque
professor, como pesquisador”. E muito importante que, desde sua formacao,
o professor seja instigado a praticas reflexivas e ativas, a fim de que, em sua
atuagao profissional, utilize metodologias ativas com seus alunos, contribuindo
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para a transformacgdo de vidas. Isso porque tais metodologias se fundamentam
na autonomia, potencializam intelectualmente a capacidade dos estudantes e os
estimulam a serem sujeitos responsaveis, ativos e mais independentes.

Ademais, os proprios estudos da neurociéncia, em consondncia com 0
funcionamento do cérebro humano, apontam para evidéncias da eficacia dos
principios presentes no uso das metodologias ativas. Brasil (2021, p. 1018) refor¢ca
essa ideia ao destacar que, a0 mesmo tempo em que a neurociéncia explica o
desenvolvimento cognitivo, ela também dialoga com a aprendizagem ativa e,
consequentemente, com as metodologias ativas. Nesse movimento dialdgico,
o estudante desempenha um papel ativo frente a uma proposta pedagodgica
inovadora — a postura de autoria e o protagonismo do sujeito aprendente pode
alterar uma aprendizagem ou um comportamento ja instalado.

E importante reiterarmos, ainda, que a autora destaca que a formagao
do cérebro, bem como suas transformagdes e inteligéncias, exige construgdes
ativas para se consolidar. Portanto, a aprendizagem ativa € substancial para
conectar memorias e desenvolver as inteligéncias (Brasil, 2021). Mazur (2015)
complementa, alegando que pouco se aprende em uma aula expositiva,
simplesmente “jogando” o conhecimento na mente dos educandos. Assim
sendo, percebe-se a eficacia da utilizagdo de métodos ativos para a construgao
do conhecimento. Logo, compreendemos que o uso de metodologias ativas em
sala de aula é uma ferramenta poderosa na constru¢do de uma aprendizagem
mais dindmica, satisfatoria e significativa.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Uma vez que, de acordo com Lakatos e Marconi (2007), nao ha ciéncia
sem o rigor de métodos cientificos, definimos a presente pesquisa como de
natureza bibliografica, pois coloca o pesquisador em contato direto com a
producdo escrita relativa a sua tematica (Pizzani ez al., 2012). Além disso, foram
utilizados pressupostos da revisao sistematica de literatura, alicercados nas
etapas propostas por Mendes e Pereira (2020), para a respectiva realiza¢ao do
objetivo deste estudo.

A pesquisa foi realizada no portal de Periodicos CAPES, utilizando os
termos “metodologias ativas” e “Paulo Freire”, com delimitagdo temporal
entre 2020 e 2024. As palavras-chave nao foram restritas ao idioma portugués
brasileiro, a fim de ampliar a abrangéncia da tematica pesquisada.

Inicialmente, foram encontrados 26 resultados. Contudo, alguns
apresentaram distanciamento em relacdo ao tema da pesquisa. Assim, foram
filtrados aqueles que abordavam a utilizagao das metodologias ativas na pratica
docente e que traziam os registros de Paulo Freire como embasamento. A
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partir desse novo filtro, foram analisados 15 resultados que, apos leitura inicial
e verificagdo das palavras-chave, foram categorizados de acordo com suas
similaridades. Tais analises partiram da abordagem qualitativa, uma vez que
“[...] € o que se desenvolve numa situagdo natural, é rico em dados descritivos,
tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada” (Liidke; André, 1986, p. 18).

Apbs a leitura e andlise dos estudos selecionados, os dados foram
organizados em quatro categorias tematicas, a saber: (1) Metodologias e
problematizagdo da pratica docente; (2) Relagcao entre tecnologia e metodologias
ativas; (3) Uso de metodologias ativas nos cursos de graduacao; e (4) Metodologias
ativas e relatos de experiéncias. Na proxima se¢do, apresentamos os resultados
encontrados em cada uma dessas categorias.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Ao realizarmos o levantamento de estudos disponibilizados no portal
de Peridédicos CAPES sobre a relagdo entre metodologias ativas e os registros
de Paulo Freire no dltimo quadriénio, encontramos um total de 26 resultados.
Todavia, é importante evidenciarmos que nem todos foram considerados
para a anadlise, em virtude do distanciamento do assunto tratado em relagdo
ao problema desta pesquisa. Além disso, nenhum dos trabalhos analisados
discorreu claramente, ou teve como objetivo explicito, evidenciar possiveis
convergéncias e divergéncias entre os termos pesquisados. Assim sendo, foram
analisados apenas os resultados que apresentaram projecdes das metodologias
ativas e utilizaram Paulo Freire como um dos referenciais teoricos. Entretanto,
devemos destacar que, em nenhum caso, houve uma relacao direta entre esses
dois elementos.

Ao verificarmos o conteudo principal de cada trabalho, identificamos
algumas similaridades, que permitiram a organiza¢do dos estudos em quatro
categorias tematicas: Metodologias ativas e a problematizacdo da pratica
docente, Relagdo entre tecnologia e metodologias ativas, Uso de metodologias
ativas nos cursos de graduag¢ao e Metodologias ativas e relatos de experiéncias.
No Quadro 1, apresentamos essas categorias com seus respectivos trabalhos
relacionados.
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Categorias

Artigos relacionados — titulo e autoria

Metodologias e
problematizacdo da
pratica docente

A educagdo problematizadora de Paulo Freire no processo de ensino-
aprendizagem com as novas tecnologias (Weyh; Nehring; Weyh, 2020)
Reflexdes sobre o legado de Paulo Freire e a EPT: metodologias ativas
para praticas educativas (Lopes; Gomes, 2022)

Formagdo docente, metodologias ativas e problematizagdo: didlogos com
Paulo Freire Nascimento; Fernandes, 2021)

A formagdo construtivista de educandos de farmdcia na gestdo do SUS:
abordagens e contribuigées para ambientes virtuais de aprendizagem
(Cunha; Campos; Mattos, 2019)

“Problematizar para se (re)pensar”: oficinas de educagdo permanente em
satide no servigo de neurologia de hospital-escola (Sousa et al., 2023)

Relac¢do entre
tecnologia e
metodologias ativas

Tecnologia na educagio de Mato Grosso e as formagées continuadas
ofertadas para seu uso nas praticas pedagégicas de sala de aula (Ruis;
Morandi; Bisol, 2023)

Uso do aplicativo KAHOOT no ensino de conceitos bdsicos em patologia
e parasitologia (Carvalho; Paiva, 2021)

Aprendizagem significativa e o uso de metodologias ativas na educacdo
profissional e tecnoldgica (Silva; Lima; Pontes, 2023)

Explorando as conexées entre a politica educacional de Paulo Freire e o
uso da gamificacdo no ensino de lingua inglesa (Santos, 2023)

Metodologias ativas de ensino e aprendizagem na disciplina de Direito
Tributdrio II: um relato de experiéncia frente aos novos desafios no ensino
a distdncia (Medina et al., 2022)

glfa(t)ociii)lo ias Sala de aula invertida: construgdo de jogos lidicos para o ensino na
ativas nosgcursos de graduagdo em Enfermagem (Rodrigues et al., 2020)
raduacio Do ensinar e do aprender direito por meio de metodologia ativa (Soares
graduag et al., 2022)
Metodologias activas en la formacion critica del magister en enfermeira
(Sobral et al., 2020)
Metodologias ativas no curso de italiano da UFBA: relato de experiéncias
Metodologias inovadoras (Cabral, 2020)
ativas e relga tos de Metodologias ativas no ensino de ciéncias da natureza. percepgdo de
experiéncias professores de uma escola do municipio de Altaneira — Ceard (Silva et al.,

2022)
Ensino de geografia e o estudo da populacdo brasileira (Manfio, 2022)

Fonte: os autores.

A primeira categoria, intitulada “Metodologias e problematizagdao da
pratica docente”, é a mais proxima de mensurar a relacao entre metodologias
ativas e o pensamento de Paulo Freire. Os trabalhos dessa categoria ressaltam
os beneficios da problematiza¢do no contexto da pratica docente, valorizando
o legado da pedagogia freireana e defendendo a educagdo emancipatoria por
ele vislumbrada. Apontam, ainda, as metodologias ativas como alternativas as
praticas tradicionais de ensino.

Dentre as alternativas metodolégicas abordadas, destacam-se a sala
de aula invertida e a experimentagdo problematizadora. A efetividade dessas
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metodologias esta na jungao entre teoria e pratica nos processos de ensino e
aprendizagem, permitindo o contato dos alunos com problemas reais de sua
realidade social. Isso contribui para a formag¢ao da consciéncia, a socializagao
do conhecimento e a humanizacdo, em consondncia com os fundamentos
histérico-ontoldgicos da relagdo trabalho-educagéo.

Ademais, nota-se nessa categoria a énfase atribuida ao didlogo no
processo educacional. Weyh, Nehring e Weyh (2020) destacam a importancia
de desenvolver uma pedagogia da pergunta, que crie espacos de trocas mutuas e
valorizagdo de cenarios participativos e reflexivos. Nascimento e Fernandes (2021,
p. 543) complementam: “[...] o que propomos ¢é uma formagao docente que nao
dissocie teoria e pratica, mas que, por meio da dialogicidade problematizadora,
proporcione a reflexdo critica e a emancipagdo dos educandos”.

A autonomia é outro pilar recorrente nessa categoria, sendo apontada
como fundamental para a construgdo do conhecimento e para a transformagao
social. Lopes e Gomes (2022, p. 88-89) afirmam que

[...] planejamento e organizacdo das praticas pedagogicas devem ser
propulsores da autonomia, criticidade, criatividade e protagonismo
do estudante, para que sejam capazes de compreender e enfrentar as
mudangas politicas, econdmicas, sociais e culturais de sua realidade de
forma critica e entendendo a relagdo entre os fundamentos cientificos e
técnicos do mundo do trabalho.

Percebe-se, portanto, a preocupagao das autoras com o desenvolvimento
da autonomia no contexto escolar, de modo que ela se reflita em todos os
ambitos da vida dos estudantes. Para Lopes e Gomes (2022), a liberdade,
quando aliada ao dialogo, permite o protagonismo do aluno em seus processos
de aprendizagem e em sua vida.

A segunda categoria, denominada “Relagdo entre tecnologia e
metodologias ativas”, trata da conexao entre as praticas de metodologias ativas e o
uso de tecnologias digitais no processo educacional. Ruis, Morandi e Bisol (2023)
explicam que a tecnologia funciona como ponte entre a sala de aula e o mundo,
considerando que a informagdo esta hoje disponivel com imensuravel facilidade.

Carvalho e Paiva (2021) também ressaltam que os recursos tecnologicos
sao ferramentas que contribuem para o sucesso das praticas educativas. Todavia,
os autores alertam para a necessidade de planejamento pedagdgico intencional
no uso da tecnologia. Como afirmam Ruis, Morandi e Bisol (2023, p. 200), o
uso pedagogico da tecnologia tem de “[...] ser algo planejado, elaborado e com
0 objetivo de alcangar e garantir o direito constitucional da aprendizagem dos
estudantes”.

Além disso, a tecnologia, quando articulada com a perspectiva da educagdo
problematizadora, pode favorecer a formacdo de sujeitos mais criticos. Santos
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(2023, p. 34) argumenta que esse uso oferece “[...] oportunidades para uma
aprendizagem transformadora, participativa e contextualizada, estimulando a
consciéncia critica, a autonomia e a participacao ativa dos estudantes”.

A terceira categoria, intitulada “Uso de metodologias ativas nos cursos
de graduacdo”, evidencia como essas metodologias tém se mostrado aliadas
relevantes no Ensino Superior, especialmente em cursos como Direito e
Enfermagem. Partindo da premissa do “aprender fazendo”, as metodologias
ativas apresentam-se como estratégias eficazes para aproximar teoria e pratica
nos cursos de graduagdo, proporcionando aos estudantes experiéncias mais
significativas e aplicaveis a realidade profissional.

Sua utilizagdo permite ao discente passar de um sujeito passivo nos
processos de ensino e aprendizagem a construtor do proprio conhecimento,
propiciando-lhe uma conduta ativa, na qual sera capaz de resolver problemas,
desenvolver projetos e oportunizar uma constru¢ao mais solida do saber. Outro
beneficio é que essas metodologias proporcionam uma grande aproximagao
entre a realidade e a pratica dos futuros profissionais (Rodrigues et al., 2020).

Foi relatado, também, que a utilizacdo de metodologias ativas na
academia ocasiona maior engajamento por parte dos envolvidos, estimulando
a participac¢ao e o dialogo dos discentes (Sobral ez al., 2020). Contudo, ressalvas
foram levantadas quanto a sua aplicagdo, pois é necessario levar em consideragao
“[...] o conteudo, o espago, a metodologia, o publico e a disponibilidade dos
recursos necessarios para implementar o que foi planejado” (Sobral ez al., 2020,
p. 10).

Outro ponto relevante levantado nas discussdes sobre o uso das
metodologias ativas no Ensino Superior foi o viés problematizador que elas
suscitam nos discentes, pois tais estratégias estdao “[...] proporcionando um
maior interesse e motivagao no discente com o objetivo de que ele aprenda e
desenvolva uma formag¢ao amparada no pensamento critico coerente e assertivo”
(Medina et al., 2022, p. 236). Desse modo, elas potencializam o olhar critico e
reflexivo do graduando.

Na quarta categoria, denominada “Metodologias ativas e relatos de
experiéncias”, os trabalhos analisados objetivaram apresentar experiéncias
praticas docentes relativas a utilizagdo dessas estratégias. Ao considerar sua
introdugdo no contexto educacional, percebemos a preocupa¢io com praticas
ainda alicercadas em modelos tradicionais de ensino, 0s quais se mostram
insuficientes para o tempo presente. Isso reforca a necessidade do uso de
estratégias mais atuais e inovadoras, como as metodologias ativas.

Nesse sentido, Manfio (2022, p. 28) argumenta que, “[...] em muitas aulas
o conhecimento é repassado aos educandos de forma repetitiva e mecanica.

140



PROCESSO DO APRENDER E DO ENSINAR

O aluno ¢ reprodutor de conceitos e conteudos, e isto transforma a disciplina
em uma matéria escolar chata e desinteressante”. Diante da acessibilidade
ao conhecimento na atualidade, entendemos que ndo faz mais sentido para
o aluno aprender por meio da simples transposi¢ao de conceitos e conteudos
mecanizados.

Em contrapartida, as metodologias ativas sdo apresentadas nessa
categoria como uma alternativa didatica mais significativa e efetiva, visto que
colocam o aluno no centro do processo educacional, tornando-o responsavel
por sua constru¢ao do conhecimento. Logo, é “[...] necessario prender a atengdo
e fazer os alunos trabalharem na construgdo e aprofundamento dos seus
conhecimentos [...]” (Manfio, 2022, p. 29). Além disso, “[...] o ensino precisa
ser algo dindmico, que cative o aluno para se abrir a um novo conhecimento, e
ndo apenas transposi¢ao de conceitos e teorias [...]” (Manfio, 2022, p. 29).

Observa-se, porém, nesse contexto, a preocupacao dos autores com a
pouca familiaridade de muitos professores com o uso das metodologias ativas.
Sob tal perspectiva, Silva et al. (2022) discorrem que, possivelmente, essa
limitagdo decorre da auséncia de abordagem sobre o tema durante a formagado
docente. Assim, compreendemos a importancia de inserir essas metodologias
nos cursos de licenciatura, a fim de preparar os futuros professores para sua
aplicagdo em sala de aula.

Em suma, como ja discutido, nenhuma das categorias apresentou
uma relagdo direta entre o uso das metodologias ativas e o viés emancipador
de Paulo Freire. No entanto, verificamos algumas aproximagdes, sobretudo
quando os autores discutiram a eficdcia e os beneficios das metodologias ativas,
apresentando-as como alternativas aos métodos tradicionais, defendendo a
problematizagdo como pratica pedagdgica e referenciando Paulo Freire como
opositor das concepgdes bancarias de ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

No presente artigo, objetivamos evidenciar quais sao as pesquisas e
as conexdes que a academia tem estabelecido entre as metodologias ativas e
os apontamentos de Paulo Freire sobre a emancipa¢do. Assim sendo, este
trabalho se pautou na seguinte indagacao: O que se evidencia sobre a relagdao
entre metodologias ativas e os escritos de Paulo Freire no ultimo quadriénio?
Para responder a essa problematica, realizamos uma revisao sistematica das
publicag¢des disponiveis no portal Periddicos CAPES, abrangendo o periodo de
2020 a 2024.

Com base nos pressupostos de revisdo sistematica apresentados por
Mendes e Pereira (2020), identificamos quatro categorias: “Metodologias ativas e
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problematizag¢ao da pratica docente”, “Relagdo entre tecnologia e metodologias
ativas”, “Uso de metodologias ativas nos cursos de graduagio” e “Metodologias
ativas e relatos de experiéncias”. Ao analisarmos essas categorias, percebemos
que nenhuma delas trata, explicitamente, do objeto de pesquisa delineado neste
artigo, visto que nenhum dos trabalhos investigados apresenta uma relagao direta
entre metodologias ativas e os escritos de Paulo Freire. O que identificamos
foram manifestagcdes sobre os beneficios das metodologias ativas no cenario
educacional e, como suporte tedrico a tais praticas, o nome de Paulo Freire foi
citado em alguns estudos — especialmente por sua defesa de uma educacgdo ativa
e da pedagogia da autonomia, cujos fundamentos dialogam com os principios
das metodologias ativas.

Além disso, algumas publicagdes também destacaram os beneficios do
uso de tecnologias na implementacdo das metodologias ativas, considerando
a familiaridade que os discentes da presente geragdo tém com esses recursos.
Da mesma forma, foram abordados aspectos relacionados ao desenvolvimento
da criticidade por meio dessas ferramentas, sobretudo quando inseridas em
uma proposta de educagdo problematizadora, que pode despertar a consciéncia
critica e a participagdo ativa dos estudantes.

Outro apontamento relevante encontrado refere-se ao uso das metodologias
ativas nos cursos de graduacdo, ressaltando a importincia do “aprender
fazendo” e da articulagdo entre teoria e pratica na formagdo profissional.
Essas estratégias também foram destacadas por sua capacidade de aproximar
o processo formativo das realidades dos futuros profissionais, gerando maior
engajamento e participac¢do ativa na construgdo do saber.

Em suma, ao realizar essas averiguagdes, concluimos que a pergunta
norteadora deste trabalho nao foi respondida de forma objetiva pelas publicagdes
analisadas. Foram encontrados indicios de aproximac¢bes entre metodologias
ativas e os fundamentos freireanos, mas de modo indireto e nao sistematizado
— o que evidencia a necessidade de mais estudos que articulem de maneira clara
essas duas tematicas.

As metodologias ativas se apresentam como estratégias adequadas ao
tempo presente; no entanto, devem ser trabalhadas dentro de um contexto de
educagao problematizadora, como ja defendia Paulo Freire ha décadas. Assim,
torna-se possivel combinar a potencialidade de uma educa¢io dinamica e
inovadora, promovida pelas metodologias ativas, com uma formag¢do mais
humanizadora e emancipatoria, como aquela desvelada nos escritos freireanos.
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RELATO DE EXPERIENCIA SOBRE OS
DESAFIOS DO FORMADOR MUNICIPAL DO
LEEI A FORMACAO DOCENTE:
ANALISE FORMATIVA DO PROJETO FEDERAL
LEITURA E ESCRITA NA EDUCACAO INFANTIL,
DENTRO DO COMPROMISSO NACIONAL
CRIANCA ALFABETIZADA

Eduardo Gasperoni de Oliveira

INTRODUCAO

O Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada — CNCA - visa
garantir que todas as criangas brasileiras estejam alfabetizadas até os sete anos,
promovendo desde a Educagdo Infantil praticas que desenvolvam habilidades
fundamentais para a leitura e escrita. Neste contexto, o papel dos educadores da
pré-escola € essencial, pois suas praticas pedagbgicas, baseadas em ludicidade e
interag¢oes, favorecem o desenvolvimento dessas competéncias.

Para apoiar esse compromisso, municipios tém investido na formagdo
docente, especialmente com o Projeto Leitura e Escrita na Educa¢do Infantil
— LEEI -, buscando nao apenas introduzir criangas a cultura do escrito, mas
também valorizar as linguagens diversificadas, promovendo praticas pedagogicas
adequadas ao desenvolvimento integral dos pequenos, desde bebés até a idade
pré-escolar.

Assim, como justificativa, sob o viés profissional, enquanto gestor-
formador, reconhece-se a importancia de investir na capacitagao dos educadores,
pois sdo eles os agentes responsaveis por efetivar as politicas educacionais e
garantir o pleno desenvolvimento das criangas e dos bebés. Além disso, numa
sociedade marcada por exclusdes sociais, 0 investimento na aquisi¢do do
processo de leitura e de escrita, desde a tenra idade, torna-se imperioso e podera
minimizar as desigualdades sociais.

Os impactos dos baixos indices de alfabetizagdo sdo significativos,
afetando ndo apenas a trajetéria escolar estudantil, mas também ampliando
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as vulnerabilidades sociais e econdémicas. Dessa forma, ¢ essencial repensar
as politicas nacionais de alfabetizagdo, incorporando as melhores praticas
identificadas em programas anteriores e ajustando as estratégias conforme as
necessidades atuais, o que corrobora com a formagdao de cidadaos criticos e
auténomos.

Este capitulo tem como objetivo geral descrever o percurso formativo do
LEEI, visando investigar e promover estratégias eficazes de formagao docente
que aprimorem o processo de apropriacdo da leitura e da escrita na Educagdo
Infantil.

Os objetivos especificos incluem analisar os desafios enfrentados pelos
educadores, identificar as praticas pedagogicas mais eficazes, propor estratégias
de formagdo continuada, avaliar o impacto dessas agdes na pratica pedagdgica
e demonstrar como um processo eficaz de apropriacao da leitura e da escrita na
Educacdo Infantil pode influenciar positivamente a vida das criangas. Diante
dessas especificidades, a atuagdo do formador municipal do LEEI é de suma
importancia.

Diante desse contexto, surgem questionamentos fundamentais: 1 — Como
os educadores podem aprimorar suas praticas pedagodgicas para promover
efetivamente o processo de apropriagao da leitura e escrita na Educagdo Infantil?
2 —Como o formador pode desempenhar um papel crucial na orientagao docente,
ajudando-os a desenvolver praticas eficazes?

Este capitulo esta estruturado da seguinte maneira: abordar-se-a, em
primeiro lugar, os pressupostos metodolédgicos e coleta de dados, em seguida,
faz a analise das contribui¢des dos educadores e cursistas do LEEI por meio
de dois questionarios e finaliza com o relato de experiéncia do formador, seus
desafios e perspectivas.

RELATO DE EXPERIENCIA SOBRE OS DESAFIOS DO FORMADOR
MUNICIPAL DO LEEI A FORMACAO DOCENTE: ANALISE FORMA-
TIVA DO PROJETO FEDERAL LEITURA E ESCRITA NA EDUCACAO
INFANTIL, DENTRO DO COMPROMISSO NACIONAL CRIANCA
ALFABETIZADA

PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS E COLETA DE DADOS

Em torno dos procedimentos metodoldgicos, acerca os objetivos, a metodologia
deste capitulo compreendeu a pesquisa descritiva. Gil (2002) alega que esse
tipo de pesquisa visa descrever as caracteristicas de fendmenos especificos ou
populagdes, incluindo a descri¢ado de um estudo do nivel de atendimento de
entidades, o processo numa organiza¢ao, bem como levantamento de atitudes,
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opinides e crengas na populacdo. Nesse capitulo, buscou-se descrever como
atuagdo do formador pode impactar positivamente na pratica pedagogica
docente, visando colaborar com o processo de apropriagdo da leitura e escrita na
fase pré-escolar da Educagao Infantil.

Quanto aos procedimentos e técnicas, este capitulo teve uma pesquisa de
campo e um relato de experiéncia.

Para Gil (2002), a pesquisa de campo busca o conhecer intrinseco de uma
realidade especifica. A observacdo direta das atividades de grupos estudados e
de entrevistas com informantes apreende as interpretagdes e as explicagdes do
que aconteceu naquela realidade. Neste caso, foi analisado o processo formativo
com o corpo docente do LEEI, por meio de atividades realizadas e observagdes
ao longo da formacao.

O relato de experiéncia descreve de modo preciso uma experiéncia,
contribuindo a atuagdo profissional do pesquisador e para outros profissionais
da area e que os resultados sejam passiveis de compreensao, concebidos como
exemplo potencial exemplo a outras situagdes similares e estudos. Sua relevancia
esta na identificagdo dos problemas, assim como o nivel de generalizagdo na
aplicagdo de procedimentos ou de resultados da interveng¢do para vivéncias
correlatas, o que pode servir como uma colabora¢ao para a conduta metodologica
da area a qual pertence (GIL, 2002). Assim, diante dos desafios para garantir
a apropriacao da leitura e da escrita na Educagdo Infantil, este relato apresenta
estratégias formativas desenvolvidas pelo formador municipal do LEEI, na
tentativa de destacar sua experiéncia na mediagcdo que podera potencializar o
planejamento docente e fortalecer praticas pedagogicas intencionais a promog¢ao
de uma cultura letrada desde a primeira infancia.

Em relagdo ao método de procedimento, esta investigacao teve carater
monografico, consistindo na analise de um especifico assunto de suficiente valor
representativo e que assegure rigorosamente métodos (Gil, 2002).

Além disso, quanto ao procedimento, necessitou de uma pesquisa de
campo. Ou seja, “[...] a pesquisa de campo objetiva a produgio ou reproducgdo de
fendmenos”, de acordo com Gil (2002, p. 21). Tal técnica merece ateng¢ao, pois
se exige critérios de escolha de amostragem, o modo pelo qual foram angariados
os dados e os critérios analisados das informacées obtidas.

Gil (2002) profere que, em se tratando da pesquisa de campo, o tipo de
amostragem também necessita ser explicitado por meio do universo e de sua
populagdo. Continuando, caracteriza universo como o conjunto de fendmeno
e todos os fatos que apresentam uma caracteristica comum. J4 populagdo ¢é
definida como o conjunto de nimeros obtidos, contando-se ou medindo-se
certos atributos dos fendmenos e/ou fatos que constituem um universo. Desse
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modo, o universo dessa pesquisa foi definido a Educacao Infantil — segmento
Pré-Escola, constituido pela amostra dos(as) professores(as) — populacdo. Ainda
em relacdo aos sujeitos em voga, foram 32 professores cursistas inicialmente e
que concluiram o LEEI — 37 cursistas.

Para propor estratégias de formacdo continuada que atendessem as
necessidades especificas dos educadores, foi elaborado programa de capacitagao
adaptado as demandas e as realidades locais e as caracteristicas das criangas
atendidas, com foco na construg¢do de habilidades pedagbgicas e na utilizagdo
de metodologias inovadoras.

Assim, os dados coletados concernem ao periodo de formagdo que
perdurou de 23 de abril a 28 de novembro de 2024 e foram: atividades de
estudo, planejamento e aplicacdo, seja presencial dos(as) professores(as)
formandos(as) da pré-escola, por meio da capacitacao oferecida; registros das
atividades desempenhadas; analise de relatorios parciais e final elaborados em
torno das atividades desenvolvidas; acompanhamento, observacao e registro
dessas formagdes quando aplicadas junto as criangas pequenas, iSSO por meio
do Trabalho de Percurso e do Seminario Municipal, quando foi apresentada
a culminancia do projeto LEEI no sentido de o que tal formag¢do contribuiu a
atuacao profissional de cada docente cursista, etc.

Além desses dados, a coleta ainda abrangeu um processo avaliativo do
LEEI, que ocorreu, primeiramente, no primeiro dia de formagao, dia23/04/2024,
em que os 32 cursistas tiveram que responder a trés questionamentos, sendo:
1 — Qual foi sua primeira impressdo do LEEI (antes de live/ semindrio on-line e da
formagdo de hoje)? 2 — Na sua opinido, qual seu maior desafio (sua maior dificuldade)
para implementacdo do LEEI? 3 — O que vocé espera da formagdo e do formador?

E, por fim, no sentido de analisar e avaliar todo o processo formativo, no
dia 28/11/2024, os 37 cursistas responderam: I — Sua primeira impressdo do LEEI,
ao longo das formagées continua a mesma? Sim? Ndo? Por qué? 2 — Na sua opinido, o seu
maior desafio (sua maior dificuldade) para implementagdo do LEEI foi superada? Sim?
Ndo? Por qué? 3 — Ao longo da formagdo, o formador superou suas expectativas? Sim?
Nao? Por qué?

Em relagdo a contribui¢do dos participantes, utilizou-se suas iniciais em
italico com alguns trechos parafraseados e outros mencionados literalmente.
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ANALISE FORMATIVA DO LEEL: OS DESAFIOS DA ATUACAO DO
FORMADOR MUNICIPAL

Em relagdo a primeira impressao do LEEI —antes de live/ seminario on-line
e da formacgdo inicial, de 23/04/2024 —, pode-se perceber pontos convergentes
e divergentes.

Em relag@o as convergéncias, os participantes do curso LEEI manifestam,
em grande parte, uma expectativa positiva com a formacgao, que ¢ vista como
uma oportunidade de crescimento profissional e de aprimoramento das praticas
de ensino na Educagao Infantil. Como expressou 4. L. G., muitos perceberam
a proposta do curso como uma inovagao no tratamento da leitura e escrita para
criangas de 4 e 5 anos, “[...] uma oportunidade de recompensar métodos que, até
entio, focavam menos na alfabetizacao formal e mais na familiarizacdo ludica
com a escrita e a leitura”.

A. A. S. destacou também a importancia do letramento precoce,
considerando-o “[...] um privilégio de ensinar novas formas de assimilagao as
criangas [...]” de maneira diversificada e significativa. Indo ao encontro, J. B. de
B. acredita “[...] que o aperfeicoamento profissional dos educadores, possibilitara
o desenvolvimento, com qualidade, do trabalho com a linguagem oral e escrita
nas pré-escolas”.

Ademais, muitos educadores defendem que o curso se trata de uma
continuidade de experiéncias anteriores, como “o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC -” e outros cursos semelhantes,
apontando que o LEEI fornece novas possibilidades e orientagdes, mas também
se conecta com praticas ja aplicadas. J P P menciona a relevancia do curso
para a alfabetizagdao, “[...] embora, no comego, eu tivesse tido expectativas
sobre novidades, vi na formag¢do a oportunidade de rever e aperfeicoar a pratica
pedagogica [...]”, um sentimento que apoia outros educadores.

Por outro lado, alguns participantes manifestaram davidas e preocupagdes
com a adequagdo do conteudo e da carga horéria do curso. 4. A. D. de C., por
exemplo, mostra uma certa reserva quanto a duragdo e ao critério da LEEI,
relatando que chegou a desistir da participagdo ao ver o compromisso de
quatro horas semanais e atividades complementares, embora depois tenha
reconsiderado ao perceber o potencial do curso.

E. G. da C., por sua vez, foi ainda mais critica: “Desde o inicio, manifestei
que nao gostaria de fazer o curso, pois estou concluindo uma faculdade que ja
aborda alfabetiza¢do extensivamente”. Essa falta de clareza inicial e sobrecarga
sdao pontos de insatisfacdo que geraram desmotivagao para alguns educadores.

Além das questOes estruturais, houve também davidas quanto ao objetivo
da LEEI em relac¢ao ao foco no ensino da leitura e escrita na Educag¢do Infantil.
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Muitos, como P, R., ficaram confusos durante os primeiros encontros e esperavam
um direcionamento mais claro: “Ainda nao compreendi bem os objetivos do
projeto e como ele se integrara a pratica em sala de aula”. T. C. por exemplo,
esperava um curso mais especifico para Educacdo Especial, considerando o
aumento de criangas com necessidades especificas nas escolas, evidenciando
uma discordédncia entre as expectativas dos docentes e a estrutura oferecida pela
LEEI Convém apontar que, S. da S. G., foi a tnica a relatar o LEEI enquanto
“[...] politica publica”.

Na analise sobre os desafios para a implementagdo do programa LEEI,
surgiram diversos pontos de convergéncia e de contraste. Muitos profissionais
ressaltam, como maior dificuldade, o acimulo de atividades e a sobrecarga
de demandas. 4. A. D. de C. e J. G. L., por exemplo, enfatizam que, além de
perderem momentos de formag¢ao na escola, no Horario de Trabalho Pedagogico
Coletivo — H.T.P.C. —, terdo de conciliar o curso com as demandas j& intensas de
planejamento e de organizagao da sala de aula. Essa realidade ecoa em relatos
como o de M. D. de L., que aponta para os desafios de tempo e de equilibrio entre
as responsabilidades pedagogicas e as novas exigéncias do curso, o que revela uma
preocupacdo comum com a adaptacdo do conteudo formativo a pratica cotidiana.

Outro ponto critico levantado ¢ a questdo da estrutura e do suporte. 4.
L. G. menciona “[...] falta de apoio, estrutura e material [...]”, destacando que
0 cenario escolar, muitas vezes, ndo corresponde ao ideal descrito em projetos,
como o LEEI, pois “[...] no papel é tudo lindo, mas sabemos bem que a nossa
realidade é outra”. Esse pensamento é complementado por S. C. F,, que enxerga a
falta de apoio familiar e de materiais de qualidade como barreiras que dificultam
a eficacia das estratégias de leitura.

O contraste surge, por outro lado, em depoimentos de profissionais, que
enxergam o curso mais positivamente, como 7. C. e 4. A. P. §., ambas creditam
nas previsdes e na clareza da proposta do LEEI. T. C. por exemplo, entende
0 programa como uma extensdo dos esforgos ja realizados nas salas de aula,
vendendo-o como uma oportunidade de sistematizar e de potencializar o
trabalho com linguagem. A. A. P S. expressou confian¢a nas orienta¢des da
formacgdo e se mostra otimista sobre a implementagdo pratica, indicando que o
verdadeiro desafio esta na organizac¢do e no planejamento dos educadores.

A sobrecarga é outra barreira importante, especialmente no cenario
atual em que as demandas burocraticas sao intensas. J G. L. menciona que
“[...] somos cobrados muito mais pela parte burocratica, o papel, do que nosso
trabalho em sala de aula”, apontando um conflito entre as atividades propostas
pelo curso e as demandas da sala de aula. Essa visao reflete um desafio comum
entre os educadores, que precisam conciliar a teoria com as realidades praticas
da Educacio Infantil.
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Finalmente, os obstaculos relacionados ao engajamento € ao contexto
socioecondmico dos alunos aparecem nos relatos de E. R. K. e T. G., que
mencionam que a dificuldade de adesdo familiar e a realidade desigual dos
estudantes representam barreiras para uma implementa¢do equitativa.

Em resumo, enquanto alguns professores veem o LEEI como uma
oportunidade de evolugdo pratica, outros expressam preocupagdes com relagao
ao apoio estrutural, a dificuldade em manter a atengdo dos alunos em um
ambiente cada vez mais digital e as demandas familiares e burocraticas que
limitam a efetividade da implementac¢ao do programa.

As expectativas para o LEEI giraram em torno de aprofundamento
e atualizacdo pedagogica, aliando teoria e pratica, com estratégias aplicaveis
a realidade da sala de aula e adaptadas ao contexto local. Nesse sentido, os
docentes esperam que a formag¢ao ndo se restrinja ao conteudo tedrico, mas
inclua atividades praticas e dindmicas, visando a promog¢ao de reflexdes e de
transformagoes pedagdgicas. Além disso, é esperado que o curso apoie o processo
de alfabetizagdo respeitando as fases de desenvolvimento e as necessidades de
cada crianga. Ou seja, o desejo é que essa capacitagdo nao fique apenas na
teoria, mas que ofereca também atividades e praticas, proporcionando a troca
de experiéncias entre os participantes. De acordo com N. Z. de M.:

Eu espero que a formagio realmente atenda aos objetivos mencionados e
explicitos durante a apresentacdo e que realmente o focosejaaaprendizagem
real das criangas, levando em consideragdo a fase desenvolvimento em que
se encontram principalmente no dmbito da avaliagdo deste aprendizado.
Espero também que a teoria se relacione a pratica dentro que é possivel
fazer com as condigdes que nos temos. Sendo assim, que a formagdo
contribua para os nossos esfor¢os e que leve em consideragdo aquilo que é
exigido de nés e dos alunos.

As expectativas em relagdo a formagao LEEI refletem o desejo de que
amplie-se significativamente o repertorio dos docentes, oferecendo tanta
fundamentagdo tedrica quanto a praticas que ajudem a enfrentar os desafios
do cotidiano da Educagao Infantil. Segundo L. M. 4., “Espero que a formagao
contribua significativamente para o trabalho docente [...]".

Muitos educadores expressaram a importancia de que o curso contemple
a realidade das salas de aula, possibilitando uma aplicagao pratica e adaptada
ao contexto local e as condigdes de trabalho dos profissionais. Pois, para R. da S.
“Estou confiante que o LEEI sera um grande marco na Educac¢ao Infantil [...]".

Os educadores esperam que o formador atue como um facilitador
dindmico e empatico, com habilidade para integrar teoria e pratica de forma
acessivel e estimulante. Pois: “[...] espera-se que seja um mobilizador, articulador
e conduza de forma dindmica, focando na proposta do curso, garantindo que
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todos os professores participem ativamente e coloquem os novos conhecimentos
em pratica” (J. B. de B.). Outro apontamento é que “[...] traga equilibrio entre o
conteudo e sala de aula, seja um incentivador e entusiasta para os professores”
L PP).

A didatica e a clareza sdo essenciais para promover reflexdes que
impulsionem mudangas na pratica pedagogica, criando um ambiente de apoio
e confianga para os professores, “gerando reflexao e mudangas de paradigmas
pensando no desenvolvimento global dos nossos alunos” (D. C. T. §.). Ao passo
que T. J do P. G. espera “[...] poder sugar de todas as formas o conteudo que
ele puder trazer a fim de sanar minhas preocupag¢des nao s6 com o ensino de
qualidade e equidade com os especiais, mas também como aprimoramento
pessoal e profissional”.

A questdo profissional e académica do formador foram levantadas também
como ponto favoravel ao bom andamento e aproveitamento da proposta do
LEEL “[...] profissional exemplar que é o formador, ja foi meu gestor e melhorei
bastante com as orientagdes pontuais que ele me passou” (E. G. da C.); “é um
profissional impar, grande estudioso no que se refere a educagdo tanto do ensino
infantil, fundamental e superior. Profissional graduado e totalmente apto ao
posto de formador” (R. da §.).

Além de esclarecer duvidas e manter a comunicacao atenta, o formador
deve compreender as realidades dos educadores, valorizando a escuta e a
intera¢do, pois “[...] ha didlogo, fala e escuta dos professores que estao cursando
o LEEI”, segundo 4. A. P. S,;

Em sintese, o diagnostico inicial do LEEI revela um cendrio misto de
excitacdo e anseios entre os participantes. Por um lado, muitos educadores
enxergam a formag¢do como uma oportunidade potencial de desenvolvimento
profissional, destacando o potencial de inovagdo nas praticas de alfabetizagdao
e letramento de criangas pequenas, além de trazer novos recursos e incentivos
a trocas de experiéncias. Em contraste, surgem preocupag¢des com a sobrecarga
de atividades e a falta de suporte estrutural e familiar, elementos que poderiam
limitar a aplicabilidade dos contetdos a realidade das salas de aula. Ainda
assim, as expectativas quanto ao formador foram promissoras.

No que tange a primeira impressdao do LEEI —23/04/2024 — e se ao longo
das formagdes — que se findaram em 28/11/2026 — tal impressao continuava a
mesma, hd pontos divergentes e convergentes.

As respostas dos participantes evidenciam consenso em alguns aspectos
positivos do curso:

No que tange ao impacto na pratica pedagodgica, muitos participantes
destacaram que o LEEI contribuiu para o aperfeicoamento delas, pois “[...] o
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curso superou as minhas expectativas, consegui resgatar algumas praticas para a
minha sala de aula” (4. C. de O. S.) e “[...] fortaleceu minhas praticas pedagogicas
e ampliou meus conhecimentos” (7. M. C.), ilustrando como a formagao trouxe
melhorias concretas no planejamento e na execugao das atividades em sala de
aula na Educacéo Infantil — Pré-Escola. Ou seja, muitos cursistas relataram que
a primeira impressao do curso foi sendo transformada ao longo das formagdes.
Alguns mencionaram que as atividades praticas e as trocas de experiéncias
desempenharam um papel essencial nessa mudanga.

“[...] Com o tempo e a aprofundamento nas discussdes, percebi que o LEEI
abrange questdes muito mais profundas, como: a valorizagdo da diversidade
cultural, a promog¢do da empatia e a formagao de leitores criticos. A literatura nao
¢ apenas uma ferramenta pedagdgica, mas uma forma de Arte que tem o potencial
de transformar a maneira como as criancas se veem e veem o mundo” (V, 4. L.).

Atratividade e dinamismo foram os pontos abordados por J. B. de B. A
vivéncia pratica “[...] de a¢Oes estratégicas dedicadas a garantir que todas as
criangas brasileiras possam alcangar éxito no processo de alfabetizacao [...]”, foi
apontado pela professora H. G. V., pois: “Nessa perspectiva, a inser¢ao da crianga
na cultura do escrito e dentro das especificidades dessa etapa da educagao bésica
¢é de grande valia”.

Acerca das trocas de experiéncias, foram amplamente valorizadas, como
foi apontado por M. 4. P e que caminha ao encontro ao relato de 4. 4. P §,, ja
que “[...] nos proporcionou momentos agradaveis de compartilharmos nossos
conhecimentos e praticas [...].” Esse aspecto foi considerado enriquecedor
e motivador para os cursistas, haja vista que, “[...] algumas das praticas ja
vivenciamos em sala e algumas das vezes passam desapercebidas diante dos
nossos olhos”, relatou R. da S..

Varios relatos reconheceram a releviancia do aprofundamento tedrico
proporcionado pelo curso, como indicado por 7. M. C., ao dizer que o LEEI “[...]
aprofundou conceitos, formulagdes tedricas e praticas sobre leitura e escrita.” Ja
M. D. de L, disse que ficou “[...] mais segura ao desenvolver as atividades”.

Emrelagdao aos pontos divergentes, no que diz respeito a primeira impressao
versus percep¢ao ao longo da formagao, enquanto alguns docentes mantiveram
uma visdo positiva desde o inicio, outros relataram mudangas significativas
ao longo do curso. Para E. R. K., o LEEI “[...] mostrou-se consistente em sua
abordagem desde o inicio [...]”, enquanto M. I de S. R. afirmou que sua “[...]
visao inicial foi sendo gradualmente alterada [...] a transforma¢ao mais marcante
ocorreu do meio para o final”.

Equilibrio entre teoria e pratica foi um dos principais pontos de divergéncia.
Alguns cursistas apreciaram a abordagem teérica, como 7T M. C., que destacou
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“a reflexao sobre as praticas educativas abordadas em sala de aula”. Por outro
lado, houve criticas quanto a falta de praticas mais concretas, como apontado
por J. G. L.: “Imaginei que fosse um curso mais pratico do que foi proposto [...]”
e M. C da S. P: “No inicio, imaginei que discutiriamos mais sobre praticas do
dia a dia”.

A formacgado foi criticada por alguns participantes devido a quantidade
de atividades, especialmente no final do ano. S. C. F. comentou que “[...] a
sobrecarga de tarefas dificultou o aproveitamento completo do curso”; o que
reflete uma divergéncia sobre o formato e a organiza¢do do LEEL

Enquanto alguns participantes sentiram que 0O curso trouxe inovagdes,
como T. J do P. G. B, ao afirmar que pode “[...] adaptar as sugestdes para minha
sala”, outros creram que o conteudo ndo trouxe tantas novidades, como J P P,
que mencionou “[...] sem tantas novidades, porém com boas abordagens”.

Em suma, o LEEI apresentou pontos de convergéncia significativos,
especialmente em relagdo ao impacto positivo nas praticas pedagodgicas, na
troca de experiéncias e no aprofundamento teérico. No entanto, divergéncias
surgiram em relagdo a adequagdo entre teoria e pratica, a sobrecarga de tarefas
e as expectativas iniciais versus resultados alcangados.

A superagdo do maior desafio bem como da maior dificuldade para
implementagcdo do LEEI foi o segundo questionamento aos colaboradores-
cursistas. Na visdo do grupo, houve percepgdes diversas sobre os maiores
desafios enfrentados na implementacao do LEEI, assim como sobre o grau de
supera¢ao alcangado, denotando que, enquanto algumas dificuldades foram
plenamente superadas, outras permaneceram como barreiras ou foram apenas
parcialmente solucionadas.

No que tange a superagdao dos percalgos, alguns desafios vencidos
destacaram principalmente o suporte fornecido pelo formador do LEEI, o
aperfeicoamento das praticas pedagogicas e a abertura para novas metodologias.
A. C de O. S. expressou que “[...] foi sim superada [...]”, evidenciando que
atividades significativas engajaram tanto as criangas quanto familias, como
no caso da “Maleta da Leitura”. E. R. K. destacou que a superagdao ocorreu
gragas ao suporte continuo: “O maior desafio na implementacao foi superado,
principalmente devido ao suporte continuo oferecido e & adaptagdo dos materiais
e metodologias ao contexto das escolas e turmas”.

Segundo M. I de S. R.: “[...] Hoje, posso dizer com certeza que o LEEI
enriqueceu profundamente minha trajetéria como professora e educadora”. 4.
A. P §S. relatou que o curso a ajudou a enfrentar os medos iniciais: “Vimos que
sdo possiveis, basta querer trabalhar, mostrar o que ha de bom para as criangas
na Educacdo Infantil em se tratando de leitura e escrita”.
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Emtorno dasreflexdes sobre osavangos, os obstaculos mais frequentemente
superados envolveram a adaptacdo das praticas pedagogicas e a flexibilidade de
concepgoes. M. I de S. R., por exemplo, relatou: “Com o avango das formagdes,
fui flexibilizando minha visdo, até que ela se modificou completamente”.

Outras participantes relataram a superagdo em relagdo ao tempo de
organizac¢ao e ao alinhamento entre teoria e pratica, como M. D. de L., que disse:
“Minha maior dificuldade foi em adequar ao tempo [...] mas para o final do
curso, ja estava acostumando e me organizei melhor”.

Alguns professores, em seus apontamentos, discorreram acerca do
estimulo para o protagonismo infantil, peculiarmente em torno dos processos de
leitura e de escrita a condugdo “[...] para uma aprendizagem significativa” (L. R.
L. A); “[...] “Pois nos foram apresentadas maneiras de se trabalhar a leitura de
forma onde a crianga possa ser a protagonista do processo”. (M. C. da S. P); “[...]
e ndo apenas receptora de informag¢des. Com as metodologias apresentadas,
conseguimos trabalhar a leitura de maneira mais participativa e ludica, o que
facilita a implementagdo na pratica” (P R. da S. B.).

Poroutrolado, alguns cursistas apontaram que seus desafios permaneceram
inalterados, especialmente relacionados a participagdo das familias e ao acesso a
materiais adequados. Por exemplo, S. C. F. lamentou que as tentativas de engajar
as familias falharam: “Apesar das varias tentativas realizadas para aproximar
as familias da escola, apenas uma pequena parte se mostrou disponivel para
participar. Infelizmente, esse obstaculo ndo foi superado”.

Em torno das limitagdes estruturais, V. 4. L.: acredita “[...]que o maior
desafio para a implementacdo do LEEI ainda ndo foi superado. Um dos
obstaculos é garantir o acesso a livros de qualidade para todas as criangas,
especialmente em contextos mais vulneraveis”.

L. M. A. reforcou a incompatibilidade metodologica: “Muitas vezes,
a metodologia de ensino apostilado limita as praticas de leitura e escrita que
poderiam ser trabalhadas mais a fundo em sala de aula”.

Alguns relatos discorreram acerca da superagao de dificuldades de modo
parcial, apontando areas que ainda necessitam de melhorias. Para J B. de B.:
“Foi superado parcialmente, mesmo com todo o esfor¢o do formador. Alguns
grupos de professores nao participaram ativamente, demonstrando uma postura
de descaso aos assuntos trabalhados”.

Complementando, D. C. T. S. disse que “ainda falta muito engajamento
de todos os profissionais da educagao (professores) que ainda nao entenderam a
real necessidade das formagdes de forma continua”.

Caminhando na mesma linha reflexiva, 7. J do P. G. B. trouxe a discussao
o desafio de engajar professores com experiéncia consolidada: “Com o tempo
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e paciéncia, isso foi sendo esmiugado e trazendo a participagdo das professoras
cada vez mais, finalizando com a participagdo de bom grado e satisfagio da
grande maioria”.

Diante do exposto, foi possivel perceber que a implementagdao do LEEI
evidenciou uma diversidade de experiéncias. Enquanto muitos cursistas
relataram avancos significativos, algumas dificuldades, como: a participagao das
familias e 0 acesso a materiais, continuam como barreiras importantes. Ha ainda
espago para melhorias em aspectos, como: a formagao continua e o engajamento
de todos os profissionais. Enfim, reconhecer as superagdes alcancadas e as
dificuldades ainda vigentes € essencial para aprimorar o programa futuramente,
potencializando, assim, seus impactos.

E, por fim, ao longo da formagdo, o formador superou suas expectativas?
Sim? Nao? Por qué? De acordo com os cursistas, as expectativas foram superadas
com éxito. Porém, ao ver de algumas professoras, nao positivamente, pois “[...]
ndo imaginei que, seria tao exigente com rela¢do as atividades compensatorias”
(M. C. da S. P); sendo que “[...] a carga de trabalho das atividades compensatorias
foi mais exigente do que eu imaginava. Considerando a rotina agitada dos
professores, a quantidade de tarefas propostas foi um desafio extra [...]” (P R. da
S. B); e [...] em alguns momentos ndo conseguia compreendé-lo [...]” (L. R, L. A.).

Em contrapartida, as mesmas discorreram que o formador “[...] sempre
se prontificou, em qualquer horério e dia, a sanar as davidas que surgissem” (M.
C. da S. P); “[...] o mesmo sempre foi solicito para ajudar, tirando as duvidas,
até mesmo fora do horario de curso” (L. R, L. 4.); o formador superou minha
expectativa “[...] no que diz respeito a disponibilidade para tirar davidas e
ao comprometimento em nos apoiar sempre que necessario [...]” realmente
corroborou a “[...] um aprendizado mais profundo” (P. R. da S. B.).

Os demais cursistas teceram apontamentos favoraveis em relagdo a
superacao das expectativas. Os principais predicativos relatados em relagao a
pessoa do formador foram melhor distribuidos por meio de algumas categorias,
acompanhados de trechos representativos extraidos das avaliagdes, como:

Ambiente acolhedor e colaborativo — predicativos: acolhimento, escuta
ativa e atenc¢ao individualizada. “O formador sempre esteve disposto a esclarecer
as minhas davidas. Procurou criar um ambiente acolhedor e acessivel para que
todos os cursistas se sentissem a vontade para questionar e explorar” (4.C. de
0. §.); “O formador conseguiu criar um ambiente colaborativo, onde todos se
sentiram a vontade para compartilhar suas experiéncias e questionamentos” (7,
A. L)

Competéncia profissional e experiéncia — predicativos: dominio do
contetido, pratica reflexiva e vivéncia diversificada. “O formador é um
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profissional fora do comum, com ampla vivéncia na area educacional, em todos
os segmentos” (M. I de S. R.). “Demonstrou ser um profissional excepcional,
com vasta experiéncia educacional, abrangendo desde a Educa¢ao Infantil até o
Ensino Superior” (M. A. P).

Adaptacdo as necessidades do grupo — predicativos: flexibilidade,
dinamicidade e alinhamento com a realidade. “Teve que se reinventar para
conquistar a todos. Ajudou e tirou davidas das cursistas todas as vezes que
foi procurado” (M. D. de L.). “Foi se adequando as necessidades do grupo e se
dedicando a elaborar conteudos relevantes a nossa realidade” (D. C. T. S.).

Integracdo de teoria e pratica — predicativos: conteddo relevante, aplicagcao
pratica e reflexdes significativas. “As expectativas foram superadas, pois o
formador trouxe contribuigdes praticas e tedricas de grande valor” (E. R. K.). “O
formador integrou teoria, pratica e reflexdes profundas sobre a importancia da
Literatura na Educacio Infantil” (C. M. S.).

Atendimento personalizado e dedicagdo — predicativos: disponibilidade,
paciéncia, aten¢do as demandas individuais. “Foi sempre muito solicito, auxiliando
a turma na realizagdo das atividades e mostrando-se disponivel para tirar duvidas
e oferecer suporte sempre que necessario” (S. C. F). “Demonstrou paciéncia com
as atitudes apresentadas pelas cursistas, e sem davidas, sempre esteve disposto a
ajudar, trazendo ainda mais contetdo e relevancia” (7. J. do P. G. B).

Devolutiva e orientagdo: predicativos: avaliagdo construtiva, suporte
continuo e estimulo ao progresso. “Além de avaliar o progresso dos formandos de
maneira objetiva e eficaz, ele forneceu feedback construtivo” (H. G. V,). “Durante
o curso nao mediu esfor¢os para orientar e ajudar os cursistas, principalmente na
reta final” (4. A. D. de C.).

De modo geral, a analise indicou que o formador superou as expectativas
da maioria dos cursistas, evidenciando qualidades, como: competéncia,
acolhimento e capacidade de adaptar-se as diferentes demandas do grupo.
Ademais ha algumas sugestdes de melhoria que foram apontadas, como:
equilibrio entre atividades tedricas e praticas e incentivo a registros mais
sistematizados das atividades realizadas, pois

[...] acredito que poderia haver um equilibrio maior entre socializagdo
e conteudo, ja que o tempo limitado deixou alguns aspectos tedricos
superficiais. Minha sugestao seria orientar sobre a importancia de registrar
aulas e atividades desde o inicio da formacgao. Senti falta de registros para
compor o trabalho de percurso, especialmente por ter realizado atividades
significativas que nao pude documentar (C. M. S.).

Ao se comparar o primeiro momento — 23/04/2024: inicio da formagdo —
de autoavaliagdo formativa do segundo —28/11/2024 —, foi possivel notar avangos
significativos nas percepgdes dos participantes. A formagao foi amplamente
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reconhecida como enriquecedora, contribuindo para o aperfeicoamento das
praticas pedagogicas e o aprofundamento tedrico, especialmente no que tange
a valorizacdao da literatura infantil e a insercdo das criancas na cultura do
escrito. Houve consenso sobre o impacto positivo nas trocas de experiéncias e
na ampliagdo do repertorio docente, embora persistissem criticas relacionadas a
sobrecarga de tarefas e a percep¢do de um desequilibrio entre teoria e pratica.
Muitos educadores destacaram mudangas positivas na visao inicial, a medida que
a formagdo trouxe mais clareza e aplicabilidade as atividades em sala de aula,
mas algumas expectativas especificas, como maior foco em praticas concretas ou
abordagens voltadas a inclusdo, nem sempre foram plenamente atendidas.

Em torno da superacdo de desafios e de dificuldades, ao longo do
processo formativo, a implementa¢do do LEEI revelou desafios variados, desde
a sobrecarga docente e falta de suporte estrutural até a dificuldade de engajar
familias e garantir materiais de qualidade. Alguns educadores destacaram
avangos na adaptagcdo das praticas pedagodgicas, organizacdo do tempo e
estimulo ao protagonismo infantil, atribuindo essas conquistas ao suporte
formativo e metodologias ludicas. No entanto, barreiras, como: a participa¢ao
limitada das familias, dificuldades de engajamento de professores e limitacoes
estruturais persistiram. Apesar disso, relatos apontam melhorias significativas,
evidenciando o potencial do CNCA para transformar a pratica pedagogica, e,
reconhecer as conquistas e superar os entraves que ainda persistem ¢é essencial
para fortalecer o impacto do LEEIL

As expectativas em relagao a formagao e ao formador do LEEI refletem
a busca por uma experiéncia que equilibre teoria e pratica, respeitando as
especificidades do contexto educacional. Os professores esperavam conteddos
acessiveis e aplicaveis, aliados a estratégias inovadoras para enfrentar desafios
cotidianos. Além disso, a troca de experiéncias entre 0s cursistas e a conexao
dos conteddos com a realidade das salas de aula na Educa¢dao Infantil foram
amplamente destacadas como fundamentais, alinhando-se ao desejo de uma
formacao que promova mudangas efetivas na pratica pedagogica.

Quanto ao formador, as expectativas incluiram, inicialmente,
dinamicidade, clareza e empatia, além de habilidades para conduzir reflexdes
significativas e oferecer suporte individualizado. As avaliagdes revelaram que,
na maioria dos casos, o formador superou as expectativas ao criar um ambiente
acolhedor, integrar teoria e pratica, e demonstrar competéncia técnica e
sensibilidade as necessidades do grupo.

Desse modo: Conforme o material de orientacdo dos formadores, ao
longo da formagao, busquei
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[...] fazer com que as professoras® experimentem 0 que se espera que
elas vivenciem com as criangas, seguindo o principio da homologia dos
processos. O que nao significa tratar as professoras como criangas, mas
buscar garantir nas interagdes com as docentes, a relagdo entre cuidado
e educagdo que tanto prezamos como principio da Educagdo Infantil
(Brasil, 2024, p. 8).

Por conseguinte, competiu a mim, como formador municipal, o preparo
do ambiente aos encontros presenciais, entendendo-o “[...] que o espago é um
agente formador”. Ademais organizei o corpo docente em circulos ou pequenos
grupos a fim de potencializar os debates, selecionei recursos estratégicos
viabilizando a realizagdo dos encontros formativos, para dar “[...] visibilidade
aos conceitos que serdo abordados”. E, por tltimo, mas talvez o mais relevante,
posicionei-me como mediador de todo o processo de formagao, no sentido de
“[...] superar alogica transmissiva e adotando uma postura responsiva e dialdgica
com todas as participantes de seus grupos” (Brasil, 2024, p. 8).

RELATO DA FORMACAO DO LEEI: PERCALCOS E PERSPECTIVAS

Este relato teve por objetivo apresentar o percurso formativo deste
formador municipal, cuja atribui¢do foi ser o formador do municipio localizado
a sudoeste do estado de Sao Paulo. Tais relatos primam pela fidedignidade do
andamento das formagdes, apontamentos, as expectativas das cursistas e 0s
percal¢cos enquanto formador.

De acordo com a decisdo da gestdo municipal, para as cursistas constituidas
pelo corpo docente pré-escolar do segmento da Educagdo Infantil a formagado
dar-se-a, em duas horas semanais, ou seja, em quatro encontros mensais a
fim de suprir o conteudo e atender a formagdo do LEEI. Foram 24 encontros
presenciais de duas horas as tercas-feiras, das 18 as 20 horas, totalizando 48
horas e foram dadas atividades compensatorias a fim de se chegar ao montante
de 64 horas presenciais.

Como desafios elencados, percebi:

Falta de comprometimento docente durante as formagdes, 0 que abrange postura,
assiduidade, participac¢do e entregas de atividades.

Inicialmente, os cursistas mostraram resisténcia diante da obrigatoriedade
da formacdao, nao se conscientizando desse relevante momento formativo.
Estavam ansiosos e confusos diante da formacio, no sentido de alfabetizar as
mos formativos tratam no feminino — educadoras, professoras, formadoras,

as docentes, ..., “Vamos usar sempre o feminino porque a maioria é constituida por
mulheres que, como tal, conferem a essa profissdo muito das caracteristicas que constituem
0 universo feminino” (Brasil, 2024, p. 12). Questdao esta que discordo totalmente e

empreguei nas minhas formagdes as cursistas até meados de outubro quando adentrei um
professor e a partir dai me referi ao todo, como os cursistas.
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criangas. Outros sinalizaram falta de tempo em se dedicar e por ja possuirem
formagdo como especialista em Alfabetizacdo e Letramento.

Inicialmente, as contribuicGes das cursistas nas discussdes niao eram
produtivas e ndo acresciam em nada em nosso momento formativo. Algumas
eram em tom de deboche, alfinetando a gestao municipal, por descontentamento
por motivos particulares, que eram feitos, pois contava com a presencga de
membros da equipe técnica como cursistas, sendo uma supervisora pedagogica
e uma coordenadora da Educagao Especial.

De modo constante orientava-lhes quanto: a parcimdnia no uso de
aparelhos celulares, uso proibido por legislagio municipal; atentar-se as
orientacdes formativas; administracio das faltas etc.

Interrupgdo e ndo linearidade formativa: Ao longo da formagao, a constancia
tornou-se desafiadora pois, a formagdo era constantemente interrompida diante
de exoneragdes, realocagdes, aposentadorias e afastamentos para cumprimento
do cargo de coordenador pedagogico. Ao todo foram uma exoneragdo,
duas aposentadorias e dois afastamentos para ocupar o cargo de professor
coordenador pedagbgico e com isso, novos professores cursistas assumiram
o LEEI, ndo aproveitando, de fato, a formacgdo. Para estes, a fim de cumprir
toda a carga horaria foi solicitada que fizessem todas as atividades para casa
e todas as nove atividades compensatérias. Sendo que um professor saiu da
coordenagdo e retornou para sala de aula, assim, trés professoras, no decorrer
da formacgdo, foram realocadas em outras salas de aula que ndo participavam
da formagdo do LEEI, seja no segmento creche da Educag¢do Infantil, seja
no Ensino Fundamental. Isso prejudicou, de fato, a formagdao daqueles que
iniciam o LEEI durante os encontros, sendo que dois formandos iniciaram em
1°/10/2024. Diante de tudo implicou: formagao fragmentada, dificultando a
construgao de um conhecimento coeso e continuo, o que exigiu que o formador
desenvolvesse estratégias para integrar novos participantes; professores que
iniciam o curso em momentos distintos podem ter necessidades e niveis de
conhecimento variados, cabendo flexibilidade e adaptagao do conteddo e das
abordagens para atender a essa diversidade quanto ao ritmo formativo; a saida
de coordenadores e a chegada de novos professores criou lacunas no suporte
pedagogico; a formagdao deveria promover um senso de comunidade entre os
participantes, mas como a formag¢ao nao foi linear, foi preciso a mobilizacao a
fim de criar espacos de didlogo e de colaboragdo para que todos se sintam parte
do processo; e, por fim a instabilidade na equipe de cursistas afetou a motivagdo
docente, cabendo o engajamento e ressaltar a importancia da formagao continua
para o desenvolvimento profissional e para a melhoria da pratica pedagogica.

Falta de apoio da equipe técnica da Coordenadoria Municipal da Educagdo: O
que incute autoavaliagdo do LEEI e em interven¢des constantes na elaboragdo
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dos encontros, seja na elaboragdao da pauta e dos slides dos encontros, na escolha
das obras e videos propostos na formagao pelo formador estadual.

A equipe técnica da C.M.E., em visita escolar em horario laboral como
diretor, ou seja, nao respeitando meu horario de trabalho, solicitou dez minutos
finais, para realizacdo de uma avaliagdo as cursistas, usando o nome e solicitagao
e exigéncia da Unido dos Dirigentes ‘Municipais da Educa¢dao — UNDIME - do
estado de Sao Paulo. Foi uma situagao muito delicada em que me senti exposto.
Nao me sinto mal por ser avaliado, mas como a mesma foi conduzida, que
inquiriu as cursistas: 1. Qual a sua avalia¢ao perante a didatica do formador do
curso do LEEI? 2. Vocé se sente motivado em participar da formagao? Justifique.
3. Os contetdos estudados nesses 4 encontros tém contribuido para a sua pratica
pedagogica? Justifique. 4. Avalie (local, tempo, formador e organizagdao)deOa 5,
sendo: 0 — insatisfeito e 5 — satisfeito. Ndo tive nenhum retorno desse momento
em que poderia rever minha pratica e metodologia a fim de engajar as cursistas
diante do propdsito essencial do LEEI. Meses depois, a unica devolutiva que tive
foi que a avaliagdo foi mediana, apenas.

A autoavaliagdo da formacgio realizada pela equipe técnica ndo apenas
me desestabilizou, mas ocasionou insatisfagdo das cursistas da forma que
procediam. Comentavam entre si, e chegavam a minha pessoa, a forma avaliadora
e inquisitiva dessa equipe. Entendo que a avaliagdo do LEEI e do formador sao
relevantes, mas a forma de condugdo, fato que muitas cursistas procuravam-me
a fim de relatar. Mas sem nenhuma devolutiva dessa autoavaliagdo dessa equipe
técnica foi repassada a mim ou para a articuladora municipal a fim de melhorar
a pratica formativa.

Um exemplo de intervengdo foi a leitura e a reflexdo da obra “O pato,
a morte e a tulipa”, do premiado autor e ilustrador alemao Wolf Erlbruch
traduzida por José Marcos Macedo, e publicada pela editora Companhia das
Letras, em 2023. Que, segundo a equipe técnica, era impropria para 0 momento
diante da “onda de suicidio” que assolava a cidade nessa época e pela catastrofes
das enchentes que aconteciam em muitas regioes brasileiras.

Em “desobediéncia”, ndo acatei tal apontamento e além dessa leitura,
trouxe outra obra sugestiva, acervo das nossas unidades escolares, e que poderia
ser trabalhado com as criangas — a oficina 3 — Lino, André Neves — Editora
Paulinas (2018) além da leitura, realizamos a mesma analise, como na obra “O
pato, a morte e a tulipa”. Sob o respaldo da articuladora e formador estadual,
expliquei aos presentes que essa leitura nao é obrigatéria as criangas, mas sim
aos cursistas.

Outro exemplo interventivo foi a sugestdo da musica/ clipe da cantora
Elza Soares, “A carne mais barata do mercado”, de 2002, do album Do Coccix
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até o Pescogo, pela gravadora Maianga. Como encerramento, conforme
orientacao do formado estadual, os cursistas assistiriam ao video de Elza Soares.
Porém, quando foi postado os slides no grupo dos gestores a fim de que eles
imprimissem o material a seus cursistas de suas unidades escolares, a supervisora
ligou e mais uma vez interveio na formag¢ao dizendo para escolher outro video,
pois chocaria as professoras, que ndo era 0 momento para essa transmissao e
ndo tinha consonancia com o proposito da formac¢do. Eu lhe disse que era a
proposta da formagdo, mas nao prolonguei o assunto e acabei editando os slides
e colocando para encerramento o video “Diversidade”, de Lenine (2004).

A falta de ética da equipe técnica também foi um desafio vivenciado. Um
episodico exemplo ocorrido durante uma das formagoes foi quando foi dada aos
cursistas a seguinte comanda em uma dindmica: “O que vocé espera para o Futuro?”
Uma professora respondeu: Férias!”; e outra: “Passar no concurso da cidade em
que resido”. E outro membro da equipe técnica levou ao conhecimento da gestora
dessas professoras. Ao meu ver, a equipe técnica vem para somar e nao subtrair,
conciliar conflitos e ndo gerar outros. Além disso, os dois membros dessa equipe
ndo compreendem e ndo compreenderam que no LEEI estdo como cursistas, assim
como as demais cursistas do segmento pré-escolar da Educagao Infantil.

Outro ocasido antiética aconteceu em uma formac¢do quinzenal de
coordenadores pedagogicos, quando outro membro dessa equipe técnica
proferiu que as fago de “escravas”, pedindo para tirar foto, dentre outras coisas;
informagdo improcedente, pois procuro me organizar € organizar o espago da
sede da C.M.E. da mesma forma que a encontro. Essa solicitagdo de registros
fotograficos, diz respeito uma dentre as exigéncias do formador municipal —
“4.5. Registrar as atividades desempenhadas;” (Belo Horizonte, 2023, p. 4).

Diante das atitudes da equipe técnica, surge também a problematica da
falta de envolvimento do Coordenador Municipal de Educagdo: Sua atuagao parecia
limitada a interesses politicos, especialmente em fung¢do do periodo eleitoral,
deixando de lado o acompanhamento pedagogico efetivo. A auséncia do
coordenador nas visitas escolares e nos momentos formativos, em que o corpo
docente participava “convocadamente”, evidenciou uma falta de compromisso
com a melhoria da qualidade do ensino e sua [pre] ocupagao voltada ao periodo
eleitoreiro. A falta de presenca e de participagao ativa do coordenador deu
autonomia em demasia a supervisdo, 0 que comprometeu O apoio necessario
ao desenvolvimento das formagdes e ao fortalecimento das praticas pedagdgicas
municipais, inclusive na forma¢do do LEEL

Outro obstaculo a ser superado se deu em relagdo a plataforma AVAMEC
Interativo. Tenho notado que ela sempre apresentou muita incongruéncia e
instabilidade, o que causou inseguranca e confusdo, enquanto formador. Ela
¢ “alimentada” muito esporadicamente. E foi compartilhada com poucos
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municipios participantes durante a formag¢do do LEEI e, diante de tantos
apontamentos problematicos, foi cancelada para os formadores municipais e
para os cursistas em outubro de 2024.

Formagdo ministrada pelo formador estadual: A formagdo ministrada pelo
formador estadual, em minha opinido, careceu de planejamento adequado, o que
impactou negativamente sua qualidade. A sensac¢ao de que o conteudo foi “jogado”
sem a devida ateng¢do ao contexto e as necessidades dos formadores municipais
gerou desmotivagdo. A falta de afinco e de interesse por parte do formador foi
percebida em diversos momentos, resultando em uma experiéncia formativa
pouco engajadora e sem a profundidade esperada. Isso ndo apenas comprometeu
o aprendizado, como também afetou o clima colaborativo que poderia ter sido
estabelecido, desestimulando a participagdo ativa de muitas cursistas.

Ademais, a falta de esclarecimento de duvidas durante as formagdes foi
um ponto critico que comprometeu ainda mais o meu processo de aprendizagem.
Mouitas vezes, questdoes importantes levantadas ndo eram devidamente abordadas,
gerando inseguranca e dificultando a compreensao dos conteudos. Esse cenario
foi agravado pela auséncia de apoio diante dos apontamentos feitos pela equipe
técnica, que, em vez de oferecer orientagdes claras e suporte, deixava-me sem
direcionamento e desmotivado. Tal postura contribuiu para um ambiente pouco
acolhedor e colaborativo, o que pode enfraquecer o impacto das formagdes e
desmotivar minha atua¢ao, enquanto, formador.

Outro percalgo diz respeito a pripria organizagdo do LEEI. A organizacao
quanto a sugestdo de leituras também apresentou desafios significativos,
especialmente pela falta de linearidade nas solicitagdes. As leituras sugeridas
nos oito cadernos nao seguiam uma sequéncia clara, o que dificultava o
acompanhamento e a assimilagdo dos contetidos propostos. Isso gerou confusao
entre os formadores municipais que, muitas vezes, nao conseguiam conectar os
textos aos temas abordados nas formacdes de forma coesa. A auséncia de um
encadeamento 16gico nas leituras dos cadernos também comprometeu a fluidez
do processo formativo, tornando o estudo menos direcionado e mais disperso,
dificultando a aplicagdo pratica dos conceitos discutidos.

Diante desses desafios, foi fundamental a ado¢do de uma postura de
reflexdo critica e de resiliéncia, e de agdes concretas para melhorar o processo
formativo. Primeiramente, foi necessario um planejamento mais cuidadoso,
com maior clareza nos objetivos e nas orientagdes durante os encontros, a fim de
garantir que os conteudos sejam coesos e adequadamente transmitidos. A criagdo
de um espaco para esclarecimento de duvidas e o incentivo a participagdo ativa,
sem pressOes externas, também ajudou a reverter a desmotivagdo observada.
Além disso, intentou-se fortalecer o apoio da equipe técnica, estabelecendo
uma comunicagao mais colaborativa e transparente para evitar intervengdes que

165



DOCENCIA

desvirtuem a formagdo, porém sem éxito. No entanto, é importante destacar
o papel positivo da articuladora municipal do LEEI, que, com sua constante
disponibilidade, ética, e confianca em minha capacidade, ofereceu respaldo
necessario. Sua proatividade na sugestdo de solugdes estratégicas e seu apoio
continuo foram fundamentais para manter a coesdao do grupo e sustentar as
formagdes mesmo diante das dificuldades.

Acervodo LEEI: Outro obstaculo que pode ser apontado concerniu a auséncia
de obras essenciais. Embora o acervo fosse rico, ndo havia exemplares na biblioteca
municipal e das unidades escolares. Além disso, h4 dificuldade em encontrar
essas obras na internet, o que limitou o acesso dos cursistas. Embora algumas
obras estivessem disponiveis em formato PDF e pudessem ser compartilhadas
via drive, o uso desse formato desmotivou tanto o formador quanto os cursistas,
principalmente por ser uma formagao voltada a leitura, o que prejudica a imersao
e a motivagao durante o processo de leitura. Inclusive a falta dos oito cadernos
formativos para os cursistas diante de questdes burocraticas, foi inviabilizado.

Como pontos favoraveis, destaco:

A atuagdo da articuladora municipal: Sua parceria, apoio, respaldo e
alinhamento durante os momentos formativos tanto da minha formag¢do com
o formador estadual quanto do compartilhamento formativo com os cursistas.
Ou seja, a atuacdo da articuladora municipal foi fundamental em todo o
processo formativo, demonstrando total disponibilidade e compromisso com
o desenvolvimento profissional. Sempre pautada pela ética e sensibilidade,
soube compreender os desafios enfrentados, oferecendo apoio constante e
solugdes estratégicas para supera-los. Sua proatividade, somada ao profundo
conhecimento das demandas locais, facilitou a construcio de um ambiente
formativo colaborativo e alinhado as necessidades. Além disso, seu respaldo e sua
confianga em minha capacidade como formador foram essenciais para fortalecer
a minha atuag¢do, promovendo seguranga e autonomia no compartilhamento do
saber com o0s cursistas.

A riqueza das lives e dos encontros remotos do LEEI: Tais momentos que
constituiram toda a grade e proposta de carga horaria tanto para os formadores
municipais quanto para os cursistas foram extremamente enriquecedores,
proporcionando uma troca constante de saberes e de experiéncias entre os
participantes de ambito nacional. Foram momentos “leves” que permitiram
um aprofundamento nas praticas pedagbgicas voltadas a leitura e a escrita,
fomentando discussGes valiosas sobre as melhores estratégias para o
desenvolvimento integral das criangcas pequenas. Além disso, a organizagao
dos encontros online facilitou a participaciao ativa de todos, garantindo uma
formacdo acessivel e dindmica, com grande impacto na pratica docente e se
mostrou um norte, um novo olhar sobre a docéncia na Educagdo Infantil, que
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pode ser enriquecida, nao deixando de lado e de serem valorizadas as boas
praticas ja realizadas pelos educadores e educadoras cursistas.

Exceléncia do material didatico: O material didatico compartilhado ao longo
das formagdes do LEEI foi de uma riqueza impar, proporcionando uma base
solida tanto tedrica quanto pratica para os formadores municipais. Os slides das
formacgoes traziam uma abordagem clara e organizada dos contetdos, enquanto
a diversidade das propostas de atividades praticas eram palpaveis e aplicaveis,
oferecendo ferramentas concretas para o trabalho em sala de aula. Momentos
de sensibilizacdo, no inicio ou ao final dos encontros, favoreciam a reflexado e
0 engajamento emocional dos participantes, fortalecendo a conexdao com os
objetivos da formagao. Além disso, os oito cadernos do LEEI, junto ao caderno
formativo com orientagdes didatico-pedagogicas, foram fundamentais para
munir os formadores de uma visdo ampla e detalhada do processo de ensino-
aprendizagem. Esse material consistente possibilitou aos formadores municipais
planejarem e conduzirem suas formag¢des com maior seguranga e profundidade,
garantindo a qualidade do trabalho formativo com os cursistas.

Enfim, aolongo da formacao, tivemos momentos de bastante descontragao,
interacao, participacao, produgao e compartilhamento e socializa¢ao de praticas
exitosas dos cursistas. Porém, a assiduidade e a participagdo se mantiveram: quem
estava presente e, de fato, participando e realizando as atividades continuou, ao
mesmo passo de quem apresentou problema de assiduidade e de falta de postura
e de educagao durante os encontros também perdurou, infelizmente.

Em suma, em minha atua¢do formativa, foi buscada a ampliagao do
repertério ladico, estético, artistico e literario, experiéncias culturais das criangas
e das familias e sua relevancia aos cursistas. Isso levando-se em conta o que
defende o Plano Nacional da Primeira Infincia (Brasilia, 2010, p. 102-103), mais
especificamente sobre “Do Direito de Brincar”, seus objetivos 8 e 9 e a meta 9
que vem ao encontro a nossa formac¢ao do LEEI e que sempre traz em voga
de valorizar as experiéncias ludicas e culturais das criancas e de suas familias.
Observe os objetivos:

[...] 8. Formar profissionais que atuam diretamente com a crianga para
que compreendam as etapas e as caracteristicas do desenvolvimento
infantil e a relevancia do ato de brincar para a formagdo da identidade
de um individuo. 9. Ampliar a discussdo sobre a importincia do
brincar e a produgdo cultural para a primeira infincia, objetivando que
formadores de opinido e tomadores de decisdo acolham a crianga como
membro da sociedade. [Metas] [...] 9. Ampliar, por meio de programas de
formagdo continuada, o repertorio ludico dos professores, o patrimdnio
de brincadeiras construidas ao longo do processo historico de nossa
constru¢do humana, em particular a diversidade de jogos, brincadeiras e
brinquedos da cultura brasileira.

167



DOCENCIA

Para certificacdo, segundo orientacdo da coordenagdao do LEEI, os
cursistas foram avaliados em relagdo as atividades, ao seminario municipal e
quanto ao trabalho de percurso, sendo: 0 a 40 pontos, 0 a 20 pontos e 0 a 40
pontos, respectivamente, totalizando 100 pontos.

O Seminario Municipal de Encerramento do LEEI evidenciou
avangos significativos na atuacao dos cursistas, que repensaram suas praticas
pedagogicas, valorizando experiéncias culturais, estéticas e ludicas e ampliando
o uso de multiplas linguagens na Educa¢do Infantil. Apenas 20 compartilharam
e socializaram suas boas praticas, ou seja, 57,1%. Esse montante de cursista
obteve 20 pontos no seminario.

Os Trabalhos de Percurso demonstraram um amadurecimento no
entendimento da apropriacdo da leitura e escrita, com propostas conectadas
ao contexto das criancas, fortalecendo a relacdo escola-familia-comunidade e
incorporando intencionalidade pedagogica. Apenas 2 cursistas nao entregaram, o
que denota 5,71 % de ndo participagdo. Os demais — 94,29 % — obtiveram 20 pontos.

Quanto as atividades, destacou-se o empenho dos cursistas em superar
desafios e aplicar os conhecimentos adquiridos, adaptando-os a sua realidade.
A entrega de todas as atividades computou 40 pontos na certificagdo. A nao
entrega foi 0 mesmo percentual anterior — 5,71 %.

Em suma, o processo formativo consolidou uma visdo que coloca a crianga
como protagonista ativa, promovendo transformagdes significativas na pratica
educativa em torno dos processos de apropriagdo de leitura e de escrita. Nesse
sentido, para fins de certificagdo —de 0 a 100 —, felizmente, a média foi de 87 pontos.

CONSIDERACOES FINAIS

As consideragdes finais destacam a relevancia da pesquisa de campo e
do relato de experiéncia, fundamentais para embasar a problematica proposta e
para alcangar os objetivos tragados.

A pesquisa de campo permitiu uma analise concreta das praticas
pedagogicas e dos desafios enfrentados pelos educadores, oferecendo uma visao
pratica que complementa a teoria acerca da apropria¢ao do processo de leitura e
de escrita na Educacdo Infantil.

Além disso, o relato de experiéncia do formador municipal foi essencial
para ilustrar as perspectivas e desafios da implementagdo dessas praticas no
cotidiano das escolas, demonstrando a importancia de uma formag¢do continuada
que capacite os docentes a promover uma alfabetizacao eficaz, por meio da
apropriagdo da leitura e da escrita exitosamente, desde a tenra idade.

Nesse sentido, a pesquisa de campo, aliada ao relato de experiéncia,
forneceu subsidios concretos para compreender e enfrentar os desafios da
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promogao da leitura e escrita na Educagdo Infantil. A analise permitiu identificar
que o aprimoramento das praticas pedagdgicas dos educadores depende
diretamente de formagdes continuadas que articulem teoria e pratica, com foco
nas especificidades do desenvolvimento infantil.

Portanto, evidenciou-se que o formador desempenha um papel
estratégico, ao criar espagos formativos dialdgicos, promover a escuta ativa e
mediar reflexdes pedagdgicas com intencionalidade. Assim, as problematicas
levantadas foram respondidas a partir da vivéncia pratica, revelando caminhos
possiveis para fortalecer o trabalho docente e garantir experiéncias significativas
sobre a introdug¢do bem como a apropriacao da leitura e da escrita desde a
Primeira Infancia.

O formador municipal do LEEI foi responsavel por adaptar as propostas
formativas a realidade local e apoiar os professores na implementacao de
praticas pedagbgicas que incentivassem o contato das criangas com a leitura
e escrita. Sua atuagdo envolveu participar de formagdes, planejar e executar
atividades formativas e mediar o aprendizado por meio de atividades individuais
e em grupo, que culminaram com o trabalho de percurso dos cursistas, que foi
apresentado no Semindrio Municipal. Esses pressupostos garantiram que o
direito a linguagem e a escrita seja promovido de maneira ladica e reflexiva,
assegurando que criangas pequenas tenham acesso a praticas significativas de
leitura e escrita.

O relato sobre a formag¢ao do LEEI evidenciou uma série de percalgcos
enfrentados ao longo do processo formativo, principalmente relacionados
a falta de comprometimento de parte dos cursistas, instabilidade na equipe
de professores e auséncia de suporte efetivo por parte da equipe técnica da
Coordenadoria Municipal de Educagdo. A resisténcia inicial dos professores a
obrigatoriedade da formagdo, somada a falta de assiduidade e participa¢do ativa,
comprometeu a fluidez dos encontros e a assimilagao dos contetdos propostos.
Além disso, a constante realoca¢do de docentes interrompeu a continuidade da
formacao, tornando desafiadora a integracdo de novos cursistas em diferentes
estagios do processo formativo.

Apesar das dificuldades, o formador buscou adaptar-se e implementar
estratégias para garantir a efetividade das formagdes, destacando a importancia da
flexibilidade e da resiliéncia em meio a um contexto fragmentado. Mostrando, que,
mesmo diante dessas adversidades, foi possivel promover a reflexdo critica, criando
momentos de engajamento e reforcando a relevancia da formagdo continuada
para o desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas pedagogicas.

Assim, é possivel afirmar que, apesar das dificuldades inerentes a formagao
de educadores e a implementagdo de politicas publicas de alfabetizagao, o papel
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do formador municipal torna-se imprescindivel. Sua atuagao foi além da simples
capacitagdo técnica; ela envolveu a constru¢do de um ambiente educacional que
possibilitou o desenvolvimento integral das criangas, promovendo a igualdade
de oportunidades e reduzindo as desigualdades sociais.

Portanto, a missdo do formador é desafiadora, mas indispensavel, para
garantir que o compromisso com a alfabetiza¢ao na infancia seja efetivamente
concretizado, com impacto positivo na vida escolar e social de cada crianga,
desde a tenra idade.

Finda-se esta reflexdo com o pensamento de Antdnio Novoa (1992, p.
45): “A formagao continuada deve ser um espago de reflexdo e transformacgao,
permitindo ao educador ressignificar suas praticas e agir de forma mais critica e
consciente diante dos desafios diarios da educagao.” E, nesse sentido, o papel do
formador foi de suma importancia.
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ENTRE A FARDA E O GIZ:
DESAFIOS DOCENTES EM CENARIOS
DE MILITARIZACAO ESCOLAR

Leticia Marques

INTRODUCAO

Nao resta davida de que a tarefa de educar nas escolas esta se
complexificando progressivamente. Fatores dos mais diversos podem ser
apontados: os problemas geracionais, em que a paternagem e maternagem sao
desafiadas na tarefa educativa prévia a escola, os problemas de financiamento
da educagdo, que impactam na piora da estrutura fisica das escolas, piora das
relagdes trabalhistas e de remuneragdo dos professores, consequéncias das
redes sociais e os cantos de sereia tecnologicos que desvalorizam o trabalho
intelectual e prometem aos jovens que, se souberem aproveitar a oportunidade
correta, poderao ser ricos e felizes com pouco ou nenhum esforgo. Este texto é
um estudo exploratério que busca juntar elementos preliminares para avaliar
0 quanto a militarizagdo parcial da educagdo publica contribui — positiva ou
negativamente — no quadro descrito acima, que por si s0 ja seria suficientemente
complexo e desafiador.

O foco deste texto é descrever e analisar, segundo os meios que dispomos,
os impactos da militarizagdo de escolas publicas para o trabalho docente,
incluindo ai os fatores intervenientes, como as questdes psicologicas, materiais,
institucionais, trabalhistas etc. Merecem destaque também as consequéncias da
militariza¢do sobre a relacdo com e entre os alunos, bem como com a gestdao
das turmas, uma vez que esse processo também afetou de forma significativa as
condig¢des dos estudantes.

A coleta de elementos para dar inicio a uma contribui¢ao para avaliar
a implantacdo das escolas civico-militares no Parana foi feita com base nas
experiéncias docentes da autora, dialogada com a bibliografia sobre o tema da
militariza¢do de escolas. Por este motivo, o tom do texto é pessoal. Verificamos
que a militarizagdo impde diferentes categorias de prejuizo para o trabalho
docente, que vdo desde a negagdo da autonomia e do dialogo cotidiano entre
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professores, passando por novas formas de pressao administrativa por parte
da escola e da estrutura educacional por um lado, e da comunidade escolar,
por outro, até o aumento significativo das tensdes entre os estudantes diante
de um sistema inflexivel e incapaz de adaptar-se as demandas de socializagao,
autoafirmacao e expressao pessoal tipicas da adolescéncia e da juventude.

ENTRE O SILENCIO ENSURDECER E O GRITO DE REVOLTA

As experiéncias docentes que compdem o presente estudo sdo
diversificadas. Trabalhei numa instituicio correcional, numa instituicio de
contraturno, num colégio estadual regular de ensino civil e num colégio estadual
de ensino civico-militar. Ao longo desses poucos anos da minha jornada,
consegui perceber muitas coisas. O que mais me chama atengao é como minhas
perspectivas mudaram. Minha primeira experiéncia mais incisiva, tendo contato
direto com os alunos, foi quando trabalhei numa instituicdo de contraturno
civico-militar. Ela acabou dando o tom do meu relacionamento complexo com
a militariza¢ao educacional. A primeira impressao que tive, até no momento da
entrevista, foi de um lugar muito tranquilo, porque nao havia barulho. Tudo era
muito organizado, todos falavam baixo. Quando soube que era uma institui¢ao
civico-militar, minhas convic¢des de que esse nao seria um bom sistema de ensino
naquele momento foram desafiadas. No primeiro momento, tive a impressao de
que seria um paraiso.

As turmas eram pequenas, no maximo 15 a 18 alunos, o lugar era muito
calmo, quieto e organizado. Quando tive contato com minhas turmas, percebi
que as criangas eram extremamente carentes financeiramente. Elas eram pobres
e nao tinham estrutura familiar nem amor e carinho. Também eram carentes de
atengdo e nao recebiam uma educacao de qualidade. As criangas eram grosseiras,
falavam muitos palavrdes, tinham uma linguagem chula e eram agressivas em
muitos momentos, principalmente por conta do modelo civico-militar, que
padroniza o comportamento.

O siléncio que parecia pacifico no momento da entrevista, na integragcao
tornou-se ensurdecedor. As professoras ndo opinavam, dificilmente sorriam
ou faziam alguma brincadeira. Pelo contrario, havia um clima constante de
nervosismo e preocupa¢do. Havia dificuldades importantes, considerando
as condi¢des dos alunos, alguns dos quais vinham de situa¢des de risco, com
pouca informagao disponivel sobre o histérico de cada um. Mesmo assim,
era um ambiente em que precisavamos manter controle sobre nds mesmas e
sobre o comportamento das criangas, para que nao mexessem no celular, ndo
usassem correntes, nao falassem palavrdes ou se exaltassem. O comportamento
dos alunos era responsabilidade imediata do professor. Os alunos agiam
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como se estivessem no quartel, pedindo permissdao para entrar e sair da sala,
batendo continéncia para colegas de maior patente e para nos, professores. Nos,
professores, tinhamos que agir da mesma maneira. Colocar-me nessa posi¢ao e
agir dessa forma foi algo que me incomodou e causou um estranhamento grande
na minha rotina. Nao é feitio do professor da educagdo agir dessa maneira. Foi
uma adaptacao bem dificil de ser feita.

O primeiro impacto a destacar da militarizagdo educacional sobre o
professor é o seu silenciamento, a rentncia a interlocu¢do diante do risco de
criticas e punig¢oes. Isso amplia nao so a solidao docente como afeta gravemente
o fluxo de comunicagdo e a troca de ideias e informagdes que sdo essenciais
para um processo vivo, autdbnomo e sensivel de avaliagdo continua dos alunos e
do proprio trabalho, que corrige os rumos de modo imediato. Sem esse recurso
intersubjetivo que é natural nas escolas democraticas, a qualidade do trabalho
docente tende a ser reduzida a um conjunto padronizado de normas, protocolos
e procedimentos que nao ¢ devidamente ndo adaptado a realidade especifica,
motivo pelo qual tende a perder sentido perante docentes e discentes.

Com relagdo ao trato com o professor por parte da administragao da escola
e por parte dos alunos, posso falar das institui¢des civis, das escolas estaduais em
que trabalhei. A administragdo, apesar de, como todo emprego, nao estar isenta
de divergéncias, compreende a realidade do ambiente escolar e as necessidades
dos professores e alunos. Senti muita falta disso no sistema civico-militar, pois as
direcOes sdo de outras areas e nao entendem as demandas da escola. Eles acham
que ¢é simples trabalhar com 40 ou 45 alunos, cada um com suas limitagdes
e histérias de vida. Ensinar em 50 minutos, duas vezes por semana, ja ¢ um
desafio; educar 45 alunos nestes termos ¢é inviavel. Os professores estao sendo
cobrados por diregdes que ndo compreendem a realidade do ensino, por alunos
que nio estdo disciplinados e por pais que esperam resultados irreais. O sistema
de ensino civico-militar tem falhado em atender essas demandas.

O projeto nao é novo. Desde os anos 2000, o estado de Goias veio
desenvolvendo tanto um arcabougo legal e institucional quanto um amplo
conjunto de experiéncias de gestdo educacional em que as escolas publicas
foram entregues a administra¢ao da policia militar daquele estado (Guimaraes;
Lamos, 2018). As escolas civico-militares tém sua gestdao enfraquecida ao
incorporar profissionais sem conhecimento da area educacional. Uma gestao
da area da educagdo é primordial. No ensino civico-militar, a pressdo ¢ maior
porque a dire¢do nao tem um entendimento completo das necessidades da
educagdao. No ensino civil, apesar das limita¢des, ainda ha uma tentativa de
compreensdo e apoio. A situagdo ¢ complicada, pois os professores precisam
passar conhecimento cientifico, ensinar cidadania e disciplina aos alunos, e
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atingir metas numéricas exigidas pelo governo. Além disso, precisam lidar
com as cobrangas dos pais e a insatisfacio dos alunos. Além desses aspectos
praticos, também na dimensao legal é possivel notar que a gestdo militarizada
da escola publica se confronta com o ordenamento juridico do pais que — ainda
- é democratico, chocando-se com principios como os da gestdo democratica
estabelecidos tanto na Constituicdo Federal quanto na Lei de Diretrizes e Bases
da Educa¢io Nacional (Silva; Silva, 2019).

A principal questdao é que foi prometido aos pais, na propaganda
governamental e no empenho de alguns gestores para obter votos em favor
da militarizagdo para as consultas realizadas, que a escola transformaria o
comportamento e o desempenho dos filhos da noite para o dia, simplesmente
pela mudanca. Entretanto, a militarizag¢do significou, na pratica, apenas alguns
militares a mais em cargos de gestao e nos novos cargos de inspetor de alunos. O
tempo das disciplinas e o tempo dentro da escola, os demais recursos humanos
e materiais, as condi¢des de trabalho e remuneragdo ndo sofreram mudangas.
A adicdao de fardas e militares da reserva, com alguns exercicios eventuais
de civismo, passaram longe de mudar o 4mago da escola publica, e os seus
problemas cronicos sobreviveram incélumes, pois nao foram enfrentados. Isso
coloca uma pressao imensa sobre os professores, que ja lidam com uma carga de
trabalho significativa. A promessa de transformar o comportamento dos alunos
¢ inviavel, principalmente porque as salas de aula sdo lotadas e o tempo € curto.
O suporte psicoldgico para os professores € inexistente, e a pressao sobre eles é
enorme. Os professores enfrentam o desafio de lidar com as exigéncias de uma
direcdo que ndo é da area da educagdo — e, portanto, ndo tem nog¢ao do custo
e da viabilidade das exigéncias que recebe e repassa -, junto com a necessidade
de transformar o comportamento e o desempenho dos alunos, e com a pressao
da comunidade de pais. Isso tudo, em um sistema de ensino ja desestruturado.

AS PROMESSAS NAO CUMPRIDAS DA MILITARIZACAO RECAEM
SOBRE OS PROFESSORES COMO TENSAO E COBRANCA

De maneira geral, os pais ficaram sabendo da militarizagao das escolas de
seus filhos mediante as propagandas que apareceram na TV, de reunides de pais
que foram feitas apresentando essas propostas, em que as dire¢cdes de escolas
apresentavam o projeto, em sintonia com a posi¢ao da Secretaria da Educacao.
O contexto era o do fim do governo do presidente Bolsonaro e inicio do governo
do presidente Lula, sendo que o primeiro havia promovido todo um movimento
utilizando a for¢a dos recursos do Executivo Federal para promover o Programa
Nacional das Escolas Civico-Militares (Brandao et al., 2024). Essa proposta era
a de um sistema no qual os professores iriam efetivamente educar os alunos,
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no sentido de resgatar os padrdes antigos de disciplina e comportamento,
no qual também ia ser inserido ensino técnico, por meio qual os alunos ja
sairiam empregados, trabalhando. As promessas também iam no sentido da
aprendizagem, de que os filhos aprenderiam e passariam de ano com perfei¢ao,
que eles iam colocar dois professores por sala para garantir a qualidade do
aprendizado. Esta ultima promessa, alias é reveladora de um sintoma grave do
sistema educacional e institui¢des privadas a ele, que, num discurso superficial
e repetitivo, apontam sempre para o professor e a sua formac¢do como as causas
principais dos problemas e como solu¢do dos problemas educacionais.

Esse tipo de promessa encontrou forte repercussio na comunidade,
principalmente se considerarmos a situagdo atual em que muitos pais sentem
grandes dificuldades em identificar, compreender e fazer a sua parte na
educacdo dos seus filhos. Tende-se na comunidade a atribuir essa dificuldade de
exercer a propria autoridade familiar a um ambiente externo e escolar que seria
excessivamente permissivo. Além disso, ha que se destacar que a militarizagdo
das escolas publicas ¢ um projeto autoritario entre outros, cuja grande aceitagao
popular se explica pela hegemonizagdo do projeto autoritario na educagdo
(Cunha; Lopes, 2022, p. 3) que estamos vivendo nos ultimos anos.

Evidentemente esse cenario ndo estd se configurando atualmente, pois
notamos que a estrutura material e administrativa das escolas estaduais, mesmo
as civico-militares, continuam muito limitadas. As propostas ndo estdo sendo
efetivadas porque realmente nao ha efetivo investimento: ndo houve mudangas
na estrutura e no material humano para comportar, por exemplo, saidas de
campo, e até mesmo na flexibilidade de optar por alternativas curriculares
conforme as areas de interesse dos alunos.

A comunidade de pais ndo foi alertada sobre os eventuais riscos de prejuizos
educacionais que os filhos poderiam ter. Foram levados a acreditar que, com
policiais reformados, fardas e disciplina militar na escola, ndo precisariam mais
se incomodar com a criagao dos proprios filhos, e que o papel de educar para as
atitudes basicas de convivéncia social passaria para a escola, assim reformada.
Entretanto, isso ndo é correto em diferentes niveis. O papel maior da escola é
ensinar. Educacao, valores e cidadania sao caracteristicas que devem vir do seio
familiar para apenas tomarem uma dimensao coletiva e formal na escola, e o
conhecimento cientifico sim ¢ trabalhado pelo professor com os alunos dentro
do espago escolar.

A situagdo permanece a mesma em relacdo ao comportamento dos alunos,
que foi prometido ser transformado. Na verdade, a situagdo parece pior, pois
os alunos, dentro desses ambientes, encontram-se revoltados e nao apreciam
esse modelo. Esse descontentamento leva a comportamentos cada vez mais
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volateis, dificultando o trabalho em sala de aula, ensino e aprendizagem. Pelo
que tenho podido observar em minhas vivéncias do no ensino publico, nenhuma
promessa de militarizacdo foi efetivamente cumprida, porque este projeto
nao condiz com a realidade, com o cenario educacional que nés vivemos. Os
alunos nao estdo mais disciplinados, a administragdo da escola aparentemente
nao esta mais eficaz, a estrutura fisica da escola continua a mesma. Nao ha
espago suficiente para os professores, ndo ha laboratorio suficiente para os
alunos, foram entregues algumas dezenas de tablets para uma escola de 3000
alunos, que é o caso de uma escola na qual atuei. Uma das poucas coisas que
se verifica que foi muito benéfica foi o emprego de mais funcionarios dentro
do espago escolar para facilitar o trabalho dos professores. Ha monitores para
direcionar os alunos para as salas, controlar o fluxo nos corredores, e nos casos
de intercorréncias na sala, hd alguém responsavel por levar os alunos que
estejam em algum tipo de crise para a equipe pedagogica. Mas isso ja vem sendo
observado em outros colégios que nao sdo civico-militares, que também ja estao
aderindo a essa pratica, entdo ndo ¢ um caso isolado, um privilégio s6 de quem
militarizou sua escola. Outro ponto benéfico nas escolas civico-militares sao
as agdes empresariais. As empresas fazem inimeras agdes em todas as escolas
estaduais mas quando uma escola aceitou a militarizagdo, percebo que muitas
empresas multinacionais fazem ag¢des mais frequentemente nessas escolas:
h& muitas palestras, feira de profissdes, ha também a contratacdo de estagios
de menor aprendiz com maior quantidade, entdo nds temos ali uma equipe
pedagogica que trata justamente dessa questao de contratar os adolescentes para
iniciarem ja a sua jornada de trabalho principalmente por conta do aumento
do ensino técnico. As empresas acabam fazendo testes seletivos e entrevistas,
dando cursos, existe um aproveitamento principalmente na area profissional
que é positivo. Mas, novamente, esse tipo de agdo nao implica, ou ndo deveria
implicar, a militarizag¢do da escola.

Quando foi proposta a militarizagdo das escolas, muitos pais depositaram
grande esperanga nas promessas feitas pelos governos estaduais. Acreditavam
que a implementacdo de um modelo civico-militar resolveria os problemas
estruturais e administrativos que as escolas enfrentavam. Esperava-se que a
disciplina dos alunos melhorasse, que a qualidade do ensino fosse aprimorada
e que a infraestrutura escolar fosse renovada. Se fossemos, entretanto, medir
a dose de propaganda envolvida em uma proposta populista com finalidades
eleitorais e a quantidade de planejamento educacional, estudos de viabilidade e
de risco, inclusive consultando areas como a Pedagogia, a Psicologia e, recursos
financeiros e materiais efetivamente disponiveis, chegariamos a conclusao de que
a propaganda populista ocupou quase todo o espago, enquanto o planejamento e
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os recursos se reduziram a uma pequena pelicula envolvendo uma grande massa
de discursos de convencimento e alinhamento com tendéncias fortalecidas na
sociedade, como a propria ideia de que os militares guardariam as chaves do
conhecimento e da agdo para resolver os problemas educacionais. Esse tipo de
pensamento seguia forte quando a campanha governamental pela militarizacdo
de escolas foi realizada, pois pode ser entendida como um desdobramento do
saudosismo de amplos setores da sociedade brasileira em relagdo a ditadura
militar, que idealiza o passado e vé o periodo de 1964 a 1985 como uma espécie
de “idade de ouro” perdida. Essa campanha, portanto, visava associar OS
politicos proponentes da militarizacdo das escolas com esses setores, em busca
de vantagens eleitorais.

Infelizmente, de acordo com o argumento aqui desenvolvido, muitas
dessas promessas nao foram cumpridas. A militarizacdo trouxe algumas
mudangas administrativas e de disciplina, mas ndo chegou a enfrentar os
problemas fundamentais que as escolas enfrentam. Ao contrario do que foi
prometido, a estrutura fisica das escolas permaneceu a mesma, sem melhorias
significativas. Muitos professores ainda enfrentam salas de aula superlotadas,
falta de recursos didaticos adequados e uma administragdo que nao consegue
atender as necessidades basicas da educagdo, no suporte aos docentes. Pelo
contrario, nao é raro que a direcao da escola nao consiga evitar a exposi¢ao dos
professores a pais indignados e até violentos, que chegam ao estabelecimento
escolar com o espirito de “lacrar”, ou seja, de vencer e derrotar os professores, a
exemplo do que fazem muitos politicos de extrema direita que invadem os locais
de servigo para filmar e expor nas redes os funcionarios publicos, de modo a
obter engajamento e, principalmente, votos.

Diante da falta de cumprimento das promessas feitas pelos governos
estaduais, os pais comecgaram a cobrar resultados dos professores. Esta cobranca
se tornou um peso adicional para os educadores, que ja lidam com diversos
desafios dentro das escolas. Os pais, muitas vezes de forma ingénua, esperavam
que a militariza¢do fosse a solugdo magica para todos os problemas educacionais.
Quando perceberam que isso ndo aconteceu, passaram a exigir que os professores
cumprissem essas promessas, sem aceitar que os recursos do professor, isolado,
sdo escassos. A falta de responsabilidade do poder publico ao pintar um quadro
propagandistico de que, com a militarizagao, os alunos aprenderiam perfeitamente,
passariam a ser educados e de trato doécil, entre outras realidades simplistas e
imaginarias que foram dadas como garantidas, ndo s6 explorou a boa-fé¢ dos
cidaddos como criou uma expectativa nada realista. Pouco tempo foi necessario
para que esses pais percebessem que as mudangas nao surtiram o efeito desejado,
e por vezes até pioraram algumas situa¢des. Quando os cidadaos se movem para
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exigir o que foi prometido como direito, a pressdao nao ¢é dirigida aos policiais da
reserva que atuam na administragdo da escola e nem aos que estao nos patios e
corredores, nao se dirige a direcdo, e muito menos aos politicos, sobretudo aqueles
populistas que projetaram uma escola ideal com a militarizagdo. Ela se dirige
principalmente ao personagem que mais perdeu agéncia e poder de decisdo nesse
processo, o professor, exatamente aquele que estd na situagado menos favoravel para
encaminhar qualquer tipo de solugdo.

Frequentemente, os educadores, ja sobrecarregados e procurando se
adaptar as mudancas, acabam ainda mais exigidos pela cobranga, muitas vezes
ficam frustrados, desmotivados e, frequentemente doentes. Esta situagdo afeta a
qualidade do ensino e a dindmica em sala de aula. Os alunos, por sua vez, sentem
o reflexo dessa pressao, o que pode levar a comportamentos indisciplinados e
desinteresse pelo aprendizado, que ja foram mencionados.

Seria irGnico, se nao fosse tragico, adicionar que os professores nao
foram consultados sobre a mudanga, tanto para informar se queriam (e muitos
quiseram!) quanto para assessorar, como os maiores conhecedores das relagdes
interpessoais em sala de aula, os (ausentes) estudos de risco e viabilidade e o
planejamento da implantag¢do da proposta. Desempoderados, nao foram levados
em consideracdo antes, mas sao agora convocados e coagidos a solucionar os
novos problemas que a solu¢ao militarista criou, como a rejeicao e as tensoes
que surgem da padroniza¢do de comportamentos e a tentativa de impor regras
militares aos alunos, justamente na adolescéncia, em que tanto a garantia de
privacidade quanto a expressao da personalidade operam fungdes de adaptagao
e ajustamento do individuo ao grupo. A negacdo dessas saidas gera resisténcia e
desconforto, e muitos estudantes nao se adaptam ao novo modelo, o que resulta
em evasdo escolar e conflitos dentro do ambiente educacional.

DISCIPLINA NA FACHADA, MAS COM MAIS TENSIONAMENTOS
ENTRE OS ESTUDANTES

Para os alunos foi prometida uma escola mais estruturada com mais
saidas de campo, com mais tecnologia, com garantia de emprego, garantia de
estagio etc. Nas reunifes de pais para promover a adesao ao modelo, a dire¢do
da escola apresentava a proposta oferecendo todas as caracteristicas desse
sistema de ensino, no qual os professores iriam resgatar os padrdes tradicionais
de disciplina e comportamento. Foi prometido que seria inserido no sistema o
ensino técnico, de modo que os alunos ja sairiam trabalhando, fazendo estagio
em empresas. Eles garantiram uma escola mais estruturada, ordenada, com
mais saidas de campo, mais tecnologia.
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Como as propostas que foram feitas para os jovens ndo foram cumpridas,
eles perceberam que a escola ndo mudou, sé passou a exigir mais deles do
que antes, sem contrapartidas. Com isso, varios episodios de revolta entre os
estudantes foram surgindo e os pais perceberam que nem os professores estavam
conseguindo dar conta do aspecto disciplinar um contingente tdo grande de
alunos insatisfeitos.

Em muitas aulas, surgem discussdes sobre a militarizagdo das escolas
e sua necessidade. Os alunos frequentemente reclamam que ndo observam
mudangas positivas. Portanto, ¢ uma questao muito complexa. Nao ¢ viavel
que um professor consiga, em uma sala com quase 50 alunos e em 50 minutos,
transformar habilidades e comportamentos sociais. Nao vamos conseguir inserir
empatia, solidariedade, respeito, aprimoramento de vocabuldario, disciplina
e ordem. Mesmo que cobremos essas atitudes dos alunos, ndao ha tempo
suficiente para inserir nas mentalidades a importancia e a necessidade dessas
atitudes, pois os professores tém sido rigidamente cobrados no cumprimento
de seu conteudo especifico, que ja é uma demanda gigantesca, considerando o
excesso de tecnologia (as varias plataformas on-line contratadas pelo governo
estadual, e que sdo de uso obrigatorio, mesmo que o professor avalie que elas
ndo sdo pedagogicamente uteis em determinados contextos), a falta de foco e o
desmantelamento do ensino publico. Ministrar apenas o contetudo ja esta dificil,
principalmente devido a uma geragdo que perdeu o interesse em estudar. Hoje
em dia, o foco dos alunos esta em ganhar dinheiro de maneira facilitada, sem ter
que exercitar muito a mente.

Podemos falar mesmo em uma piora de comportamento dos alunos.
Quais os motivos que geram essa piora no comportamento, sendo que era para
ser o caminho inverso? A introdug¢ado do ensino técnico, por exemplo, foi feita as
custas do tempo e espago curricular das Ciéncias Humanas, principalmente, e
com isso diminui-se ainda mais a chance de dialogo e intervenc¢ao para revisao
do comportamento e das mentalidades. E exigido que os docentes de Humanas
ensinemos aos alunos a importancia dos conceitos de cidadania, empatia,
civilidade. Civilidade é ser empatico, educado, disciplinado e se comportar
de acordo com as situagbes da maneira mais sensata possivel. Querem que
ensinemos mentalidades sobre algo que pode ser aproximado da func¢do das
ciéncias humanas, mas retiram nossa carga horaria. Ou nao querem que isso seja
executado ou s6 querem implementar superficialmente o modelo, e o resultado
efetivo, no fim, parece que pouco interessa. A impressao é que a implantagao do
modelo ja cumpriu sua fungdo, que nao era de fato educativa, mas de geragao de
popularidade para os politicos envolvidos.

O ensino e a aprendizagem geralmente saem do foco da aula porque
sempre aparece, em todas as minhas aulas pelo menos, uma discussao sobre
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porque militarizaram as escolas e qual a real necessidade disso. Eles também
sempre reclamam que ndo observam nenhuma mudanga positiva. Por outro
lado, o que eu consigo perceber dos alunos dos que estdo na escola civil é que
elas ndo querem de maneira nenhuma que passe a ser escola militar. Estou
lecionando também em um colégio que é civil publico comum, e a prépria
equipe pedagdgica registrou que o contingente de alunos aumentou muito, que
eles estao tendo que remanejar as salas, porque nos temos turmas de primeiros e
segundos anos do ensino médio 45, até 47 alunos numa sala que caberia 30 a 35,
porque estes alunos vieram das escolas que se tornaram militares, sairam delas,
ndo se adaptaram ao modelo militar de tal forma que mudaram de colégio.
Deixaram para tras os amigos, sairam da escola em que muitas vezes estudaram
desde o ensino fundamental, entraram num ambiente completamente novo por
conta da aversao a esse modelo.

Dentro dos espagos militarizados das escolas civis os alunos se sentem
extremamente desconfortaveis com as vestimentas, com 0s cabelos, e muitos
relatam que se sentem maltratados pelos inspetores. A nova vivéncia em uma
escola militarizada nao é da rotina deles, que entram nesse sistema de ensino
de imediato, nao ha processo de adaptacdo, mas uma inser¢do drastica em
regras estranhas a eles. A reacdo de muitos é de descontentamento, e a reacao
deles é ou violenta ou de retracdo, de constrangimento, ficam envergonhados,
principalmente os adolescentes do nono ano e do primeiro inicio do médio. As
transformagdes hormonais do corpo se chocam com a uniformidade da farda,
que pelo seu tipo de tecido e de corte geralmente fica muito desconfortavel, nao
permite que se sintam a vontade. Isso atrapalha inclusive o ensino-aprendizagem
porque eles ficam se preocupando em puxar a farda, disfarcar suas formas.

Outra caracteristica que ¢ possivel perceber é que eles estio mais
explosivos. Quando se chama a ateng¢ao deles, é motivo para quererem sair da
sala, faltarem nos outros dias da semana. As vezes, uma conversa paralela que
se precise chamar ateng¢ao, ja se exaltam e falam que a professora esta chamando
a atengao deles porque é ensino militar. E ndo é o caso, porque precisa chamar
atenc¢ao em qualquer instituicdo. Mas tudo é direcionado a isso. Em alguns casos,
eles dizem que os pais ndo votaram e mesmo assim tém que estudar la.

O espago escolar militarizado tende a nao ser mais o ambiente desejado
pelos adolescentes. Nas escolas publicas militarizadas ou ndo, a tendéncia dos
estudantes ¢ a de lamentar por terem que concluir os seus estudos. Muitos deles
ndo querem nem sequer pensar em fazer uma faculdade, as promessas faceis
de ganhar dinheiro sem precisar de estudo, de usar o pensamento critico, atrai
muito mais os jovens do que estar dentro do espago escolar. Independentemente
da escolar ser civico-militar ou civil, os alunos ja ndo querem estar dentro das
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salas de aula, a maioria esta ali por ser obrigado. Na escola civico-militar,
porém, o quadro é mais complicado. O adolescente ndo deseja mais estar
naquele espaco, sobretudo quando é obrigado a alterar seus estilos de cabelo,
linguagem, vestimenta, ocultando sua cultura e identidade, o que intensifica seu
descontentamento. Eles estdo extremamente violentos, agressivos e explosivos,
muitos faltam constantemente as aulas e até dormem nelas. Isso nao significa
que os educadores sao incompetentes; é claro que noés, professores, ndo somos
perfeitos e precisamos nos aprimorar constantemente. Nao isento os meus
colegas das nossas responsabilidades de tentar a0 maximo acompanhar as
geragOes, mas a pressao e as exigéncias fazem com que os estudantes caminhem
para o lado contrario.

Outro ponto que dificulta a militariza¢ao é alimitagao dos comportamentos
e a tentativa de padronizar vidas que sdo completamente diferentes. Cada
individuo tem sua propria criagao, cultura e realidade, ndo sendo possivel
comportar-se da mesma forma que outro, e por isso a padroniza¢ao obrigatoria,
em um espago que deveria ser democratico, é desde o inicio uma violéncia:

Nesse contexto, a subjetividade é esmagada. Vive-se em ambitos sociais
de extrema obediéncia de tutela ou cooptagdo enquanto em paralelo, a
desigualdade ¢ reforcada e passa a assumir formas opressivas. Criam-se
novos mecanismos de controle e de formatacao social, como a demanda
por escolas cada vez mais rigidas, estilo educag¢do civico-militar, como novo
(ou nem tdo novo assim) dispositivo extremo de controle e dessubjetivacao.
Na medida em que abre-se mdo da subjetividade (serviddo voluntaria),
destréi-se nossa capacidade autopoiética. Como permitimos que isso

By

ocorra? Por que e como nos voluntariamos a cooptacdo e a sujeicdo?
(Silva; Strieder, 2022, p. 12).

Embora o ambiente escolar deva seguir um modelo de treinamento para que,
futuramente, os alunos possam se adaptar a vida adulta, ha questdes que vao além
disso. Dizer ao estudante que ele ndo pode, por exemplo, usar o cabelo black power,
Se o aluno fala sobre Jesus, Maria ou sobre o pastor, isso € permitido, mas falar
sobre espiritismo, umbanda ou candomblé é reprimido. Existe uma seletividade
muito grande sobre quais assuntos podem ser abordados por professores e alunos,
especialmente quando se trata de religido. Isso nao é uma questao de ética, mas de
preconceito, racismo e homofobia, frequentemente visiveis e escancarados, o que
também atrapalha o processo de ensino e aprendizagem.

As vezes, 0 aluno deseja fazer algum comentéario ou se expressar na sala de
aula sobre questdes pessoais, mas se sente acuado, pois sabe que determinados
comentarios serdo severamente reprimidos, até mesmo pelos proprios colegas
que se adaptaram ao novo sistema. Esse tipo de padroniza¢do coloca os
estudantes em situagdes de desconforto, revolta e tristeza profunda, além de
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incentivar grupos de alunos que ja vém de casa com preconceitos. Se ha grupos
de alunos homofoébicos dentro ou fora da escola, qualquer colega que se descuide
sera acusado e xingado por esses alunos. Isso também prejudica o processo de
ensino e aprendizagem, pois o professor precisa controlar constantemente os
alunos para proteger aqueles de religides de matriz africana, LGBTQIA+ ou
de outras culturas. E necessaria uma vigilincia constante para evitar reagdes
preconceituosas dos demais estudantes, criando um ambiente de tensdo tanto
para os professores quanto para os alunos.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Colégios civico-militares ndo sdo adequados em formar para a vivéncia
da democracia. Chocam-se com a “ontologica vocagdo de ser sujeito” (Freire,
1967, p. 106) que marca a humanidade. Partem de uma concepg¢ao autoritaria
de sociedade e, portanto, reprimem a diferenca, promovem a uniformiza¢do das
aparéncias, comportamentos e pensamentos, detestam o exercicio da critica,
da contesta¢do, mas também o embate de ideias diferentes e o debate que seja
capaz de produzir livremente novos consensos, pelos quais a sociedade avance.
Juizo critico, juizo politico, sensibilidade politica por meio da cultura (Canivez,
1991) sao um vocabulario desconhecido no projeto militarista para a educagao.
Esse fator, a concepgdo de base das escolas militarizadas, deveria bastar para
sua rejeicao. Mas o que procuramos demonstrar neste texto é que o projeto da
escola civico-militar ndo esta conseguindo ser bem-sucedido sequer dentro da
sua propria concepgdo. Foi abatido na decolagem pelo grande problema da
educacgdo publica brasileira, que é a combina¢ao da deficiéncia de investimento
com a desvalorizagao - em todos os sentidos — do professor. Nesse sentido, a
crise que se abate sobre as escolas publicas regulares resulta das mesmas causas
que estdo levando as escolas civico-militares ao fracasso e insatisfagdes.

Em resumo, a militariza¢ao das escolas tem sido um processo dificil, cheio
de desafios e pressdes que nao condizem com os objetivos educacionais de uma
sociedade que se pretenda democratica. Os professores estao sobrecarregados e
os alunos, insatisfeitos, resultando em um ambiente de ensino pouco produtivo
e harmonioso.

Com a promessa de melhorar a disciplina e a qualidade educacional, e
a inten¢do de aproveitar a onda social conservadora e autoritaria para ganhar
votos. muitos governos estaduais implementaram este modelo em diversas
instituicGes de ensino. No entanto, as promessas feitas aos pais para assegurar
melhorias significativas na educac¢do de seus filhos frequentemente ndo foram
cumpridas, o que gerou uma intensa cobranga sobre os professores, mesmo nao
sendo estes 0s responsaveis pelas promessas.
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POSFACIO

Solange Maria de Oliveira Cruz

Ao encerrarmos a leitura desta coletanea — Docéncia: Processo do Aprender
e do Ensinar: novo e nono volume —, é impossivel ndo reconhecer a urgéncia e a
profundidade dos temas aqui apresentados.

Cada texto, com suas particularidades teoricas, metodologicas e afetivas,
convida a reflexao critica sobre os caminhos da educagdo brasileira em tempos
marcados por desafios politicos, sociais e pedagdgicos.

As discussdes sobre identidade docente, praticas formativas, politicas
publicas e metodologias inovadoras mostram que a educa¢do ndo ¢ terreno
neutro — é espago de disputa, de resisténcia e de reinvencao.

Os autores reunidos nesta obra nao apenas denunciam as contradi¢des do
sistema educacional, mas também anunciam possibilidades de transformacao,
de escuta e de emancipacgao.

Temas como: aidentidade docente e o desenvolvimento de politicas publicas;
a escrita académica; os impactos das politicas neoliberais no Ensino Superior; a
constru¢do de uma escola democratica, por meio da escuta ativa em rodas de
conversas; a educa¢do linguistica critica em tempos de crise como proposta de uma
educac¢do humanizadora; o ensino humanizado; as metodologias ativas dentro do
cenario educacional; a formac¢do na Educacdo Infantil e a atuacdo docente em
ambientes militarizados, compdem um mosaico plural, diverso, profundamente
comprometido com uma educagdo critica e democratica. E nesse entrelacar de
vozes que reside a forga desta obra: na pluralidade de perspectivas que, em dialogo,
constroem pontes entre teoria e pratica.

Esta obra coletiva representa mais do que um conjunto de estudos
académicos — ela é um mapa vivo das tensdes, esperancas e caminhos que
atravessam a educagdo brasileira no século XXI. Em cada capitulo, percebemos
a presenga de uma pergunta inquietante: que educagdo estamos construindo, e
com quais propositos?

No ensaio que abre a coletanea, “A Identidade Docente e o Desenvolvimento
de Politicas Publicas: uma Conexdo Necessaria”, de Nikolas Corrent, nos lembra que
o sujeito professor ndo é apenas executor de politicas, mas agente ativo na sua
formulagdo e critica. Essa mesma provocagdo se estende ao texto de Eduardo
Gasperoni de Oliveira, que em seu “Relato de Experiéncia sobre os Desafios do
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Formador Municipal do LEET”, nos convida a mergulhar no cotidiano da formagao
docente desde os territorios municipais até os marcos federais.

A questdo da linguagem como ferramenta de emancipacdo e de
transformagdo perpassa as contribuicdes de Rosana Helena Nunes, que em
“Escrita Académica” e “‘Lingua Portuguesa e o Contexto Tecnologico” tecem pontes
entre ciéncia, criticidade e novas formas de letramento em tempos de crise.
Nesses textos, a linguagem nao ¢ apenas conteudo, mas instrumento de luta por
cidadania.

No campo das politicas macroeducacionais, o texto de Priscila Meier
de Andrade Tribeck e Aldimara Delabona Boutin, “O Ensino Superior no Brasil
sob a Mira de Politicas Neoliberais”, descortina o impacto das reformas de cunho
economicista nas universidades e aponta os riscos que tais medidas representam
para a democratizacdo do conhecimento.

Por outro viés, os textos de Manoel do Amaral e Rosangela Gimenez, “As
Contribuigées da Teoria do Agir Comunicativo de Habermas”, e de Aline Oliveira, Ana
Lucia Pereira e Fabio Antdnio Gabriel, “ Educando para a Emancipacdo” , oferecem
alternativas pedagodgicas calcadas no didlogo, na escuta e na a¢ao consciente —
ideias inspiradas tanto na filosofia habermasiana quanto nos registros vigorosos
de Paulo Freire, que ecoam como bussola ética ao longo da obra.

Outros textos tratam de feridas urgentes da escola contemporanea. Em
“Automutilagdo: a Necessidade da Pratica do Ensino Humanizado”, Rosangela
Gimenez destaca a importancia de um olhar sensivel e cuidadoso diante das
dores silenciadas dos estudantes. Ja Leticia Marques, em “Entre a Farda e o Giz”,
revelando os dilemas dos professores que atuam em contextos de militarizagdo
escolar, desafiando-nos a repensar os limites entre autoridade, disciplina e
liberdade pedagogica.

Atravessando todos esses escritos estd uma certeza compartilhada: a
educagdao é um campo de disputa simbolica e concreta. E é nessa disputa que
nasce a esperanc¢a. Esperan¢a de uma escola mais plural, humana, dialdgica e
libertadora.

Este livro é convite e semente. Que ele inspire nao apenas leituras, mas
também praticas, resisténcias e reinvengdes. Que encontre vida em salas de aula,
reunides pedagogicas, formagoes docentes, pesquisas académicas e, sobretudo,
na coragem cotidiana de quem escolhe educar como ato de compromisso com
o outro e com o futuro.

Que esta obra ndo seja fim, mas inicio: de pesquisas, encontros e agoes.
Que seus ecos inspirem educadores, estudantes, gestores e todos aqueles que
acreditam que outro futuro € possivel — e que ele comega, sempre, no ato de ler
o mundo para poder transforma-lo.
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Docéncia: Processo do Aprender e do Ensinar — novo e nono volume — este
¢ o eixo tematico que da sentido a cada linha desta obra. Aprender e ensinar
nao sao polos opostos, mas movimentos entrelagados de construgao coletiva do
conhecimento. Aqui, o ato de ensinar é também ato de aprender: com o outro,
sobre o outro e para o outro. E é na delicada dancga entre escuta, acdo e reflexdo
que se revela a verdadeira for¢a da docéncia.

Que este livro, portanto, siga sendo trilha e farol — ndo apenas para
compreender os desafios do presente, mas para cultivar as possibilidades do que
ainda podemos ser como educadores e como sociedade.
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