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PREFACIO

E com imensa alegria que apresentamos o segundo volume de “Vozes
da Educagdo: compartilhando saberes e experiéncias”, uma obra coletiva que
reafirma a for¢a transformadora do dialogo, da escuta atenta e da partilha
de conhecimentos. Se no primeiro volume ecoaram historias e praticas que
mostraram o poder de professores, estudantes e comunidades no grande terreno
da educagdo, agora voltamos a ouvir novas vozes, novas narrativas e novas
possibilidades de caminhar juntos. Cada texto aqui reunido nasce do desejo de
que ninguém caminhe s0: esta coletanea é, acima de tudo, um convite para que
sigamos entrelagando sonhos, lutas e esperangas em favor de uma educagao
mais humana, democrética e plural.

Os saberes reunidos nestas paginas sao frutos do encontro fecundo entre
teoria e pratica, entre 0 que se constroi nos textos académicos e o que se reinventa
no chao da escola, nos espagos de formacao, nas pragas, comunidades e redes de
troca. Cada capitulo compde um grande mosaico que rompe siléncios historicos,
valoriza saberes populares, reconhece trajetorias diversas e constroi pontes entre
realidades tao distintas. Partilhar saberes, mais do que uma pratica pedagogica,
¢ um ato politico de resisténcia que afirma a educag¢do como direito de todos e
territério de luta por autonomia e emancipacao. Esses saberes, carregados de
vozes que muitas vezes foram silenciadas, tornam-se for¢a viva que alimenta o
sonho de um mundo mais justo.

As experiéncias narradas nesta obra testemunham a beleza e a
complexidade de quem faz da educagdo um territério de criagdo, afeto e
coragem. Sao histérias que emergem do cotidiano, que ndo cabem em numeros
ou relatorios, mas que revelam desafios, contradigdes, reinvengdes e conquistas
de quem acredita que transformar a realidade é possivel quando se valoriza a
voz de cada sujeito. Que este segundo volume inspire novas reflexdes, encontros
e praticas que fortalecam ainda mais essa rede de educadores, estudantes e
comunidades que se recusam a silenciar. Que cada leitura seja uma semente
langcada em solo fértil, pronta para florescer em outras histdrias.

Vozes vivas, educacao em movimento.
Claudimar Paes de Almeida
Julho, 2025.
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ANCORANDO EM (NOVO) PORTO:
CONTRIBUTOS DE UM ESPACO-TEMPO EM
PORTUGAL A PARTIR DO RELATO DE
EXPERIENCIA DE DOUTORADO SANDU{CHE!

Ana Maria Biavati Guimardes’

INTRODUCAO

O Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior (PSDE), instituido em
2011, é uma pasta da Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), 6rgdo do Ministério da Educag¢ao do Brasil, cujo objetivo é
fomentar o intercdmbio académico e o aprimoramento da qualificag¢do cientifica
de discentes brasileiros por meio da concessao de bolsas de estudo no exterior
(Portaria n°® 77, 8/3/2024). Consoante as recomendagdes da CAPES, no que se
refere & internacionalizacdo da producdo cientifica, a Universidade Federal de
Sao Jodo del-Rei (UFSJ), através da Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagao
(PROPE), divulga e potencializa editais com bolsas de fomento a pesquisa.
Além disso, visa consolidar importantes parcerias para que todos os programas
de Poés-Graduagao da UFSJ sejam contemplados. Desse modo, a UFSJ é uma
universidade em constante expansdo e zela pelo enriquecimento da formagado
discente, por meio de oportunidades, como o PSDE.

Com vistas a oportunidade que o PDSE proporcionaria a autora deste relato
participou de diversos eventos cientificos com conferencistas internacionais. Em
um deles, conheceu o trabalho de uma catedratica pesquisadora da Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educa¢do da Universidade do Porto (FPCEUP), Profa.
Dra. Anne Marie Germaine Victorine, que apresentou o estudo “Burnout Parental
e Habilidades Sociais”, durante o “VIII Seminario Internacional de Habilidades
Sociais”. A Dra. Anne Marie possui diversas pesquisas sobre burnout, que € a
principal variavel do estudo da autora. Nesse interim, a doutoranda enviou um
e-mail elogiando os trabalhos da catedratica da UP e perguntou sobre a possibilidade
de visitar a universidade, obtendo, dentro de poucos dias, retorno positivo.

1 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — Brasil (CAPES) — Cédigo de Financiamento 001.

2 Doutoranda em Psicologia pela Universidade Federal de Sdo Jodo del-Rei (UFSJ),
Psicéloga Clinica e do Trabalho e Servidora Publica. E-mail: anabiavati@yahoo.com.br.
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Sequencialmente, foi elaborado um plano de trabalho sobre satde mental
e bem-estar docente em escolas de Portugal como forma de enriquecer a tese
da pesquisadora brasileira ao confrontar-se com outra realidade educacional.
Essa proposta objetivou a participagdo da doutoranda no grupo de estudos
“Desenvolvimento e Educacao” da FPCEUP, audiéncia em aulas, estudo de
documentos do sistema de ensino portugués, levantamento e caracterizagdo de
programas de saude mental e visitas a escolas do Porto, além de participagao
em eventos cientificos da FPCEUP. O periodo de intercimbio ocorreu entre
01/10/2024 e 31/12/2024, cujas atividades e percep¢des discentes serdao
relatadas no topico “analise e discussdo”. Vale ressaltar que uma das principais
motivagOes para buscar a FPCEUP deve-se ao fato de ser uma institui¢do que
desenvolve importantes trabalhos na drea do burnout e em contextos escolares.

DESENVOLVIMENTO
METODOLOGIA

Para alcangar os objetivos do plano de trabalho (Tabela 1) foi escolhida
a Observagdo Participante (OP). Esse método qualitativo consiste na inser¢ao
do pesquisador no interior do grupo observado, tornando-se parte dele, por um
determinado tempo, com o objetivo de conhecer saberes e praticas da populagao-
alvo (Morin, 2017). Na OP valoriza-se a interagao entre o sujeito que pesquisa
e a praxis do grupo pesquisado, produzindo ideias, compreendendo aspectos
culturais, elementos normativos e fomentando a reflexdo contemplativa e critica
do observador (Corbishley & Carneiro, 2011).

Tabela 1 — Cronograma com o Plano de Trabalho durante o Doutorado Sanduiche na
Universidade do Porto (UP), Portugal.

OBJETIVOS

1 | Conhecer e integrar a equipe “Desenvolvimento e Educagdo” da Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educag¢ao (FPCEUP) da UP.

2 | Participar de aulas de Mestrado e Doutorado da FPCEUP.

Estudar documentos legais do sistema de ensino portugués.

4 | Fazer levantamento e caracterizagdo de programas de saude mental em escolas
portuenses.

5 | Realizar visitas em institui¢des escolares do Porto.

6 | Participar de eventos cientificos na FPCEUP.

Fonte: autora, 2024.

Com vistas a execugdo das tarefas do Plano de Trabalho (Tabela 1), durante
a OP, a postura ética foi primordial, pois a pesquisadora buscou compreender as
praticas, valores e significados que permeiam os grupos de que participou, sem
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interferir no funcionamento natural (Morin, 2017). Segundo Minayo (2017), a
OP prevé etapas, organizadas na Tabela 2, e todas foram cumpridas durante a
execucdao do Plano de Trabalho da doutoranda:

Tabela 2 — Etapas da Observagao Participante

Etapa Acdo
1° | Ambiente Optar por ambientes seguros, acessiveis e propicios para a observagao
pretendida.
2° | Rapport Estabelecer uma relagdo de confianca com os participantes,

demonstrando interesse genuino e respeito pelo grupo.

3° | Observagdo | Concentrar-senosdetalhesambientais, bem comonoscomportamentos,
interagdes e variaveis do contexto.

4° | Registro Criar notas em um diario, registrando informagdes relevantes como
horério, nome do local, participantes e tipo de atividade realizada.

5° | Analise Refletir sobre as experiéncias vivenciadas, analisando as notas do
diario e identificando padrdes e tendéncias significativos.

6° | Relatorio Redigir um relatorio contendo as consideragdes do pesquisador e
compartilhar com outros pesquisadores e profissionais interessados no
tema.

Fonte: adaptado Minayo (2017)

Apesar da metodologia da OP ser adequada para apreender, compreender
e interagir em diversos contextos educacionais, ela apresenta limitacdes. Um
dos principais problemas consiste na relacdo entre o “quanto se observa” e o
“quanto se participa”. Para minorar essa fragilidade, Brandao (2019) recomenda
que o pesquisador esteja anterior e fortemente comprometido com a tematica
investigada, sendo a técnica adotada mais para conhecer do que explicar as
experiéncias de campo. Vinten (2004) elucida outro limite da OP que esta
relacionada a presenca do proprio pesquisador no ambiente, prejudicando
a naturalidade comportamental do grupo. Uma maneira de minorar essa
influéncia reside na discrigao e registro posterior e, ndo, durante a interagao, de
observagdes (Smith & Denton, 2021).

Em relagdo ao estilo textual deste artigo, foi adotado o Relato de
Experiéncia (RE) permitindo descrever vivéncias de uma maneira espontanea,
incluindo posicionamentos pessoais, embora guardado o compromisso com o
desenvolvimento da area académica (Angelo et al, 2020). Além disso, esse tipo de
relato é composto por redagao critico-reflexiva compartilhando percepgdes com
interlocutores, cujo interesse relaciona-se com futuras e similares experiéncias
(Daltro & Faria, 2019) no ambito do PDSE. Portanto, este RE narra vivéncias do
Doutorado Sanduiche, permitindo relatar a riqueza e a diversidade do contexto
visitado (Ciarallo, 2019).
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ANALISE E DISCUSSAO

Este topico sera composto pela analise e discussdo dos objetivos que
compdem o Plano de Trabalho (Tabela 1), cujo objetivo é compartilhar ideias e
experiéncias que contribuiram para a formac¢ao da doutoranda. Além disso, o
relato também pretende estimular outros estudantes de Doutorado a realizarem
mobilidade académica.

A primeira atividade visou “Conhecer e integrar a equipe
‘Desenvolvimento e Educa¢ao’ da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacao (FPCEUP) da UP”, que é composta por docentes e discentes da
Po6s-Graduagao em Psicologia da FPCEUP. Para isso, no dia quatro de outubro
de 2024, foi agendada a primeira reunido com docentes, durante a qual foram
dadas as boas-vindas e definidas as disciplinas a serem cursadas pela freemover.
Além disso, o corpo docente colocou-se a disposi¢ao para todo e qualquer
suporte durante a estadia no Porto. Nesse dia, também foram apresentadas
as instalagbes da faculdade e docentes de Psicologia, inclusive do grupo
“Desenvolvimento e Educa¢dao”. Ademais, a discente apresentou-se no setor de
Relagdes Internacionais e Mobilidade onde recebeu orientacdes e um kit com
objetos personalizados da FPCEUP.

Na sequéncia, foi encaminhada para o setor de Tecnologia da Informagao
para obtengao do acesso a internet, e-mail e demais ambientes virtuais de
aprendizagem da instituicdo. No dia seguinte, estudantes de diferentes paises
foram recebidos no prédio da Reitoria da Universidade do Porto, regido central
da cidade, e foram presenteados com um kit académico personalizado, além da
Carteira de Identidade Estudantil para acessar os diversos espacos € servigos
como biblioteca, cantina, transporte publico, etc.

Durante as atividades e aulas, professores e alunos do grupo de estudo
supracitado colocaram-se a disposi¢do da brasileira para auxiliar no que fosse
preciso durante o periodo de estudos na UP. Oportunamente, aconteceram
reunides com alguns desses membros no intuito de trocar informacdes sobre satide
mental docente e bem-estar psicologico em escolas do Brasil e de Portugal. O
acesso a equipe “Desenvolvimento e Educa¢ao” foi facilitado pela co-orientadora
ao oferecer uma copia da chave da sala em que os membros se reuniam.

Eu me senti muito acolhida pela co-orientadora e pelos integrantes do grupo que desenvolve
trabalhos em ambientes escolares. Desde o meu primeiro contato com docentes e discentes da
FPCEUP fiquei admirada com a receptividade e o sorriso e senti, nitidamente, preocupagio
com minha inclusdo nos diversos ambientes da faculdade. Rapidamente, conheci a biblioteca e
a cantina, dois ambientes muito agraddaveis que muito frequentei. A FPCEUP possui um acervo
bibliogrdfico incrivel nas dreas de Filosofia e Psicologia. E, na hora das refeicdes, experimentei
pratos tradicionalmente portugueses como o bacalhau ensopado, mas nunca irei me esquecer da
salada russa feita la, que era tdo saborosa!
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O segundo objetivo do Plano de Trabalho compreendeu “Participar de
aulas de Mestrado e Doutorado da FPCEUP?”, cujas disciplinas cursadas foram
Métodos de Investigacdo em Psicologia, quintas e sextas, 18h as 21h e Questoes
Aprofundadas em Psicologia, tercas, 18h as 21h no Programa de Doutorado
e, em nivel de Mestrado, Avaliacdo e Interven¢ao em Psicologia em Contextos
Escolares, tercas, 9h as 13h e Educacao Inclusiva, tercas, 14h as 17h 30min.

A matéria “Métodos de Investigacao em Psicologia’ abordou os diferentes
tipos de pesquisa (quantitativas e qualitativas) e auxiliou na confirma¢dao dos
métodos escolhidos pela doutoranda em sua pesquisa, ao elucidar, novamente,
que a escolha metodologica depende das perguntas e dos objetivos do estudo.
Contudo, especialmente, em uma das aulas, a pesquisadora compreendeu que
toda investigacdo desvela elementos da identidade do préprio pesquisador e sua
posigao epistemologica. A partir de anotagdes durante essas aulas, a doutoranda
pode refletir os procedimentos metodoldgicos de sua tese.

Entrei na sala de aula espagosa, paredes brancas, mobilidrio bege, cadeiras organizadas em
trios, ornando com mesas coletivas. A iluminacdo era indireta e agradavel, além do conforto da
climatizagdo, organizagdo e limpeza do ambiente. O que me chamou a atengdo foi o fato de a sala
possuir duas portas. Arrependo-me de ndo ter perguntando ‘in loco’ o motivo, mas acho que tem a
ver com mais uma saida para facilitar o fluxo de pessoas em caso de incidentes. Gostei dos colegas,
da professora Dra. Margarida, que ministrou a aula com slides cuidadosamente preparados. Sabe
a primeira impressdo? Foi otima!

Em relagdo a pasta “Questdoes Aprofundadas em Psicologia” temas
diversificados foram explorados por especialistas convidados. As aulas
abordaram assuntos pouco discutidos em aulas tradicionais de Psicologia e o
espago de participac¢ao discente foi o ponto alto dos encontros. Muitas perguntas
eram feitas e o vasto conhecimento do regente de turma produzia reflexdes que,
propositalmente, levaram os alunos a tecer criticas sobre os proprios projetos de
pesquisa. As provocagdes intelectuais docentes mobilizaram didlogo aberto e
cumpriram o papel de, literalmente, fazer com que repensassem os objetivos do
fazer cientifico.

O professor é um dos mais incriveis que ja conheci. Dotado de grande senso de humor e uma solida

agenda de pesquisa, fez com que eu colocasse d prova convicgoes que a minha propria pesquisa me

ocasionava e isso_foi 6timo, porque o legitimo movimento da ciéncia é duvidar do que é posto para

entdo aprofundar na investigagdo. Sempre que necessdrio, precisamos ter (des)conforto em refutar
para entdo evoluir academicamente e, também, na vida!

Por sua vez, a disciplina “Avaliacdo e Intervencdo em Psicologia
em Contextos Escolares” apresentou modelos interventivos em diferentes
niveis escolares (aluno, professor, escola, comunidade, etc.) que objetivavam
a desenvolver a relacdo entre comunidade escolar e seu contexto. A matéria
possibilitou a doutoranda vislumbrar o papel do Psicélogo em escolas de Porto,

13
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somando-se aos desafios do contexto educacional, haja vista a vasta experiéncia
da docente em pesquisa e interven¢do nesse dmbito. Ademais, a disciplina
preparou a doutoranda para as visitas iz Joco, pois foram discutidas legislagdes,
metodologias de ensino e peculiaridades das redes particular e publica de
ensino do Porto. Inevitavelmente, durante a exposi¢dao docente, a pesquisadora
comparava, mentalmente, a realidade educacional brasileira e a portuguesa, cuja
sintese pretende apresentar na tese de Doutorado.

A disciplina trouxe ricas experiéncias em escolas da regido portuense. Ela trabalhou com fotos,
videos, depoimentos, palestrantes convidados, estudos de caso e compartilhou, generosamente,
congquistas e dificuldades de sua carreira ao escolher investigar ambientes escolares. Mediante

tantos projetos de intervengdo desenvolvidos, confirmei que a Educagdo é um desafio em qualquer
pais, embora alguns disponham de mais recursos financeiros para infraestrutura e formagdo

de professores. Contudo, algumas angustias percebidas na fala da regente e de suas convidadas

assemelham-se ds minhas quando pensava nas escolas que conhego no Brasil.

Finalmente, em relagdo as disciplinas cursadas, a de “Educa¢ao Inclusiva”
tratou das propostas e desafios da inclusdo escolar, que incluia modelos multiniveis
de intervencdo em escolas. Embora nao guardasse uma relagdo direta com o
problema de pesquisa da doutoranda, ampliaram a compreensao de boas praticas
implantadas nas escolas. Autores apresentados durante essa matéria preconizavam
melhorar a relagao aluno-professor-comunidade e afirmaram que o docente nao
faz inclusdo escolar sozinho. Com isso, as docentes demonstraram absoluto
dominio sobre o conhecimento e a pratica proposta pelas politicas inclusivas.

Assistir ds aulas me permitiu visualizar a verdadeira colaboracdo docente, pois ambas sabiam
muito sobre as temdticas, mantendo a postura de complementacdo do conhecimento. Essa
experiéncia me fez ver com bons olhos a amizade entre duas pesquisadoras no ensino superior.
Elas ndo competem, mas fazem coro em uma drea de estudo que demanda unido! Outro
motivo que me causou admiragdo foi quanto ds atividades elaboradas para as aulas: diversas
metodologias ativas de aprendizagem deixaram as aulas mais dindmicas e interessantes e
favoreceram a participagdo discente.

Sequencialmente, o Plano de Trabalho previu “Estudar documentos
legais do sistema de ensino portugués’”. Para concretizar essa atividade, a
co-orientadora realizou uma reunido com a doutoranda visitante e forneceu
as fontes a serem pesquisadas. Um dos principais locais explorados foi o
site da Dire¢do Geral da Educagdo, o que parece equivaler ao Ministério da
Educacdo do Brasil. Em uma de suas abas, encontra-se o “Curriculo Escolar”
que disponibiliza, por meio de /inks, 0 acesso a documentos como “Diretrizes
do sistema educativo portugués”, “Matrizes curriculares” e “Atividades de
enriquecimento curricular”. Foge ao objetivo deste artigo discutir a legislacao
do sistema educacional portugués, mas sugere-se, fortemente, que docentes
conhecam esses documentos, pois contém recursos educativos passiveis de
replicagdo em outros contextos escolares e sao de acesso publico.
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Estudei diversos documentos que me prepararam para visitar escolas, estando munida de um
bom conhecimento prévio. Contudo, um documento me chamou a atengdo porque versava
sobre as ‘Diretrizes de Atuacdo do Psicélogo nas Escolas de 2024°. A pagina oito, Ié-se: “Satide
e Bem-estar:1. Promover o bem-estar e a satide fisica e mental dos alunos e reduzir o impacto
dos problemas comportamentais, sociais e emocionais; 2. Favorecer condigdes para a satisfacGo
profissional e incentivar o desenvolvimento de competéncias de lideranga ancoradas na empatia, 3.
Incentivar atitudes, valores e comportamentos que contribuam para um ambiente organizacional
saudavel e seguro para todos os agentes da comunidade educativa; 4. Capacitar e sensibilizar
os diversos agentes educativos para o autocuidado e o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais’. Esses foram critérios de observagdo que adotei ao visitar as escolas. Infelizmente,
notei que muitas ainda ndo realizam a promogdo do bem-estar docente, mas penso que ainda
o fardo, pois o documento foi recentemente divulgado pelo governo portugués, datando de 15
de margo de 2024. Espero um dia voltar e encontrar todas as agdes contempladas, servindo de
exemplo para diversos outros paises, como o Brasil.

Em relagdo ao quarto objetivo do Plano de Trabalho ‘“Fazer levantamento
e caracterizacdio de programas de saiide mental em escolas portuenses” foi
elaborado o Quadro 1, que organiza e elenca as principais agdes desenvolvidas nas
escolas visitadas. Alguns desses programas serdo comentados na se¢ao sobre “visitas
escolares”. Contudo, é possivel visualizar as principais caracteristicas e objetivos das
estratégias de promogao de saude mental e bem-estar em escolas portuenses.

Quadro 1 — Levantamento e caracteriza¢cao de programas de satide mental em escolas

portuenses.
PROGRAMA REALIZACAO ATIVIDADES PUBLICO-ALVO
PLENA-MENTE Escolas e SessoOes de 1. Eixo C: alunos do
Municipais da autoconhecimento 5°ao0 12° ano
Programa municipal | Vila do Conde e autorregulacdo, 2. Eixo O: docentes e
de promogao da consciéncia social ndo-docentes
saude mental em e competéncias 3. Eixo M: familias
contexto escolar socioemocionais
e concursos
e trabalho em rede
o workshops
e capacitagao
e atividades esportivas
VILA MARES Escolas e Aulas praticas Alunos do 3° e 4°
Municipais da e Aulas sobre suporte | anos do 1° ciclo de
Programa municipal | Vila do Conde basico de vida escolas publicas e
de adaptagdo ao e Demonstragdo de particulares
meio primeiros- SOCOrros
aquatico e iniciagao e Batismo de
do desporto nautico embarque
e fluvial e Temas trabalhados:
responsabilidade
e otimismo;
persisténcia e
resiliéncia; e empatia
e confianga

15




VOZES DA EDUCACAO

DE PEQUENINO | Aberto a todos Cinco episodios de Alunos do ultimo
A TORCER PELA | as escolas de desenhos animados de | ano do pré-escolar e
SAUDE MENTAL | Portugal 10 min, concebidos de | alunos do 1° ano e 2°
- As escolas forma ludica e baseada | ano de escolaridade
visitadas que em evidéncia cientifica
aderem: sobre os seguintes
- Escola da Ponte | temas: a fun¢do das
(Vila das Aves) emogoes,
- Agrupamento | dificuldades de
escolar Infanta aprendizagem, bullying
D. Mafalda (Rio | e pressdo de pares,
Tinto) quando
alguém importante
fica doente e quando
acontece uma coisa
grave no mundo.
MAIS CONTIGO | Aberto a todas Curso de formacgao Jovens do 3° ciclo e

Programa de
prevencao do
suicidio e promogao
da saude mental e

as escolas de
Portugal

A escola visitada
que adere é a

para educadores
Parceria com
psicologos escolares

secundario, bem como
das suas familias,
pessoas significativas
e toda a comunidade
escolar.

bem-estar. Escola da Ponte
(Vila das Aves)
PRO-W Total de 15 o E-learning Educadores da

Conjunto de
politicas e praticas
abrangentes e
baseadas em
evidéncias para
promover as
capacidades dos
professores que
trabalham na
educacdo infantil
e contribuir para
elevar a qualidade
da educacgio e do
cuidado que as
criangas pequenas
recebem

escolas de cada
um dos quatro
paises: Chipre,
Grécia, Roménia
e Portugal

Diversas escolas
aderem

e Capacitagdo
¢ OrientacOes
e Suporte

primeira infancia

DEVAGAR SE
VAI AO LONGE

Programa universal
que tem como base
tedrica as SEL
(social emotional
learning) e centra-
se em evidéncias
do que melhor
funciona

Escola da Ponte
(Vila das Aves)

21 sessoes de 45 a 60
minutos cada e
implementadas
semanalmente por um
psicélogo, na presenga
do professor, ao longo
de um ano letivo

Alunos do 1° ao 4°
anos
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ANDAIME

Programa municipal
de promog¢do do
sucesso educativo

e de
comportamento
pro-social

Escolas da Vila
do Conde

e Avaliacdo

diagnostica de
alunos
Fonoaudiologia
Capacitagao docente
Espacos ludicos
educativos nos
recreios

Kit de materiais
pedagbgicos aos
docentes
Atividades
promotoras do
desenvolvimento
socioemocional nas
pausas letivas
Workshops
tematicos com as
familias
Plataforma digital
com material

Criangas em

idade pré-escolar
oudo 1°ao 4°

anos, abrangendo
educadores,
professores, assistentes
operacionais e
familias

BOOTSTRAP

Programa para
impulsionar a
adaptagdo social

e a saude mental
em uma Europa
pos-pandémica em
rapida digitalizagao

Consorcio
multidisciplinar
que retine
diversas
institui¢cdes da
Unido Europeia
e tem a FPCEUP
como uma das
parceiras (CIIE)

Plataforma

digital de rastreio

e avaliagdo de
individuos que
estdo em risco

de desenvolver
PUI (utilizagdo
problematica da
Internet)
Ferramentas em co-
design com as partes
interessadas para
promover direitos
digitais

Adolescentes

Fonte: autora (2024).

Dando sequéncia ao Plano de Trabalho, o quinto item foi “Realizar visitas
em instituicdes escolares do Porto”, cujas localidades constam na Tabela 3
e com as experiéncias relatadas na sequéncia textual. Contudo, vale destacar
que todas contribuiram, fortemente, para a formagdo académico-profissional
da pesquisadora, além de possibilitar a visualizacdo de algumas diretrizes de
atuacao do Psicologo Escolar no contexto portugués.
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Tabela 3 — Relagao de escolas visitadas durante o0 Doutorado Sanduiche.

Nome Tipo Oferta Regido do Distrito do
Porto
1. Escola Basica da Ponte Publico Pré-escolaa 9° | Sao Tomé de Negrelos,
ano Santo Tirso
2. Colégio de Gaia Publico- | Pré-escola a Vila Nova de Gaia
particular | secundario
3. Agrupamento de Escolas Publico 5° a0 9° anos Gondomar, Rio Tinto
Infanta Dona Mafalda
4. Estacdo Nautica - Projeto Publico 3° e 4° anos Vila do Conde
Vila Marés*
5. Escola Profissional - Publico 5% ano ao Vila do Conde
Plenamente* secundario

Fonte: autora (2024).

A Escola Basica da Ponte apresenta um modelo de ensino “alternativo”
e foi idealizado por José Pacheco, educador e especialista em musica, leitura
e escrita. O agendamento de visitas é feito pelo site escolar e os proprios
alunos sdo os anfitrides, demonstrando protagonismo e planejamento. £ uma
institui¢do publica, que oferece ensino do pré-escolar ao 9° ano, nao tendo o
ensino secundario. Havia cerca de 240 alunos matriculados e uma equipe escolar
com 33 profissionais. O ingresso segue os critérios do sistema publico como
regionalidade, numero de irmaos, idades, etc. Os projetos sobre saude mental
escolar identificados na Escola da Ponte foram “Mais contigo” e “De pequenino
a torcer pela saude mental”, cujas caracteristicas estdo descritas no Quadro 1 e
ambos sao coordenados pelos Psicélogos Escolares.

Durante essa visita, conheci o estilo quinzenal de avaliacdo de aprendizagem, cujas atividades
sdo agendadas pelos proprios alunos junto a seus professores. Dentro de 15 dias, os estudantes sGo
avaliados de diversas formas: entrevista, plataforma remota, projeto, prova, etc. Vi, também, que
alunos de ciclos diferentes estavam na mesma sala, pois entendem que hd cooperagdo entre eles na

assimilagdo de contetido. Eles aprendem, por meio de livros e tarefas online que a prépria escola
elabora. Na escola, cada aluno tem um armdrio, mas ndo tém chave, valorizando a confianga
miuitua. Os murais chamaram minha atengdo, pois sGo “concretos”, ou seja, produzidos com
maquetes, colagem de objetos reais para representar um prato saudavel (grdos de arroz, feijdo,
etc.), caixas de papeldo representando paises (dentro delas, os simbolos), pinturas utilizando pegas
de lego e guache, com muitas cores, além de murais especificos para expor trabalhos das aulas
de arte e musica. Os professores s@o chamados de tutores e solicitados somente quando o0s alunos
ndo conseguem assimilar, entre si, os conteuidos de aprendizagem. As mesas de sala de aula sdo
redondas, onde os alunos sentam-se em grupos de quatro e os colegas que tém mais facilidade em
um tema ensina-o aos demais. Reparei que alunos mais velhos ddo avisos nas salas dos menores.
Os artefatos de aprendizagem ndo sdo comprados, mas todos confeccionados pelos alunos para ter
igualdade de material e resultado (exemplo: para fazer uma mdscara, todos recebem papel cartdo
e ndo podem comprar e levar outro recurso). O hordrio de aula é de 8h 30min ds 17h 30min.
Realmente, a Escola Bdsica da Ponte foge da estrutura fisica e pedagdgica comum, merecendo ser
visitada para ‘sentir’ essa diferenga.
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Diferentemente, o Colégio de Gaia segue o modelo tradicional de ensino,
onde estudam 1500 alunos. E uma institui¢io catolica e de natureza particular
e publica (cooperativa), pois até o 9° ano é um colégio pago e, no secundario,
hé financiamento pela Unido Europeia. Pertencente & Diocese do Porto, existe
ha 90 anos e conta com diretores nomeados pelo bispo, cuja maioria dedica-
se a vida sacerdotal. O espago ja foi um semindrio e oferece ensino do pré-
escolar ao 12° ano (secundario), apresentando planos proprios de estudos. Na
ocasiao, havia mais de 150 colaboradores (incluindo docentes) e as Psicologas
assumem o espago chamado “mediagdo escolar” que prioriza o didlogo entre os
atores da comunidade escolar. Contudo, ndo foi identificado um programa de
saude mental, embora conte com reunides esporadicas para trabalhar temas de
formagao humana e cidada junto aos discentes.

Notei que o espago escolar é bastante amplo e possui um prédio centendrio muito bonito e com
acessibilidade (rampas e elevadores), bastante limpo, organizado, com bons moveis e alguns
murais decorativos. Além disso, no colégio, ha varios laboratérios (microbiologia, eletronica,

bioquimica, etc.) e espagos de convivéncia (nos quais os pais podem esperar pelos filhos que saem
das aulas). O trabalho psicoldgico ndo tem o foco em desenvolvimento socioemocional e satide
mental docente, mas inscrevem-se em programas financiados, levando temas transversais sobre
direitos humanos e convivéncia.

Quanto ao Agrupamento de Escolas Infanta Dona Mafalda, ¢ uma rede
publica, com funcionamento nos turnos matutino e vespertino. Na ocasido da
visita, contava com cerca de 1100 alunos do 5° ao 9° ano. O colégio possui
uma equipe multidisciplinar formada por Psicologo, Enfermeiro e alguns
professores, cujo objetivo € viabilizar a¢des sobre cidadania, assertividade,
empatia, sexualidade, respeito e bullying. A area de Psicologia da suporte aos
professores para que saibam lidar com situagdes conflituosas, além de oferecer
formagao para um programa idealizado pelo Ministério da Satide que norteia os
trabalhos sobre educagdo sexual na escola. A instituicao desenvolve a proposta

“De pequenino a torcer pela saude mental” no tocante a saide mental discente.

Fui bem recebida pelas Psiclogas e permaneci cerca de quatro horas na escola, observando aulas
e participando de intervengoes psicoligicas. Nesses momentos, pude interagir com os alunos, que
demonstraram moderado interesse nas atividades elaboradas pela Psicéloga. Em relagdo a satide
mental docente, fui informada sobre o ‘Centro de Formagdo Julio Resende’ que oferece cursos
presenciais e online e que, para os professores progredirem na carreira, precisam integralizar
determinada carga hordria de estudo em temas socioemocionais. Contudo, ndo hd nenhum projeto
interno que trabalhe a satide mental docente.

Finalmente, durante a visita & Estacao Nautica da Vila do Conde, os
programas Vila Marés e Plenamente foram apresentados a pesquisadora.
Ambos contemplam alunos de 3° e 4° anos e tém oferta gratuita. A iniciativa
“Vila Marés” objetiva incentivar a pratica de esportes nauticos e, paralelamente,
explorar tematicas como trabalho em equipe, cooperagdo, espirito esportivo,
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acessibilidade e regulagdo emocional. Antes das aulas praticas de natagido
e canoagem, os discentes aprendem sobre constru¢ao naval, embarcagdes,
primeiros-socorros, etc. As agdes do programa ocorrem em horario letivo e as
criangas sao transportadas em veiculos escolares. E uma acio voltada para as
escolas municipais de Vila do Conde.

No tocante ao programa Plenamente, o objetivo é trabalhar a saide mental
em contextos escolares por meio de trés eixos: 1. “Conhecer-me”, direcionado
a alunos; 2. “Observar-me, ouvir-me e orgulhar-me”, voltado para toda a
comunidade escolar; e 3. “Mover-me”, para familiares de alunos. O primeiro
eixo contempla competéncias socioemocionais, autorregulacdo, consciéncia
social, tomada de decises e relacionamento interpessoal; o segundo prevé
agOes de capacitagdo sobre bem-estar; e o terceiro foca na promog¢ao de praticas
de autocuidado na familia. Todas as atividades do Plenamente sdo dedicadas as
escolas municipais de Vila do Conde.

Fui recebida por duas Psicologas na Estacdo Nautica de uma vila linda, com um mar admiravel
e um rio caudaloso, o que da condigdes para incentivar as praticas nauticas. Inclusive, na Vila
do Conde, ha um campedo olimpico, Messias Baptista, que desenvolve trabalhos voluntarios de
incentivo ao desporto. Pude presenciar os alunos nas piscinas e no rio praticando canoagem, sob

a supervisdo de profissionais da drea. O projeto é realmente lindo e foi perceptivel o trabalho sobre
competéncias socioemocionais durante as orientagées docentes. Os alunos ficam deslumbrados

com a possibilidade da prdtica gratuita e bem instruida de esportes olimpicos. Na mesma ocasido,
conheci o Plenamente e, realmente, ali vi um programa amplo e que atende toda a comunidade
escolar, trabalhando a saiide mental e o bem-estar dentro e fora das escolas. Ndo pude observar

alguma aplicagdo deste, mas acessei sites e estudei materiais que comprovaram que os objetivos sdo
cumpridos e hd muito zelo na execugdo por parte dos idealizadores.

E, finalmente, contemplando o tltimo item previsto no Plano de Trabalho
“Participar de eventos cientificos na FPCEUP”, a relacdo de eventos de
que a doutoranda participou foi elencada na Tabela 4. Alguns destacaram-se
devido a oportunidade que a estudante teve de dar visibilidade a sua pesquisa e
fazer contatos com outros pesquisadores que se dedicavam a estudar o burnout,
conforme comentarios na sequéncia deste relato.

Tabela 4 — Participa¢do em eventos cientificos da Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educacdo.

e Jornada “Intervengdo Psicologica e Saude Mental”

e Conferéncia “Satde Mental de Universitarios do Consorcio de Universidades do Norte
de Portugal”

o XXXII Semana de Psicologia e Ciéncias da Educagdo

e [ Jornada de Psicologia e Ciéncias da Educagao

e XVI Seminario Internacional do Programa Doutoral em Ciéncias da Educagdo

e Curso “Gerenciamento do Estresse e Prevencdao do Burnout”
Fonte: autora (2024).
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A Jornada “Interven¢dao Psicologica e Saude Mental” foi promovida
pelo Servigo de Consulta Psicolégica da FPCEUP, nos dias 10 e 11 de outubro
de 2024, com o objetivo de valorizar o Dia Mundial da Saude Mental. A
programagao abarcou temas como “Relagao terapéutica na era do imediatismo e
do mundo digital”, “Desafios da interveng¢ao psicoldgica na violéncia, vitimagao
e conflito”, “Saude Mental no Ensino Superior” e “Envelhecer com deméncia”.
Nessa jornada, a estudante de mobilidade estudantil participou como ouvinte e
direito ao certificado.

No que se referiu a Conferéncia “Saide Mental de Universitarios do
Consorcio de Universidades do Norte de Portugal”, realizada em 16 de outubro
de 2024, a inciativa partiu de um grupo de institui¢des superiores situadas no
Norte de Portugal, como Universidade do Porto, Universidade do Minho, etc.,
que reune Faculdades de Psicologia e debate temas comuns & area. Durante
esse evento, a pesquisadora conheceu a renomada professora e pesquisadora
Dra. Cristina Maria Leite Queirés (FPCEUP) e foi por ela convidada para
candidatar-se a uma vaga no curso, financiado pela Unido Europeia, chamado
“Gestdo do Estresse e Prevengao do Burnout”. A doutoranda percebeu o quanto
essa tematica relacionava-se com sua tese e, apOs participar de trés etapas de
selecdo, foi aprovada para o curso.

Esse foi um dia muito importante em minha experiéncia de mobilidade académica, pois conheci
uma pesquisadora que era citada em minhas publicacées e, ao me apresentar para ela, tive a
surpresa de ser convidada para o curso sobre estresse e burnout que foi, sem divida, o ambiente em
que ampliei, significativamente, meu conhecimento sobre savide mental no trabalho, além de ter
acesso a inventdrios que ainda ndo conhecia e que muito contribuirdo para a minha continuidade
na pesquisa. Fago aqui um apelo aos demais discentes: participem de congressos, aproximem-se
de grandes pesquisadores, escrevam e-mail’s para eles... pode ser que dé certo, assim como ocorreu
comigo duas vezes: quando fiz meu primeiro vinculo com a Universidade do Porto e, agora,
durante uma despretensiosa conferéncia, em que conheci uma importante investigadora do campo
de sauide do trabalhador (estresse, ansiedade, burnout, depressdo, suicidio, etc.).

Quanto a “XXXII Semana de Psicologia e Ciéncias da Educacido”
ocorreu entre os dias 11 e 15 de novembro de 2024, na FPCEUP. A programagao
foi diversificada e os alunos dispensados das aulas, pois havia atividade nos trés
turnos. A doutoranda assistiu a palestras e minicursos que se associavam a sua
tese, mas também que oportunizaram o contato com temas pouco abordados
durante sua formac¢do. O evento demandava inscri¢do e gerou certificado de
participag¢do. A doutoranda destaca as palestras “Distarbios de personalidade:
entre a patologia e o ser”, “Estilos de lideranga e o impacto nas equipes”, “Psico-
oncologia” e “Gestdo do Tempo” como as mais interessantes.

Similarmente, a “I Jornada de Psicologia e Ciéncias da Educac¢iao”
aconteceu no dia 04 de dezembro de 2024 e teve o objetivo de reunir os
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pesquisadores institucionais para que trocassem informagdes sobre suas
pesquisas dentro da FPCEUP. Foi um evento breve, mas rico em apresentacoes
do tipo “poster” destacando-se pelo ntimero expressivo de investigagdes em
contextos escolares. A doutoranda participou como ouvinte e também recebeu
certificagio.

Por sua vez, o “XVI Seminario Internacional do Programa Doutoral em
Ciéncias da Educacao” destacou-se para a estudante de mobilidade académica,
pois teve sua comunica¢do “Sindrome de burnout e relagdes com habilidades
sociais, coping e variaveis sdcio-ocupacionais em professores da educagao basica
do Brasil” aprovada para apresentagdo. O evento ocorreu nos dias 12 e 13 de
dezembro de 2024, na FPCEUP e pontuou perspectivas da Educacgéo a partir de
processos sociopoliticos e de relagdes humanas. O ponto alto para a estudante
foi durante o relato de resultados parciais de sua pesquisa de Doutorado ao ser
arguida pela audiéncia.

Essa oportunidade foi um divisor de dguas em minha presenga na Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto, pois apresentei, formalmente, parte do que
venho pesquisando e publicando no Doutorado. Além disso, muitos estudantes e professores
estavam na sala em que fiz minha apresentagdo e demonstraram genuino interesse pela minha
tematica. Alguns pediram o meu telefone ou e-mail e, em seguida, enviei para eles artigos que
eu jd publiquei. Foi muito gratificante expor minha pesquisa em um pais diferente e, ainda, em
um evento de nivel internacional dentro da FPCEUP. Levei o nome de meu orientador, minha
universidade, meu pais e minhas perspectivas como pesquisadora, cuja participagdo foi coroada
com dois certificados (ouvinte e participante) e a inser¢do de meu trabalho nos anais desse evento.

E, finalizando, o curso “Gerenciamento do Estresse e Prevenc¢do do
Burnout” foi ofertado no periodo de 15/11/2024 a30/11/2024 com a regéncia da
Dra. Cristina Maria Leite Queir6s e o financiamento da Unido Europeia. Entre
os participantes havia policiais, bombeiros, enfermeiros, médicos, psicologos
e assistentes sociais, enriquecendo as discussdes e permitindo a formagado de
uma rede de contatos. Os objetivos foram apresentar as bases biologicas e os
sintomas do estresse/burnout, estudar a relagdo entre estresse/burnout, coping,
resiliéncia, ansiedade e depressao, identificar situagdes indutoras de estresse
crdnico no ambiente de trabalho e acessar estratégias de gestao do estresse para
evitar o burnout. Constatou-se que todos esses temas relacionavam-se direta ou
indiretamente com a pesquisa da freemover.

Assim, esse curso ampliou os conhecimentos prévios da estudante e
contribuira na elaboracao final de sua tese de Doutorado. Além disso, o contato
direto com a Dra. Cristina Queirds nas aulas foi motivo de grande entusiasmo
para o prosseguimento de estudos sobre saude mental do trabalhador.
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Antes de iniciar cada aula, a Dra. Cristina Queirds olhava em nossos olhos e perguntava: ‘o que
vocé fez por vocé, hoje?’ e esperava as respostas. Com isso, ela nos ensinou que, para atuar em
profissées que cuidam de outras pessoas, primeiro, cuidemos de nds. A cada encontro crescia em
mim a certeza de que meu objeto central de investigagdo, o burnout, é um fenémeno mundial e,
por isso, cada vez mais relevante. Além do cabedal de saberes e do dominio de praticas cientificas,
a professora fez com que olhdssemos para dentro de nés e respondéssemos perguntas sobre a vida!
Se ndo fosse o Doutorado Sanduiche eu ndo teria essa chance, pois o curso tem oferta presencial.
Penso que, se eu tivesse ido para ld apenas para cursd-lo, teria valido a pena toda a dedicagdo e
burocracia da selegdo do PDSE. N0s, alunos, temos acesso a todo o material do curso e podemos
cultivar em nos o gosto por revisitd-los e aplicar os instrumentos sugeridos para mensurar cada vez
‘melhor’ as varidveis estresse, ansiedade, depressdo, burnout, etc. Este meu Relato de Experiéncia
pode apontar um elemento central e, sem divida, para mim, foi o curso Gestdo de Estresse e
Prevengdo do Burnout.

Face ao exposto, verificou-se que os objetivos do Programa Doutorado
Sanduiche no Exterior foram alcang¢ados, pois houve ampliagdo de conhecimento,
intercambio de ideias, participagcdo em eventos cientificos e difusao de pesquisas
brasileiras por parte da doutoranda. Igualmente, a expectativa do Programa
de P6s-Graduagdo em Psicologia da Universidade Federal de Sao Joao del-
Rei foi contemplada, visto que houve a internacionaliza¢ao institucional com
cooperacdo cientifica. Nessa diregcdo, a doutoranda expds os resultados parciais
de sua pesquisa a critica externa ao apresentar uma comunicagio em evento
internacional sediado na Universidade do Porto.

Outro ponto que merece destaque foi a escolha da Observagao Participante
(OP) para orientar essa imersdao. Conforme a proposta metodoldgica da OP,
com cuidado ético e olhar critico, foi possivel acessar diferentes espac¢os do
Distrito do Porto com obtengao de informagdes e troca de experiéncias (Morin,
2017 & Minayo, 2017), especialmente, no que se refere a atuagcao do Psicologo
Escolar frente a programas de satide mental na escola. A doutoranda conseguiu
participar de agdes e entrevistar atores que as concretizavam. Contudo, nao foi
possivel vivenciar nenhuma atividade relacionada a promog¢do do bem-estar
docente nos ambientes escolares visitados.

Do mesmo modo, a escolha pelo Relato de Experiéncia como forma de
publicar os fatos e percepgoes da pesquisadora, durante o PDSE, demonstrou
ser uma metodologia satisfatéria, permitindo a liberdade na composi¢cao
textual, apesar do compromisso ético e académico do manuscrito (Angelo et
al., 2020). Além disso, o registro peculiar a metodologia da OP possibilitou
refletir e detalhar o dia a dia do Doutorado Sanduiche e contribuira para o
aprimoramento informacional da tese a ser finalizada (Daltro & Faria, 2019).
Nao obstante, 0 espago que as revistas cientificas reservam para a divulgagdo
de Relatos de Experiéncias ¢é dificultado talvez pelo descuido metodologico de
manuscritos submetidos (Ciarallo, 2019).
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Finalmente, realga-se a diversidade de programas sobre saude mental
em contextos escolares do Distrito do Porto. Contudo, constatou-se a baixa
adesdo das escolas visitadas, limitando a OP da doutoranda nesse (Corbishley
& Carneiro, 2011). Fato que contrapde o que solicita o documento citado,
anteriormente, “Diretrizes de Atuac¢do do Psicologo nas Escolas de 2024”,
que orienta as escolas no desenvolvimento de programas de promog¢ao a saude
mental escolar. Infelizmente, notou-se que muitas escolas ainda ndo atendem a
essas diretrizes, mas estio em mobilizagao, pois o documento foi divulgado pelo
governo portugués em 15 de margo de 2024, sendo ainda recente.

Desse modo, nesta secdo, foram abordados todos os topicos que
compuseram o Plano de Trabalho de Doutorado Sanduiche realizado pela
freemover. Este artigo em forma de Relato de Experiéncia pretendeu compartilhar
experiéncias durante o periodo de mobilidade académica e também teve o
compromisso de incentivar demais estudantes de Pos-Graduagdo do Brasil a
participarem do PDSE.

CONSIDERACOES FINAIS

O Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior, realizado na
Universidade do Porto, possibilitou a ampliagdo do conhecimento cientifico e
cultural da pesquisadora, além de oferecer subsidios tedricos e metodologicos
para o aprimoramento da tese de sua pesquisa. Os objetivos propostos foram
alcangados, embora pudesse ter sido ampliado o nimero de escolas visitadas
durante a estadia. Isso permitiria expandir a Observacdo Participante e as
percepgoes sobre a prdxis no sistema portugués de ensino, permanecendo como
sugestao para futuras e similares pesquisas.

Durante as visitas escolares foi possivel identificar a complexidade do
trabalho do Psicologo Escolar, embora as a¢des e programas de promogao a
sauide mental docente ndo tenham sido visualizados. Desse modo, sugere-se
uma nova investigagdo com o objetivo de elencar as escolas do Distrito do Porto
que, realmente, promovem atividades para a promog¢ao do bem-estar docente na
Educacio Basica.

Finalmente, a doutoranda destaca a oportunidade que o Doutorado
Sanduiche viabiliza aos estudantes brasileiros e afirma que obteve todo o suporte
da Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Ademais,
recomenda, fortemente, que os futuros estudantes de mobilidade académica
com destino a Universidade do Porto (UP) explorem passeios culturais e
gastrondmicos em uma das mais belas regides de Portugal. Outra contribuigcdao
da doutoranda é planejar um periodo maior de tempo para realizar coleta de
dados e diversas apresentacdes de pesquisas brasileiras em eventos cientificos
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na UP. Nao obstante, ter ancorado parte dos estudos de Doutorado em novo
porto possibilitou contributos pessoais e académicos que um relato ¢ incapaz de
traduzir, necessita da experiéncia!
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EDUCACAO ANTIRRACISTA E NEOLIBERALISMO:
DESAFIOS E BRECHAS POETICAS EM TEMPOS DE
INTENSIFICACAO DA EXPRESSAO DO ODIO

Marina Paula Sacramento do Carmo’

Hugo Renan Silva’

INTRODUCAO

A intensificacdo da expressdo do 6dio contra pessoas negras tem se
mantido persistente no Brasil mesmo apos tentativas juridicamente respaldadas,
desafiando as lutas e conquistas da populacdo negra expressas também em
legislagdes, tais como a leinumero 10.639/2003 que promulgou a obrigatoriedade
da tematica “Historia e Cultura Afro-brasileira” no curriculo oficial da Rede de
Ensino (Brasil, 2003), assim como o Parecer CNE/CP 003/2004 (Brasil, 2004) do
Ministério da Educacao, que ampliou a lei em questao, inserindo as politicas de
agOes afirmativas nos cursos de Ensino Superior do pais, bem como determinou
ainda outras exigéncias. Um 6dio que vela o racismo presente nas praticas, na
estrutura intimamente atrelada as relagcdes de poder de nossa sociedade, e no
titubear das instituigdes perante as regulamentagdes legais postas.

Vale lembrar que esse movimento destrutivo histérico de 6dio impde
obstaculos ainda ao objetivo de redu¢do da violéncia contra o povo negro posto na
leide nimero 7.716/1989, que estipula o racismo como um crime cuja suspensao
da detenc¢do s6 pode ocorrer apos condenagdo e cumprimento de pena (Brasil,
1989). Nesta direcao, mesmo se tratando de um crime inafiang¢avel, o racismo se
mantém vivo no cenario brasileiro. Revelando essa insisténcia, pode-se trazer a
memoria a veiculada expressdo “Escola sem partido”? Tal movimento aparenta
nao ter tido engenhosa articulagdo e organizag¢do, mas ¢ um exemplo factivel
da onda conservadora e suas repercussdes em diversas faces. Este movimento
advogou por uma certa neutralidade curricular e pedagégica, defendendo a

1 Mestra em Psicologia pelo Programa de Pés-Graduagdo em Psicologia da Universidade
Federal de Sao Joao Del Rei; Professora de curso de Pés-Graduacdo Lato Sensu; Arte-
educadora do Movimento Hip Hop. E-mail: mariprapper@gmail.com.

2 Graduado em Musica, Professor de Educacao Basica da rede estadual de Minas Gerais e
Mestrando em Musica. E-mail: hugorsilval3@gmail.com.

3 Expressdao que ganhou destaque no ano de 2014 através de seu criador, Miguel Nagib.
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separagdo entre educagdo e ensino, a exclusao da “Ideologia de Género” e a
retirada da “Doutrinagdo Marxista” nas escolas (Macedo, 2017).

Corroborando estas afirmagdes, pode-se destacar que os dados estatisticos
colocam em evidéncia um cenario preocupante, revelando um aumento na
quantidade de homicidios praticados contra sujeitos negros. De acordo com o
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada e o Forum Brasileiro de Seguranga
Publica, através de resultados obtidos por meio do Atlas da Violéncia, no ano
de 2017, 71% do total de homicidios registrados tiveram como alvo pessoas
negras (IPEA, FBSP, 2017). Avancando 4 anos, constata-se que, de acordo com
os dados destas mesmas institui¢cdes de pesquisa, no ano de 2021, 77, 1% dos
homicidios notificados foram realizados contra negros (IPEA, FBSP, 2023).
No ano de 2022, as pessoas negras alcangaram a porcentagem de 77,9% dos
homicidios expressos nos dados coletados pelo “Relatério Técnico n°2/2023:
Saude da Populagao Negra” do Agenda Mais SUS (Ministério da Saade, 2023).

Um aumento escancaradamente acelerado que foi apresentado de forma
minuciosa pelo Atlas da Violéncia 2023 (IPEA, FBSP, 2023) da seguinte forma:
a) entre 2011 e 2021 foram assassinadas 445.527 pessoas negras; b) o risco de ser
vitima letal passou de 2,6 para 2,9 entre os anos de 2019 e 2021; c) entre os 3858
homicidios direcionados a mulheres, 2601 foram contra mulheres negras, no
ano de 2021. Solidificando estas argumentagOes, vale ressaltar que os dados do
Ministério da Saude (2023) geraram assombro ao apontar que, em 2016, o risco
de suicidio foi 45% mais alto em jovens e adolescentes negros, em compara¢ao
aos brancos, de modo que 6 a cada 10 suicidios foram de negros. E, colocando
em destaque a importancia e emergéncia da valorizagcdo de uma andlise a nivel
interseccional, capaz de contemplar raca, género e classe, bem como outros
marcadores sociais, tem-se que no ano de 2022, 62% das vitimas de feminicidio
foram mulheres negras (Ministério da Satude, 2023).

O decorrer das linhas acima demonstram a relevancia e urgéncia desse
tema, que direciona o presente capitulo a partir do seguinte objetivo: apontar os
desafios e possibilidades que vém sendo encontrados dentro da area da Educagao
perante a persisténcia do discurso de 6dio contra pessoas negras, atrelado ao
racismo e ao neoliberalismo. Vale salientar que, busca-se compreender como
esse 0dio se apresenta especificamente na esfera da Educac¢do brasileira, espago
onde ambos autores do presente capitulo vém construindo suas trajetorias
profissionais e académicas. Assim, essa caminhada discursiva foi construida
a partir de compreensdes tedrico-reflexivas que reverberam em possibilidades
pratico-metodologicas da Educagdo Antirracista®. Para tanto, foi utilizado como

4 Djamila Ribeiro, em seu livro “Pequeno Manual Antirracista”, aponta que ser antirracista
¢ mais do que reconhecer a si mesmo como um privilegiado ou como uma pessoa que
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ferramenta para escrita desse capitulo a metodologia ensaio teorico-reflexivo,
sendo que, segundo Meneguetti (2011), pressupdem caminhos diferentes daqueles
seguidos pela ciéncia tradicional, pois prioriza a reflexdo e a interpretagdo, em
detrimento do carater classificatério preconizada nas investigacdes cientificas
convencionais. Desta forma, o ensaio ¢ a expressao do teor critico do espirito
humano, envolvendo necessariamente experimentag¢do, vivéncia, contato com o
fendmeno que se mostra, e a gestagao de novos conhecimentos, o que conduz ao
entendimento de que somente a compreensdo quantitativa do objeto permitira
de fato seu estudo.

Assim, é levando em consideracdao que a interacao dos autores deste
capitulo com o problema investigado permeia suas subjetividades, suas
experiéncias de vida, exatamente por se tratar de uma mulher negra e de um
homem negro, respetivamente filhos de uma mae do lar e de um pai aposentado
que trabalhou como operario de obras na posi¢do de calceteiro, e de uma mae
empregada doméstica e de um pai que trabalha como funciondrio em uma
empresa na posicao de distribuidor de bebidas, que se optou por utilizar o
ensaio como ferramenta metodologica. Ambos estudaram em escola publica
e universidade publica, ela atuando como professora de faculdade particular e
ele atuando como professor do ensino basico. Tais lugares de fala permitem o
alcance de uma riqueza argumentativa, nao atrelada ao anseio pelo formato
de texto padronizado, mecanico, e puramente quantificavel da ciéncia e escrita
académica tradicional. Tomando como pardmetro ainda o fato de que, segundo
Meneguetti (2011), o ensaio ¢ caracterizado por seu cardter interpretativo
e reflexivo, é que foi escolhida esta metodologia, afinal é pela experiéncia
vivida, profundamente atravessada pela politica e ética, e pelo vir & tona de
novos conhecimentos, que as possibilidades de transformagao social se tornam
realmente tangiveis e esperangosamente concretas.

0 ODIO, O RACISMO ESTRUTURAL E A EDUCACAO

Continuando a discussao sobre os modos como o 6dio contra a populagdo
negra vem se apresentando na area da Educac¢io, pode-se salientar que, conforme
o IBGE (2025) coloca em relevo, sobressai aos olhos a vantagem que as pessoas
brancas possuem em compara¢ao as pessoas negras no que se refere a média de
anos de estudos, sendo perceptivel em todas as Grandes Regides, em todas as
Unidades da Federagdo, e nos 150 municipios com quantidade populacional.
Os dados estatisticos do Censo de 2022 (IBGE, 2025) evidenciam discrepancias

enfrenta na pele as mazelas da desigualdade racial, envolve na verdade responsabilizagdo
e acdo, tanto através da desnaturalizagdo da propria percepgdo de mundo carregada de
racismo, bem como, e principalmente, pela contribuigdo na constru¢do de lugares até
entdo inacessiveis para as pessoas negras (Ribeiro, 2019).
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quanto a indices ligados ao ensino superior e a educagao basica, sendo que, dentro
da amostra estudada, 25,8% dos brancos tinham nivel superior completo, e 29,2%
dos mesmos apresentavam nivel fundamental incompleto. 11,7% dos negros
haviam completado o ensino superior, na medida em que 40,5% deles possuiam
nivel fundamental incompleto. Este panorama torna claro que as possibilidades de
ascensao social, por meio da Educacdo, ainda sdo frageis para a populagdo negra.

Assim, os dados estatisticos suscitam inquietude e, mais do que isso,
despertam a indagacdo quanto aos fatores que vém conduzindo a sociedade a
tanto odio. Silvio Almeida (2019), em seu renomado livro “Racismo Estrutural”
aponta que, para além da consideragdao dos dados estatisticos, é preciso solidificar
os debates sobre desigualdade numa O6tica que valorize a compreensdao da
sociedade e de seus variados conflitos. Almeida (2019) ressalta que o racismo é
estrutural, de forma que as relagdes econdmicas, politicas, familiares e juridicas
sdo construidas a partir da préopria estrutura social, logo processos institucionais
e comportamentos individuais sdo oriundos de uma sociedade ao qual o racismo
ndo € excecao, mas sim regra. A possibilidade de reprodugdo de préticas racistas
se faz presente na organizagao econdmica, politica e juridica da sociedade, e se
concretiza desigualdade posta por essas esferas.

Logo, a estrutura social se encontra materializada também nas instituigdes,
estas sao reprodutoras das condi¢des para o alicerce e a continuidade da ordem
social. A atuagdo da institui¢ao é configurada a partir de uma estrutura social de
existéncia anterior ao seu surgimento, levando-a a abarcar todos os conflitos que
constituem essa esfera mais ampla, nessa dire¢do o racismo que essa instituicao
manifesta faz parte dessa mesma estrutura (Almeida, 2019). Por esta forma,
0 odio direcionado as pessoas negras, percebido também dentro do contexto
da Educagao, conforme apresentado anteriormente, nao se refere diretamente a
questdes de ordem individual ou institucional, mas reflete antes e acima de tudo
o racismo estrutural.

Assim, a estrutura social é composta por variados conflitos, que podem
ser expressos em categorias identitarias, tais como orienta¢ao sexual, classe,
raga, género, o que leva ao entendimento de que institui¢des também podem
tomar uma posi¢ao dentro do conflito (Almeida, 2019). Mantendo essa mesma
linha de raciocinio, e apontando a interseccionalidade’ existente entre racismo e
capitalismo, pode-se ressaltar que Almeida (2019) aponta a existéncia de teorias
econdmicas da discrimina¢do que destacam que a exploragdo capitalista é o
sustentaculo do 6dio racial.

5 A Interseccionalidade é uma teoria construida pelo Feminismo Negro, e abarca a ideia de
que as formas de opressdo operam em conjunto na produgdo da injustica, interseccionando
variados marcadores sociais, tais como raga, classe, género e orientagdo sexual (Carmo, 2021).
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Encadeando esta reflexdo, pode-se citar o trabalho de Silva e Oliveira
(2023), que ressalta o quanto a Educagdo no contexto contemporaneo vem sendo
gradualmente e cada vez mais colonizada pelo Neoliberalismo, intensificando
de forma mascarada o processo de assujeitamento dos sujeitos. Como uma
teoria politica e econdmica, o Neoliberalismo emerge sobre o fundamento
do capitalismo moderno, expandindo algumas inclinagdes presentes desde
o principio do sistema do capital. Byung-Chul Han, na escrita de seu livro
Sociedade do Cansago (Han, 2015), torna gritante os efeitos devastadores do
Neoliberalismo, sublinhando que a sociedade do século XXI deixou de ser
disciplinar, conforme Foucault anteriormente destacou, se tornando agora uma
sociedade de desempenho. Portanto, ao invés de lei, proibicao ou mandamento,
entram em voga a motivagao, o projeto e a iniciativa, bem como os depressivos, os
fracassados, e pessoas em estado de esgotamento devido ao desgastante esfor¢o
de ter de ser elas mesmas. Panorama que ndo se encontra ausente na area da
Educacdo, afinal nao sdo poucas as queixas de profissionais destas institui¢des
quanto a burnout, cansago extremo e depressao.

Os efeitos do Neoliberalismo vém envolvendo um apoderamento da
educacgdo, levando escola e universidade a se transformarem em empresas
focadas, de forma quase exclusiva, na lucratividade, na concorréncia e
na eficiéncia (Silva e Oliveira, 2023). Nesse interim, ao preconizar uma
extrema reducdo da interferéncia Estado na sociedade, o Neoliberalismo gera
consequéncias graves, de forma que na esfera publica e privada, percebe-se uma
inconstancia na concretizacao da Educacdo Antirracista. O desmantelamento
de politicas publicas na Educagdo, trazendo prejuizos para a efetivagdo de
politicas afirmativas e de permanéncia educacional, a sutil permissdao quanto
a influéncia de interesses politico-partidarios, e a pouca implicagdo quanto a
aplicacao da legislagdo brasileira sao somente alguns dos efeitos ja perceptiveis
do Neoliberalismo no cenario brasileiro. Na esfera privada vemos o clamor
capitalista interferindo no posicionamento antirracista efetivo das instituigdes
de ensino, que se afrouxa perante as infinitas demandas dos “alunos-clientes”.
Na instancia publica, as instituicdes tendem a responder aos anseios e metas
governamentais que sao impostos de forma desconectada da realidade concreta,
na instdncia privada vemos uma inclinacdo descompassada aos gostos e
interesses de “alunos-clientes”. Nenhuma destas reverberacdes violentas dao
sossego a populagdo negra, muito pelo contrario, ela ndo sai ilesa desses ataques.

Seguindo essa ldgica, no que se refere as possibilidades de enfrentamento
desse cendrio, Pinheiro (2023) enfatiza que as praticas escolares e curriculares
sdao ainda ocidentais, coloniais, cheias de binarismos e dicotomias, e aponta
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que a mera produgao de livros e artigos contestadores dessa realidade ainda
¢ insuficiente para a transformacdo deste cenario, afinal urge a necessidade de
elaboragdao de propostas educacionais capazes de oferecer alternativas opostas
ao curriculo colonial e a escola eurocentrada. J4, quanto ao ensino superior,
Dias Filho e Arruda (2022) denunciam as marcas do elitismo histérico presente
nas universidades brasileiras, que promoveu uma hegemonia racial branca no
conjunto dos seus servidores, e principalmente dos docentes. Marcam que o
surgimento da lei n°® 12.990/2014, voltada para as cotas raciais em concursos
publicos, foi uma iniciativa reconhecidamente importante, mas que nao se
mostrou efetiva nas instituicdes publicas federais de ensino, apontando uma
ambiguidade, pois a presenga maior de alunos negros nestes espagos nao
envolveu em paralelo o ingresso maior de professores também negros.

POSSIBILIDADES: O CURRICULO ANTIRRACISTA

Diante dos dados estatisticos supracitados na introdugdo deste capitulo,
0s quais constatam uma sociedade que ainda esta marcada por suas origens
coloniais e racistas, a agdo do Estado, que diante das crescentes estatisticas de
odio, aparenta ter poucos instrumentos efetivos de reacao, reflete nas instituigdes
através das praticas institucionais derivadas do poder politico. E pertinente
reconhecer os instrumentos pelos quais certos saberes sdo reconhecidos como
validos ou nao, pois nao parece haver caminhos para uma educag¢ao antirracista
que excluam por exemplo o campo curricular no processo. Pode-se considerar
que os estudos do curriculo ja avangaram bastante desde sua origem no
século XX, sofrendo diversas transformagdes conceituais (Silva, 1999; Lopes
e Macedo, 2014). De acordo com Silva (1999), na origem dos estudos sobre
curriculo a necessidade de produzir um certo tipo de ser humano adequado
a sociedade cada vez mais industrializada do inicio do século XX, orientou
propostas curriculares como a obra The Curriculum, de John Franklin Bobbitt
(1876-1956). De acordo com o autor supracitado, essas primeiras aproximagoes
se caracterizavam por um certo conformismo em relagdo ao conhecimento
tido como valido naquele contexto historico. A manutencdo do status quo
gerado por esse tipo de pensamento ndo parece ser compativel com qualquer
movimento oriundo de minorias que tém sua propria historia e conjuntos de
saberes. E quando se trata de movimentos supostamente “sem partido” os quais
em suas cartilhas claramente advogam pela exclusao de demandas e saberes
de temas em género, raca e sexualidade em politicas educacionais na Base
comum curricular (BNCC), fica evidenciado a ingenuidade do discurso que
defende a “neutralidade”, mas com alvos especificos. Macedo (2017) reflete
que, “o potencial dessas exclusdes para deslocar as articulacdes sobre a BNCC
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¢é preocupante, na medida em que elas focam diretamente demandas de grupos
minoritarios — de raga, género e sexualidade — que, ainda timidamente, tém
conquistado algum espaco.” Sendo assim, da mesma forma que no século XX
a manuteng¢do status quo provocada pelas primeiras formas curriculares foi
alvo de criticas justamente por ndo ser neutra, (Silva, 1999; Lopes e Macedo,
2014) no século atual ainda ha de se discutir a quem interessa as exclusdes e
a invisibilizagdo de certos saberes de certos grupos. Ha de se observar como
certas ondas politicas podem institucionalizar, sob a bandeira da neutralidade
e da inclusdo imparcial e supostamente apartidaria, a inclusdo de poucos e a
exclusao de muitos. E finalmente, ha de se pensar que defender uma educagao
antirracista nao significa ensinar exclusivamente apenas aquilo, ou apenas isto,
¢ defender a ocupacgdo de um espago do campo curricular que é de disputa, tal
qual pondera Silva (1999) em relagdo ao conceito de curriculo.

A necessidade de pensar a educagdo antirracista e por conseguinte um
curriculo antirracista ndo provém de um essencialismo em torno dos saberes e
dos costumes afro-brasileiros, provém justamente de um contexto de profunda
permanéncia estrutural do racismo (Almeida, 2019), da existéncia alunos de
grupos minoritdrios, dos dados expostos na introdugdo, entre outros aspectos
contextuais. Sendo assim, cabe pensar algumas possibilidades de inser¢do de
uma educagdo antirracista também sob perspectivas curriculares. Em relagao
a temas raciais dentro das teorias curriculares, Silva (1999) comenta que
inicialmente as teoriza¢des em torno do curriculo que trouxeram essas questoes
a tona, se preocupavam mais com o acesso de populagdes minoritarias ao
curriculo. Considerando as ponderagdes anteriores sobre a “neutralidade” do
curriculo, o simples acesso da populagdo negra ao ensino nao parece constituir
uma educagdo antirracista, o conteido deste tipo de documento, tal qual em
outras instdncias para além da educagdo, pode reproduzir e excluir certos
saberes a favor do conhecimento validado por grupos diferentes daqueles que
sdao afetados pelo curriculo. Portanto, considerando que em muitos casos o
curriculo na educagio brasileira ainda conserva muito de sua heranca colonial
e caminha em direg¢do ao neoliberalismo (Pires e Cardoso, 2020), esse primeiro
momento em que resolve-se o acesso da populagdo negra a este curriculo nao
parece ser suficiente. Retomando o raciocinio de Silva (1999, p.101) um curriculo
antirracista precisa considerar que, “o texto curricular, [...] estd recheado de
narrativas nacionais, étnicas e raciais. Em geral, essas narrativas celebram os
mitos da origem nacional, confirmam o privilégio das identidades dominantes e
tratam as identidades dominadas como exoéticas ou folcloricas.” Entao, partindo
disto, e considerando o curriculo ndo mais como separado da sociedade que
o forma, mas sim como reflexo de tal contexto, nio ha como transformar tal

32



COMPARTILHANDO SABERES E EXPERIENCIAS — Volume Il

educacgao, sem a disputa no campo do que conta como conhecimento curricular,
o combate ao racismo estrutural, que pode estar presente no planejamento e no
discurso presente nos curriculos, e sem o combate a exotizag¢do de culturas ndao
dominantes, que muitas vezes sao adicionadas no contexto educacional sob a
falsa bandeira de um curriculo de inclusdo. Diante disto, em uma sociedade que
tem nas estatisticas que introduzem este capitulo a expressao de um contexto
com severas desigualdades de cunho racial IBGE, 2025; IPEA, FBSP, 2023),
nao parece ser razoavel pensar um curriculo antirracista sem que haja também
um professorado, uma comunidade escolar e por consequéncia, politicas
publicas, representagao politica, e consequentemente uma sociedade com uma
atitude objetivamente antirracista (Malta et. al 2025).

Essa atitude anteriormente citada pode partir de varios setores sociais,
como por exemplo a formagdo de professores com a capacidade de analisar
criticamente a logica racista e colonial em textos curriculares para promogao
de discursos emancipatorios (Aradjo e Oliveira, 2025). Quando se trata da
populagdo como um todo e também das comunidades escolares, o apoio destes
as politicas publicas que se dedicam a demandas de populagdes minoritarias
reverbera na efetividade de um curriculo antirracista. (Malta et. al., 2025). No
ambito da cultura e da arte nas escolas, principalmente do ensino publico, a
formacgao dos educadores das linguagens artisticas, como na Musica por exemplo,
precisa romper com o epistemicidio causado por uma educa¢ao proritariamente
eurocéntrica (Queiroz, 2017), visando como ja dito anteriormente, a
transformacgao dos projetos de ensino desses locais. O texto curricular por si s0,
ndo aparenta ser produtor isolado do racismo, ou do combate a tal termo. Nesse
contexto apresentado, o curriculo surge nao s6 como um produtor e reprodutor
de narrativas, discursos e epistemes, mas também como produto da sociedade
e da comunidade escolar que o gesta. Considerando o carater multidirecional
desse elemento na sociedade, pode se dizer entdo que a presenga ou auséncia de
um curriculo antirracista, reflete e diz muito sobre as outras estruturas sociais
que o cercam.

APESAR DOS DESAFIOS, BRECHAS POETICAS

O Antirracismo é uma postura decolonial na medida em que realoca, a
partir de praticas concretas, o preconceito contra os individuos negros como parte
de uma estrutura, historicamente construida, que ideologicamente promove
uma assimetria nas relagdes raciais, com pessoas brancas sendo lidas como
superiores as negras. Nao se trata “somente” de saberes padronizados impostos
aos negros, mas sim de um todo ideoldgico e estrutural, que se atualiza de forma
plastica mesmo apds a aboli¢do da escravatura e a independéncia do Brasil
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perante Portugal. O Antirracismo precisa ser embasado no reconhecimento de
que a colonialidade transcende a colonizagdo, e que ela é muito mais ampla do
que uma mera aversao a uma cor de pele (Carmo, 2021).

Pensando na pratica concreta da Educac¢ao Antirracista, pode-se apresentar
como possibilidades: a) o cuidado quanto a construg¢do da grade curricular dos
cursos, apresentando uma sequéncia de disciplinas que se adeque e acompanhe
a compreensao politica ja agregada pelos alunos; b) a extensdo da formagao
antirracista e critica também para os gestores, permitindo que consigam lapidar
o préprio olhar a favor de uma percep¢do mais agugada, estratégica, e menos
paralisada perante os anseios neoliberais sob a Educagdo, permitindo que
eles se atentem a possiveis deslizes éticos graves, ligados inclusive a agressao
dos Direitos Humanos; c¢) a priorizagdo de processos de letramento racial
continuos; d) a criagdo de mecanismos que permitam maior dialogo e escuta
ativa entre atores escolares, numa abertura a constru¢do conjunta, coletiva,
interdisciplinar e intersetorial da Educa¢do Antirracista, afinal a fala é poder;
e) a lapidacao do olhar decolonial na selecdo das referéncias bibliograficas de
disciplinas, priorizando aquelas que abarquem uma diversidade de visdes de
mundo e de saberes, incluindo aqueles que se afastam da logica eurocéntrica,
f) o aumento da titulagao Doutor Honoris Causa para importantes liderangas
negras comunitarias; g) 0 maior incentivo a parcerias entre a Cultura Negra e
as institui¢des de ensino, tal como pode-se apresentar, a titulo de sugestao, o
documentario “A artista e o Rap no Espac¢o Escolar” (A artista [...], 2016).

CONCLUSOES: O VENENO E O ANTIDOTO

Um circulo vicioso do 6dio, historica, intencional e minuciosamente
arquitetado, de modo que na medida que o Neoliberalismo avanga, esvaziando
a Educacio de sua funcdo formativa, ele interfere nas possibilidades de
conscientizagdo e mobilizagao politica da populagdo brasileira, enfraquecendo
as chances de desenvolvimento da reflexao critica capaz de questionar ele proprio
(o Neoliberalismo). Neste sentido, considerando a imbricada relagdo entre
capitalismo e racismo, percebe-se que esta esfera individualista, reducionista e
produtivista do modo de ser e viver atual, alicerca ainda mais as bases destas duas
opressdes, que reverberam na sociedade de formas diversas e plasticas. Negros
sem acesso a uma Educagdo direcionada para a formagdo critica se tornam
incapazes de questionar as legislagdes ndo aplicadas, tal como a lei nimero
10.639/2003, que por sua vez sao reforcadas pelo proprio neoliberalismo.

Porém a expansao do conceito de Educac¢do, sendo concebida como
irredutivel as ag¢des realizadas dentro dos espagos fisicos das instituicdes de
ensino, vem ampliando as chances de critica e reflexdo sobre as opressdes que
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assolam os grupos menos valorizados socialmente. O préprio Movimento
Negro Unificado é uma das principais entidades civis organizadas que fez
pressdo para a implementagdo da lei numero 10.639/2003, em prol da aplicagdo
de uma Educacao Antirracista, com a proposi¢do de mudangas curriculares,
metodoldgicas, didaticas, interpessoais, ideoldgicas e estruturais, conforme
exposto no presente capitulo. Um Movimento que tensiona de fora para dentro
das institui¢des de ensino através da participagdo politica e social, com reflexos
na esfera legislativa, visando a concretizagdo de mudancas de dentro das escolas
e faculdades para fora, para a sociedade. Uma tentativa estratégica de quebra do
ciclo vicioso posto pelo racismo e pelo capitalismo. O Neoliberalismo é o veneno,
mas a mobilizagdo da populacdo negra, datada desde antes do sequestro dos
africanos para as Américas, que ressignifica e constroi brechas poéticas através
do Movimento Negro, do Movimento Hip Hop e de muitas outras manifestagdes
artistico-culturais afrobrasileiras, funciona como um potente e visceral antidoto.
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VOZES NEGRAS EM DIALOGO:
EXPERIENCIA DE UM GRUPO FOCAL COM
ADOLESCENTES NEGROS SOBRE FORCAS DE
CARATER NO COMBATE AO RACISMO

Ragquel Lima Alves Babolin’

INTRODUCAO

Nos meses de agosto e setembro de 2024, vivi uma experiéncia
transformadora ao conduzir um grupo focal com quinze adolescentes negros e
negras, com idades entre 14 e 19 anos, em um contexto escolar da rede publica.
Como mulher negra, professora, futura psicologa e pesquisadora comprometida
com uma educag¢ao antirracista e emancipadora, propus a criagdo de um espago
seguro e potente de escuta, partilha e construgdo coletiva de saberes.

Esses encontros foram pensados como parte de uma investigagdo maior,
voltada a verificar a relacdo entre for¢as de carater, bem-estar psicologico e
empoderamento antirracista, temdtica de minha tese de doutorado. O objetivo
da pesquisa neste grupo focal era investigar as percepgdes de adolescentes negros
e negras sobre o racismo e identificar as cinco forgas de carater que, segundo
eles, mais contribuem para seu empoderamento no combate a esse fendmeno.
Esta experiéncia representou para mim muito mais do que uma simples coleta
de dados, tratou-se de vivenciar uma pratica afetiva, politica e critica, onde as
vozes desses jovens puderam emergir com for¢a, emogao e autenticidade.

Este capitulo tem como objetivo relatar essa experiéncia, valorizando
tanto os aspectos metodoldgicos quanto os sentidos subjetivos que emergiram ao
longo dos encontros. Ao longo das conversas, histérias dolorosas, mas também
expressoes de resisténcia e sonhos por um futuro mais justo, revelaram o quanto
¢é urgente criar espagos educativos que validem a identidade negra e promovam
0 bem-estar psicoldgico.

Compreendendo o grupo focal como um instrumento de escuta coletiva e
de elaboragao critica, apresento nas proximas segdes o percurso dessa vivéncia:
1 Doutoranda e Mestre em Psicologia pela Universidade Catdlica de Brasilia Especialista

em Administracido Escolar Especialista em Orientacdo Escolar Graduada em Lingua
Portuguesa e Pedagogia e professora da SEDF E-mail: raqueldoutorado981@gmail.

com ORCID: https://orcid.org/0000-0002-3479-8239 Lattes: http://lattes.cnpq.
br/6811103708280207.
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da preparacdo ao encerramento, das emogdes as descobertas, do siléncio a
poténcia das palavras que brotaram com coragem de cada adolescente que
conseguiu mostrar como cada for¢a de carater poderia auxiliar no combate
ao racismo. Através deste relato, espero contribuir com outras praticas que
busquem o enfrentamento ao racismo desde a escuta ativa das juventudes negras,
protagonistas da transformacao que tanto desejamos.

BREVE REFERENCIAL TEORICO

O racismo, definido como um conjunto de praticas, discursos e
estruturas que favorecem certos grupos raciais em detrimento de outros, esta
profundamente enraizado no imaginario social, nas relagdes cotidianas e nas
instituigdes brasileiras (CARVALHES et al., 2020; PANTA & SILVA, 2024).
Para a populagao negra, essa palavra carrega dores que vao além das defini¢des
académicas: ela nomeia feridas historicas, afeta a autoestima e compromete
trajetérias de vida. Como afirmam SANTOS e DIAS (2022), o racismo
desconstréi identidades, ameaca geragdes e fere o orgulho de ser negro.

A aboli¢do da escravidao no Brasil, realizada sem politicas de reparacdo
e inclusdo, perpetuou um modelo de exclusdo social, econdmica e politica
que persiste até os dias atuais (DOMINGUES & ASINELLI-LUZ, 2021;
FERNANDES, 2008; MIRANDA, 2020). Teorias pseudocientificas que
posicionavam pessoas negras como inferiores contribuiram para um imaginario
que ainda hoje legitima desigualdades e violéncias.

Estudos recentes evidenciam os efeitos devastadores do racismo sobre
a populacao negra, expressos em indicadores sociais, no sofrimento psiquico
e em experiéncias cotidianas de exclusdo e discriminagao, explicita ou velada
(ANCIOLLOTTI & DA SILVA, 2023; GUERRA et al., 2024; SANTOS et al.,
2023).

Nesse contexto, a Psicologia Positiva oferece uma perspectiva
complementar ao debate racial ao propor o desenvolvimento das for¢as de carater
— tragos pessoais positivos que promovem bem-estar e resiliéncia (NORONHA
& BARBOSA, 2016; NIEMIEC & MCGRATH, 2019). Cultivar essas forgas
pode auxiliar adolescentes negros a resistirem aos impactos do racismo com
mais recursos emocionais e senso de justica.

Contudo, ha escassez de estudos qualitativos que deem voz a juventude
negra, permitindo que expressem suas vivéncias e proponham caminhos para
enfrentar o racismo com base em suas proprias experiéncias.
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A proposta do grupo focal surgiu como parte de uma pesquisa qualitativa
de abordagem participativa, voltada a escuta das vivéncias de adolescentes negros
em relagdo ao racismo e ao fortalecimento de forcas de carater como recurso de
enfrentamento e empoderamento. Os encontros ocorreram de agosto a setembro
de 2024, em uma escola publica da Ensino Médio do Distrito Federal localizada
na cidade do Gama, com duragdo média de 90 minutos cada, mediados pela
autora deste capitulo, com apoio de uma psicéloga negra. O espago foi preparado
para garantir acolhimento, privacidade e escuta qualificada, especialmente
diante da possibilidade de surgimento de emoc¢des intensas.

A pesquisa contou com a participagdao de 15 adolescentes negros sendo 6
do sexo masculino (5 pardos e 1 preto) e 9 do sexo feminino (7 pardas e 2 pretas)
com idades variando de 16 a 19 anos. A selecdo dos participantes ocorreu por
adesdo espontanea via formulario online do Google Forms, onde tanto alunos
brancos quantonegros puderam se inscrever, mas apenas os alunos autodeclarados
como negros possuidores dos demais critérios de inclusao foram selecionados.
Antes do inicio dos encontros, foram obtidos os termos de assentimento dos
adolescentes e os termos de consentimento livre e esclarecido dos responsaveis,
conforme as exigéncias éticas para pesquisas com seres humanos. A atividade
foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Catolica de
Brasilia (parecer n° 6.970.021, CAAE: 80234624.5.0000.0029).

A metodologia do grupo focal foi escolhida por permitir a livre expressao
dos participantes, a0 mesmo tempo em que favorece a constru¢do coletiva de
sentidos e a emergéncia de discursos compartilhados. Para guiar as discussdes,
foram utilizados estimulos como trechos de videos, musicas e perguntas
norteadoras. Temas como identidade racial, experiéncias de racismo, sonhos
para o futuro e forgas de carater foram abordados de forma organica, respeitando
o ritmo e os interesses do grupo. Em todos os encontros, a pesquisadora atuou
como mediadora, conduzindo as rodas de conversa e promovendo um ambiente
de acolhimento e escuta ativa.

Os encontros foram audiogravados na integra com transcricdo posterior.
Além disso, os aspectos mais relevantes foram registrados em didrio de campo
com anotagdes reflexivas logo apds cada sessao. Algumas falas, com a autorizagao
dos participantes, foram anotadas literalmente, preservando a identidade dos
adolescentes. A andlise do contetido emergente foi feita de forma interpretativa, a
partir dos nticleos tematicos que se repetiram nos encontros, sempre com cuidado
ético e respeito pela subjetividade dos jovens, seguindo Bardin (2016).

Essa metodologia ndo teve como objetivo apenas coletar dados, mas criar
um espago vivo de escuta, reconhecimento e valorizacao da juventude negra,
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respeitando sua pluralidade, afetos e resisténcias. A seguir, serdo apresentados os
principais achados da experiéncia, divididos conforme os temas que emergiram
ao longo dos encontros.

DESCRICAO DOS ENCONTROS (RESULTADOS DA EXPERIENCIA)

Vou apresentar o resultado desta experiéncia descrevendo como foi
realizado cada encontro com os adolescentes destacando as tematicas abordadas
e as falas mais significativas. Utilizarei nomes ficticios para manter o anonimato
e preservar a identidade dos participantes.

1° ENCONTRO - VOZES QUE SE REVELAM: O IMPACTO DO
RACISMO NA IDENTIDADE

O primeiro encontro foi realizado no dia 14/08/2024 iniciando com as
boas-vindas, apresentagdo de cada participante, agradecimento pela participagao,
apresenta¢do da pesquisadora, da psicologa e do objetivo da pesquisa. O grupo de
adolescentes foi participativo, demonstrando interesse pela tematica. Para motivar
a discussio, apresentei a reportagem do Programa E de casa falando sobre estudos
cientificos comprovando que o racismo tem consequéncias fisicas e mentais para
a saude de pessoas pretas e fiz diversas perguntas motivando os adolescentes a
falarem sobre suas vivéncias com o racismo. A primeira pergunta foi “Vocé ja
presenciou ou sofreu racismo?”, a principio houve um siléncio reflexivo no ar,
como se 0 grupo buscasse organizar emogoes guardadas ha muito tempo. Aos
poucos, as falas foram surgindo, cheias de verdade, dor, forca e emocgao.

A desconfianga e o racismo institucional foram os primeiros temas a
emergir, principalmente entre os meninos. Um adolescente relatou que, ao ir a
um shopping acompanhado de um amigo branco, percebeu que os segurangas
o seguiam discretamente. Ele compartilhou: ‘4 gente se separou... ele tava de boa e
o0 seguranga toda hora me seguia. A melhor coisa que eu faco é sair dali. Ou finjo que ndo
é comigo.”

Outro episdédio marcante foi relatado por Tiago, que contou, com frieza e
coragem, sobre uma situacao de violéncia policial: “Tava saindo do mercado com
uma sacola, passou a viatura, desceu o vidro e o policial disse: ‘Ah, que vontade de atirar
em preto hoje.” Eu so gelei e continuei andando.” A reagdo do grupo a fala de Tiago
foi de choque e indignagdo, evidenciando que esse tipo de abordagem nao era
incomum, mas que ainda assim causava medo, revolta e impoténcia.

Entre as meninas, o racismo se manifestava de forma mais sutil, mas
igualmente cruel: no corpo, nos cabelos, na forma como eram percebidas e tratadas
desdeainfancia. Aline emocionou-se ao contar sobre a rejeicao que sofreu dentro da
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propria casa, principalmente por parte da mae: “Minkha mde nunca se aceitou, e também
ndomeaceitava. Quando eu eracrianga, elapenteavameu cabelopratrdsefalava quetavafeio.”
Outras meninas compartilharam histérias semelhantes, marcadas por processos
lentos e dolorosos de aceita¢do. Bianca contou: “Sempre odiei a minha cor, sempre
odiei tudo em mim. Arrancava meu cabelo por ddio. Mas fui aprendendo, vendo meninas se
cuidando nas redes sociais. Hoje vdrias me procuram pra saber como cuido do meu cabelo.”

Esses relatos mostraram que o racismo internalizado, refor¢ado dentro da
familia e pela midia, afeta diretamente a autoestima e a constru¢do identitaria
das adolescentes negras. A transi¢ao para a autoaceitacdao foi narrada como um
processo dificil, mas libertador.

Além das experiéncias individuais, o encontro revelou o inicio de uma
consciéncia critica coletiva. Quando Igor comentou sobre a naturaliza¢do do
racismo nas escolas e no futebol — “Sempre vai ter alguém gritando ‘macaco’
—, 0 grupo comegou a reconhecer que o racismo ndo esta apenas em eventos
extremos, mas nas pequenas agressoes cotidianas.

Esse primeiro momento foi também uma ponte entre a dor e a poténcia. A
mediagao cuidadosa feita por mim e pela psicologa permitiu que os adolescentes
se sentissem seguros para falar e serem ouvidos. Em minha condugao, eu busquei
acolher e respeitar cada relato de dor e também compartilhei minha prépria trajetdria
de racismo internalizado. Com isso percebi que o grupo se abriu ainda mais.

No fim do encontro, a fala de Pedro sintetizou o sentimento coletivo:
“Eu quero ¢ saber como combater esse mal. Chega de aceitar tanta injustica.” Partindo
dessa fala eu ressaltei que discutir sobre formas de combate ao racismo é um
dos principais objetivos deste grupo e pedi para que eles fossem para casa
refletindo sobre tudo o que conversamos neste primeiro dia e que passassem
a semana toda pensando nas forgas de carater como estratégias e caminhos de
enfrentamento. A escuta aconteceu e com ela, nasceram as primeiras sementes
do empoderamento.

2° ENCONTRO - VOZES QUE SE ENCONTRAM, VIDAS QUE SE
RECONHECEM

O segundo encontro foi realizado no dia 30/08/2024. Eu iniciei a
discussdo compartilhando com os adolescentes a musica 14 de maio de Lazzo
Matumbi com profundas reflexdes partindo da letra e focada em mostrar as
raizes historicas do racismo estrutural e suas consequéncias respaldando-me nos
estudos de ALMEIDA (2019) e GONZALEZ (2019). Retomei o conceito de
raga, trazendo a tona a origem pseudocientifica do racismo, explicando como a
biologia foi manipulada para justificar a escravizagao e inferiorizagao de pessoas
negras. A meng¢do ao suposto cranio menor ou a capacidade reduzida dos
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africanos, conceitos usados historicamente para sustentar ideias de supremacia
branca, chocou, mas também trouxe consciéncia critica ao grupo.

Outro ponto forte foi a participagdo ativa da psicodloga convidada que
desde o primeiro encontro teve uma rapida conexdao com os adolescentes que
também se identificaram com sua histéria e trajetoria. Mulher, negra, professora
de artes, fotografa, psicanalista e ex-chefe da regional de educacgdo, sao alguns
de seus adjetivos e caracteristicas. Ao compartilhar suas vivéncias de racismo
institucional, inclusive em espacos de poder, ela também trouxe a discussao a
dimensao da interseccionalidade, apontando como a raga, género e classe se
entrelacam e agravam as violéncias (WERNECK, 2021; NEVES et al. 2024).

Para n3o identificar a psicologa vou usar o pseudénimo de Andressa. Ela
emocionou o grupo ao lembrar que, mesmo em cargos de liderancga, sua presenga
negra era questionada, muitas vezes confundida com a de alguém subordinado,
e nao de chefe. Ela também abordou a tematica do colorismo, que de acordo
com GOMES (2017), consiste nos privilégios que pessoas negras de pele mais
clara possuem em relacdo as de pele mais escura (retintos). Os adolescentes mais
claros concordaram n@o sofrer tanto racismo em virtude disso.

A fala de Andressa provocou um novo giro no grupo, pois ela levou os
adolescentes a refletirem sobre como o racismo se manifesta no ambiente familiar.
Varios compartilharam que ndao houve estimulo em casa para o empoderamento
racial. Muitos relataram siléncio ou neutralidade por parte das familias — o
que, de certo modo, os deixou sozinhos no enfrentamento cotidiano da dor e da
desvalorizacao.

Outros relataram mais diretamente episddios de racismo dentro da propria
familia como falas ofensivas sobre o cabelo crespo, piadas ou preferéncias por
tragos mais claros. Para alguns, a auséncia de apoio os levou a buscar referéncias
fora do lar: no rap, na poesia, em figuras ptblicas negras e nas redes sociais. A
for¢a do movimento cultural negro foi citada diversas vezes como fundamental
para a construgao da autoestima e da identidade.

Apesar das historias de dor, surgiram também sinais de reconstrugao:
adolescentes que inspiraram mudangas em suas familias; avos que, mesmo com
falas racistas enraizadas, passaram a pedir desculpas e a refletir; maes que, diante
de novas geragdes, comegaram a incentivar o cuidado com os cabelos naturais e
a valorizagdo da negritude.

O grupo encerrou essa etapa do encontro com a percep¢ao de que o
racismo nao se combate apenas com reagdes impulsivas ou com 6dio, mas com
conhecimento, autovalorizagdo e construgdo coletiva de consciéncia. A escuta
sensivel, o acolhimento mutuo e as falas potentes da psicéloga convidada criaram
um espago de legitimacao da dor, mas também de esperanga. Ao final deste
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encontro eu reforcei aos estudantes o que defendo em minha tese: “Quando um
negro chega ao topo, ele esta ajudando a combater o racismo. Ele esta dizendo
que é possivel.” Com essa fala eu busquei motiva-los a nao se contentarem
com os ultimos lugares e nem com as posi¢des mais inferiorizadas. Mostrei a
eles que dentro de cada um ja existem os super poderes que podera ajuda-los
a conquistarem este objetivo e que chamamos de forcas de carater. Me despedi
dos alunos deixando neles a vontade de conhecerem mais sobre estas forgas, que
seria o tema de nosso préoximo encontro.

3° ENCONTRO - FORCAS DE CARATER COMO FERRAMENTAS
DE EMPODERAMENTO NO ENFRENTAMENTO AO RACISMO: A
VOZ DOS ADOLESCENTES

O terceiro encontro do grupo focal ocorreu no dia 13/09/2024 e foi
marcado pela compreensao de como as forgas de carater podem servir como
ferramentas para resistir e transformar a realidade onde o racismo impera. Eu
tive o cuidado de apresentar as 24 forcas de carater, estudadas na Psicologia
Positiva e apos refletirem sobre elas, os adolescentes nao apenas demonstraram
capacidade de analise critica, mas também compartilharam experiéncias
pessoais que reforcaram a importancia de trabalhar essas virtudes nas escolas,
especialmente entre jovens negros e brancos, no processo de empoderamento e
conscientizagao racial. Eles ainda elegeram as 5 (cinco) que na visao deles sao
as mais necessarias no contexto escolar para o enfrentamento do racismo. Sao
elas: autocontrole, amor, esperancga, justica e coragem.

A coragem, por exemplo, foi vista como essencial para “ndo abaixar a cabega
diante do racismo”, como apontado por um dos participantes. Outro adolescente
refletiu: “Ser corajoso é quando vocé vé alguém sofrendo racismo e ndo fica calado.
Mesmo com medo, vocé vai ld e fala, porque é errado ficar em siléncio”. Essa fala ecoa
a concep¢ao de Paulo Freire (1996), que defende a educagdo como pratica de
liberdade e exige coragem para romper com a opressao e os siléncios impostos.

O amor foi associado a empatia e ao cuidado com o outro: ‘Acho que é
porque esse preconceito ja é algo tdo pesado, tdo ruim, que quando vocé consegue suavizar
isso no seu sentimento, vocé consegue conversar”. A ideia de que o amor pode curar
a dor do racismo e criar pontes foi recorrente. Essa compreensao dialoga com
hooks (2000), que apresenta o amor como ato politico de resisténcia e libertagdo,
especialmente em contextos de opressao racial.

A esperanga, que desde o primeiro encontro se destacou como uma
forga central, ndo poderia ficar de fora desta selecdo: ‘4 gente ji passou por muita
coisa, mas ainda assim acredita que pode mudar”, disse um dos adolescentes. Essa
esperanga ativa e coletiva sustenta a luta antirracista, como também aponta
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Djamila Ribeiro (2019), ao afirmar que a consciéncia racial critica precisa ser
acompanhada de um desejo de transformagdo e de fé no futuro.

A justica foi evocada com indignagdo e senso de reparacdo: “Eu me sinto
mal quando vejo alguém sofrendo injustica sé por causa da cor. Isso me dd raiva, e acho que
a justiga é o que mais falta nas escolas”. Essa percep¢ao revela como os adolescentes
desejam construir ambientes mais equitativos e respeitosos, onde o racismo nao
seja ignorado ou naturalizado. Nilma Lino Gomes (2017) refor¢a que a escola
é um espago privilegiado para a formagao de sujeitos criticos e comprometidos
com a justica social.

Por fim, o autocontrole surgiu com profundidade, revelando a
complexidade das emog¢des que o racismo provoca. Uma participante afirmou:
“Foi preciso muito autocontrole meu e da minha tia para ndo reagir quando acusaram meu
primo sem prova. Foi dificil, mas a gente pensou bem”. A reflexao aponta nao para o
silenciamento, mas para o uso estratégico da racionalidade e da prudéncia diante
da violéncia simbdlica, uma sabedoria que resiste. Isso estd em consonancia com
Niemiec e McGrath (2019), que ressaltam que o autocontrole ¢ uma forga que
permite regular impulsos, escolhas e respostas diante de situagdes desafiadoras.

Confesso que foi uma grande surpresa para eu ver o autocontrole como
a for¢a mais votada pelos adolescentes. Esperava que coragem ocuparia esta
posicdo. No entanto, as reflexdes e compartilhamentos feitos ao longo dos
encontros fizeram os adolescentes perceberem que ao longo da histéria o negro
foi estereotipado como violento, selvagem e agressivo € como nosso intuito é
combater o racismo e todas as mentiras que ele convencionou como verdade
na sociedade, agir com cautela, prudéncia e autocontrole é fundamental. Os
adolescentes conseguiram ser muito mais coerentes do que eu e esse foi um
grande aprendizado que obtive com essa experiéncia.

Outras forcas também foram mobilizadas com relevancia durante o
encontro. A humildade foi compreendida como a capacidade de se colocar
no lugar do outro, evitando praticas racistas. A prudéncia, como apontou um
adolescente, pode evitar “fazer uma piada racista que vai machucar o colega”. A
espiritualidade, embora dificil de definir por alguns, foi compreendida como a
fé em algo maior que sustenta a caminhada e da sentido a luta: ‘“Acreditar numa
missdo, ter f¢, pode te ajudar a passar por esses momentos”.

A apreciacao da beleza foi ressignificada como reconhecimento da beleza
negra: “Se eu sou linda, por que aquela pessoa ndo pode ser linda sé por causa da cor
dela?”. Ja a gratidao apareceu como uma forma de valorizar as conquistas: “Ser
grato até pelas coisas dificeis que nos fizeram abrir os olhos e lutar”.

O encontro evidenciou que os adolescentes reconhecem que o
racismo precisa ser combatido com ag¢des cotidianas, inteligéncia emocional,
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posicionamento e construgao coletiva. Ao final, ao se reconhecerem em forgas
como perdao, generosidade, vitalidade, curiosidade, perseveranca e integridade,
0s jovens assumiram um compromisso simboélico de coloca-las em pratica na
semana seguinte — revelando que a interven¢do nao se restringe ao espago do
encontro, mas se estende para a vida.

Como afirma Jurema Werneck (2016), “ser negro no Brasil é um exercicio
continuo de resisténcia e de reinven¢ao”. Ao acessarem as forcas de carater
como ferramentas de fortalecimento interno e relacional, esses adolescentes
estdo se preparando para protagonizar essa reinvenc¢ao, de forma consciente,
critica e potente.

REFLEXOES E APRENDIZADOS DA EXPERIENCIA

Vivenciar os encontros com os adolescentes negros nesta pesquisa foi,
acima de tudo, um mergulho em historias de resisténcia, dor e esperanca. As falas
compartilhadas ao longo dos trés encontros do grupo focal revelaram mais do que
percepgdes sobre o racismo: evidenciaram marcas profundas, cicatrizes abertas, e
também uma enorme capacidade de resiliéncia e construgao de sentido.

Como pesquisadora negra, escutar esses adolescentes foi também me
escutar. Suas experiéncias de rejeicdo da propria aparéncia, do cabelo crespo,
da cor da pele, me atravessaram com for¢a. Ao relembrar que ouvi de uma
adolescente que “é tdo ruim ser negra que eu sempre quis ser branca” (Bianca),
tive a certeza de que ainda ha muito a ser feito dentro e fora da escola. E que
precisamos urgentemente transformar os espacos educativos em territorios de
cuidado e valorizagao da identidade negra.

As meninas do grupo descreveram como seus corpos e cabelos foram alvos
constantes de piadas, ofensas e desvalorizagdo. Dalila contou: “Ndo gosto do meu
cabelo. Acho muito feio.” Ja Bianca afirmou: “Eu ouvi demais que meu cabelo era ruim.
Eu cresci ouvindo isso e queria mudar alisando.” Essas falas, tdo marcantes, ndo sao
casos isolados: elas revelam como o racismo compromete o desenvolvimento da
autoestima desde a infancia.

Do lado dos meninos, o racismo se apresentou, sobretudo, por meio da
criminalizagdo de seus corpos. Tiago relatou: “Tava andando na rua, tava saindo
do mercado com uma sacola, passou o carro de viatura... o PM desceu da viatura e ja veio
me falando ‘gente como vocé é sempre suspeito’. S6 deu baku em mim e ndo abordou meu
colega branco que tava comigo.” Igor contou: “O seguranga foi s6 até mim, ndo foi nos
meus amigos brancos. Revistou minha mochila toda. Me deixaram Id. Foi muito chato isso.”

Esses episoddios, infelizmente frequentes, foram relatados com revolta,
mas também com cansago. O racismo desgasta emocionalmente e produz
sofrimento psiquico. Bianca desabafou: “Quando me chamavam de preta fedida, eu
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sentia vontade de me rasgar... rasgava tudo dentro de mim.”

Nesse contexto, a construgao coletiva das cinco forgas de carater que mais
empoderam no combate ao racismo foi um momento de virada. Os adolescentes
nado apenas compreenderam os conceitos apresentados, como os apropriaram a
partir de suas experiéncias. Quando Igor afirmou que, sem autocontrole, “a gente
sai dando tiro, porrada e bomba em todo mundo que nos trata mal porque a gente é preto”,
ele ndo apenas nomeou uma forga: ele revelou uma estratégia de sobrevivéncia.

A coragem, a esperanga, 0 amor e a justica surgiram como forgas
fundamentais para manter-se firme diante das humilha¢des cotidianas. Dalila
expressou que “se vocé se ama, vocé ndo vai se aceitar ser tratado com racismo”, e
Angela completou: “A esperanga ndo pode morrer.” Para Pedro, a justica “¢ o que
falta” e as cotas sao uma forma de reparagdo. “Chega de tanta injustica.”

Essas falas nos ensinam que promover o desenvolvimento das forgas de
carater na escola ndo é uma agdo neutra ou apenas psicologica: é uma agao
politica, antirracista, e profundamente transformadora. Outro aprendizado
importante foi perceber o quanto o espago de escuta, conduzido com afeto e
cuidado, pode funcionar como uma forma de cura. Ao oferecer um ambiente
seguro, mediado por uma pesquisadora e uma psicéloga negras, os adolescentes
puderam se reconhecer na escuta e se sentir legitimados em suas dores. Para
muitos, foi a primeira vez que tiveram a oportunidade de refletir sobre suas
forgas, sobre sua poténcia e sobre como podem se empoderar a partir delas.

Essa experiéncia reafirmou, portanto, a importancia de criar espagos
onde adolescentes negros sejam protagonistas e possam reconstruir, em dialogo,
sentidos positivos sobre si, sobre seu corpo, sua identidade e sua historia.
Que mais pesquisas e praticas educativas sejam orientadas por esse mesmo
compromisso: o de escutar com ateng¢do, respeitar com sensibilidade e agir com
coragem para que o racismo deixe de ser um fator que adoece e se torne uma
realidade enfrentada coletivamente com justica, amor, autocontrole, esperanga
e coragem.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da escuta sensivel de adolescentes negros, este relato revelou
a profundidade dos impactos do racismo sobre a subjetividade juvenil, assim
como o poder de estratégias que promovam reconhecimento, pertencimento
e fortalecimento interno. As cinco forcas de carater escolhidas: autocontrole,
amor, esperanga, justica e coragem, emergiram como pilares simbolicos e
praticos para um processo de empoderamento antirracista.

Sugerimos, como continuidade desta experiéncia, o desenvolvimento de
intervengdes escolares que sistematizem a promog¢do dessas for¢as por meio
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de atividades coletivas, narrativas inspiradoras e praticas que valorizem a
identidade negra. Além disso, propomos novos estudos que avaliem se a elevagio
dessas for¢as impacta positivamente o bem-estar psicoldgico e a percep¢ao de
empoderamento dos adolescentes.

Como limitagdo, registramos que o grupo foi composto apenas por
estudantes do turno matutino, o que exclui experiéncias possivelmente distintas
dos adolescentes do periodo vespertino e noturno. Recomendamos que futuras
pesquisas considerem essa ampliacao. Por fim, deixamos como mensagem o que
um dos adolescentes escreveu em sua carta final: “Antes eu achava que era sé
comigo. Agora eu vejo que ndo t0 sozinho. E isso da coragem.”
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EDUCACAO COMO TRANSFORMACAO
DO CONSTRUTO SOCIALE A
PEDAGOGIA EMANCIPATORIA

Fabio Silva de Lima’

INTRODUCAO

A educagdo, em sua fungdo mais profunda, ultrapassa a mera transmissao
de conteudos escolares e se estabelece como um instrumento de transformagao
social. Ela atua na formag¢do de sujeitos historicos, capazes de compreender
criticamente o mundo ao seu redor e intervir nele de maneira consciente e ética.
Nesse sentido, a escola deixa de ser um espaco neutro ou meramente técnico
e passa a ser compreendida como um territério de disputas simbolicas e de
construgao de sentidos sociais, culturais e politicos. Como afirma Boaventura
de Sousa Santos, “a escola é um campo social que reproduz, mas também pode
reinventar a sociedade” (SANTOS, 2005, p. 149).

Historicamente, o sistema educacional brasileiro foi moldado por
interesses das elites dominantes, reproduzindo desigualdades sociais, raciais e
econOmicas. Desde o periodo colonial até o século XX, a educacgdo foi pensada
como privilégio de poucos, e ndo como direito universal. Mesmo com o0s
avancos promovidos pela Constituicdo Federal de 1988 e pela LDB de 1996,
ainda ha uma enorme distancia entre o ideal de educagdao emancipadora e a
realidade das escolas publicas, especialmente nas periferias urbanas e areas
rurais. Esses contextos exigem praticas pedagogicas que nao apenas transmitam
conhecimentos, mas que estimulem o pensamento critico e a participagao cidada.

E nesse cenario que a pedagogia emancipatoria se apresenta como uma
alternativa potente e necessaria. Essa abordagem parte da premissa de que a
educacgao deve contribuir para a autonomia intelectual e politica dos educandos,
permitindo-lhes compreender os mecanismos de opressdo que estruturam a
sociedade e buscar formas de supera-los. A pedagogia emancipadora ndo ignora
as desigualdades, mas as enfrenta como ponto de partida para a transformagao
social. Como diria Paulo Freire, “ensinar nao é transferir conhecimento, mas

1 Graduando em Administragdo pela Universidade Estadual do Rio Grande do Sul
(UERGS), graduando em Historia e Letras pela Universidade Estacio de Sa. E-mail: fabio-
lima@uergs.edu.br.
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criar as possibilidades para a sua produgdo ou a sua constru¢ao” (FREIRE,
1996, p. 47).

Assim, o presente trabalho propde discutir o papel da educacio como
ferramenta de transformagdo dos construtos sociais, compreendidos como os
modelos mentais, estruturas simbolicas e praticas institucionais que moldam
nossa percep¢ao de mundo e organizacdo social. Através do didlogo com
autores como Freire, Saviani, Novoa, Branddo e Boaventura de Sousa Santos,
busca-se refletir sobre como praticas pedagdgicas criticas podem contribuir para
a formacdo de sujeitos emancipados, comprometidos com a justica social, a
equidade e a construg¢do de uma sociedade democratica e plural.

O objetivo é demonstrar que a educagdo critica ndo é apenas possivel,
mas urgente, sobretudo em um pais profundamente marcado por desigualdades
e exclusdes estruturais. Com isso, pretende-se evidenciar que a escola pode — e
deve — ser um espacgo de resisténcia, de conscientiza¢do e de luta por direitos,
reafirmando sua fung¢do social transformadora.

DESENVOLVIMENTO

A educacgdo, portanto, deve assumir uma postura comprometida com a
formacao critica dos individuos, promovendo o questionamento das estruturas
de poder, dos padrdes culturais dominantes e das desigualdades historicamente
naturalizadas. Essa perspectiva encontra fundamento na obra de Paulo Freire,
principal referéncia da pedagogia emancipatoria no Brasil e no mundo. Para
Freire, “a educagdo ndo transforma o mundo. A educagao muda as pessoas.
Pessoas transformam o mundo” (FREIRE, 1996, p. 25). Assim, o papel do
educador ndo ¢ apenas ensinar conteudos, mas provocar a consciéncia critica e
a autonomia intelectual dos educandos.

A pedagogia emancipatoria surge, portanto, como uma alternativa a
logica tecnicista e bancaria da educagao tradicional. Nessa logica criticada por
Freire, os alunos sdo vistos como recipientes vazios a serem preenchidos com
informagdes, numa relacdo verticalizada entre professor e estudante. “Ninguém
educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1970, p. 78). Em oposi¢do, a pedagogia
emancipatoria propde um modelo dialégico, no qual o educador aprende com
o educando e vice-versa, numa relagdo horizontal e ética, baseada no respeito
mutuo, no dialogo e na problematizacao da realidade. Como destaca Saviani, a
educagdo emancipatéria deve ser uma “pratica social intencionalmente voltada
para a transformacgdo da realidade concreta” (SAVIANI, 2008, p. 106).

Além de Freire e Saviani, o pensamento de Anténio Névoa também
reforga a ideia de que a educagdo deve ir além do academicismo e do contetido
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escolar. Para o autor, “mais do que formar professores com técnicas, € necessario
formar sujeitos que pensem e repensem o proprio ato educativo” (NOVOA,
1992, p. 31). E necessario pensar a formagio docente como um processo que
integra saberes pedagodgicos, éticos e politicos, promovendo a atuagdo do
professor como intelectual transformador. Esse tipo de educador é essencial para
implementar praticas educativas que ajudem a reconstruir os construtos sociais
— entendidos aqui como as estruturas culturais, ideoldgicas e institucionais que
moldam a forma como a sociedade se organiza e se reproduz.

No campo da pratica pedagdgica, isso significa articular o curriculo escolar
as experiéncias de vida dos alunos, reconhecer as multiplas identidades culturais
presentes na escola, promover a inclusdo social, valorizar os saberes populares e
fomentar o protagonismo estudantil. Como destaca Carlos Rodrigues Brandao,
“educagao popular é, antes de tudo, uma pratica politica: a de transformar os
educandos em sujeitos de sua propria histéria” (BRANDAO, 1985, p. 45). A
pedagogia emancipadora atua, assim, como ferramenta de combate a exclusdo,
ao preconceito e a desigualdade, tornando-se indispensavel em um contexto
marcado por disparidades sociais profundas como o brasileiro.

Exemplos de praticas emancipatoérias

1. Educagdo de Jovens e Adultos (EJA): Inspirada por Freire, a EJA reconhece
os saberes dos educandos e os convida a refletir criticamente sobre sua
realidade. “A pedagogia do oprimido, que implica uma tarefa de libertagdo,
nao pode ser elaborada por opressores. Ela deve ser forjada com os oprimidos
e nao para eles” (FREIRE, 1970, p. 32). Segundo o MEC (2020), mais de
3,6 milhdes de brasileiros estavam matriculados na EJA, com destaque para
populagdes marginalizadas.

2. Projetos interdisciplinares em escolas publicas: Experiéncias como o projeto
“Juventude Negra e Educa¢ao” na Bahia articulam literatura, artes e politicas
identitarias, promovendo letramento racial. Gohn destaca que “a educagao
emancipadora visa nao apenas a inclusao, mas a transformac¢ao da condi¢ao
de exclusdo por meio da consciéncia critica e da agdo coletiva” (GOHN,
2006, p. 88).

3. Escolasindigenas e quilombolas: Projetos bilingues e interculturais promovem
a integragao entre os saberes tradicionais e o curriculo oficial, com a atuagao
de professores-mediadores. Segundo o INEP (2022), mais de 3.500 escolas
indigenas seguem essas diretrizes. Boaventura de Sousa Santos enfatiza que
“a emancipac¢ao exige o reconhecimento da pluralidade de saberes, de modos
de vida e de epistemologias que foram historicamente marginalizadas”
(SANTOS, 2005, p. 151).
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4. Educacao popular em saade: O SUS adota praticas freireanas em suas
estratégias educativas, como rodas de conversa e escuta ativa. O Ministério
da Saude (2013) defende que a educagcdo popular é essencial para o
protagonismo das comunidades. Essa abordagem reforca o que Freire
chamava de “educagao como pratica da liberdade” (FREIRE, 1997, p. 89).

5. Educagdao em contextos prisionais: Com oficinas de leitura, escrita e cinema,
projetos em unidades prisionais promovem a reflexao critica e a reconstrug¢ao de
projetos de vida. O DEPEN (2021) aponta mais de 22 mil presos matriculados
em programas da EJA. “A educagdo verdadeira é praxis, reflexdo e agdo do
homem sobre o0 mundo para transforma-lo” (FREIRE, 1980, p. 34).

CONCLUSAO

A educagdo emancipatoéria contribui para a formagao de cidadaos ativos,
criticos e solidarios, capazes de participar plenamente da vida politica e social.
Nesse processo, valores como justica social, equidade, respeito a diversidade e
solidariedade sao promovidos de forma intencional e consciente. Como resume
Freire, “a pratica educativa é sempre politica, e deve estar a servi¢o da libertagao,
nunca da opressao” (FREIRE, 1997, p. 98).

Portanto, pensar a educagdo como ferramenta de transformacido dos
construtos sociais € reconhecer seu papel estratégico na reinven¢ao da sociedade.
Trata-se de apostar na capacidade humana de refletir, de se indignar e de agir,
transformando nao apenas sua condi¢ao individual, mas também as estruturas
sociais mais amplas. A pedagogia emancipatodria se apresenta como um caminho
legitimo e necessario para a constru¢ao de uma sociedade mais democratica,
justa e plural.
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O PAPEL DAS TEORIAS CONCEITUAIS
NA FORMACAO DOCENTE

Carolina Votto Silva’
Antonio Reis de Sa Junior’
Fred Mendes Stapazzoli Junior’

1. INTRODUCAO

A pratica docente, especificamente humana, é profundamente formadora,
por isso, ética. Se ndo se pode esperar de seus agentes que sejam santos ou
anjos, pode-se e deve-se deles exigir seriedade e retiddo (FREIRE, 2017,
p. 64).

Esteartigo debate o papel dasteorias conceituaisnaformagao docente, trata-
se de examinar como os referenciais tedrico-conceituais fundamentam as acoes
pedagogicas, representam identidades e amparam o processo do conhecimento
docente. Partimos da perspectiva critica, analisamos a importancia do exercicio
praxiolégico, e como a apreensdo profunda de conceitos educacionais —
como formag¢ao humana, curriculo, aprendizagem, didatica, politica, estética,
antirracismo, interseccionalidade, género — contribuem para uma atuagdo
mais emancipadora, critica e transformadora. Pretende-se ainda explorar como
a valorizagao das interlocugdes tedrico-conceituais sdo imprescindiveis para
o comprometimento com a formag¢do docente em diversos contextos sociais,
histéricos e culturais.

1 Professora Departamento de Pedagogia da Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC). Licenciada em Filosofia pela Universidade Federal de Pelotas (UFPEL) e
Pedagogia pelo Centro Universitario ETEP; Mestre em Artes Visuais pela Universidade do
Estado de Santa Catarina (UDESC) e Doutora em Educacéo pela Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC). ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5126-2527. Lattes: http://
lattes.cnpq.br/6311995499245221.

2 Professor Adjunto do Departamento de Clinica Médica da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC). Médico graduado pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).
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A formagdo docente atravessa um contingente de complexidades,
podemos observar que é um processo multifatorial que envolve aspectos:
epistemologicos, historicos, sociais, culturais, de racao, de género. Em meio a
essa construgdo, as teorias pedagogicas ocupam um papel fundamental, pois
constroem um repertorio tedrico-conceitual que orienta tanto a compreensao da
realidade educacional quanto as intervengdes pedagdgicas.

Ao longo das ultimas décadas, diferentes pesquisas tém apresentado que
a lacuna de uma adequada fundamentagdo teérica compromete as articulagdes
do fazer docente ao esbogar dificuldades para refletir criticamente sobre sua
e realidade pratica (Tardif, 2014; Novoa, 1992). Por isso, a importancia de
pensarmos o campo da formagdo docente a luz das teorias educacionais e a
defesa da formagdo continuada de professores. “Chamamos de epistemologia
da pratica profissional o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas
as suas tarefas”. (TARDIF, 2014, p.255). Dessa forma, ¢ de suma importancia
ampliarmos essa discussdo da formag¢ao docente como uma luta a sempre a ser
conquistada em um campo de conhecimento que possui uma trajetoria que de
tempos em tempos precisa ser renovada e ter resisténcia.

2. AS TEORIAS CONCEITUAIS COMO FUNDAMENTOS DA ACAO
DOCENTE REFLETIDA

[...] esse repertorio de conhecimentos podera existir se, e somente se,
reconhecermos que os professores possuem a capacidade de racionalizar
sua prépria pratica, de nomea-la, de objetiva-la, em suma, de definir suas
razdes de agir (TARDIF, 2014, p.205)

Conforme Tardif (2014), a constru¢do do repertério de conhecimentos
pelo docente sé € possivel se apostarmos na formagao docente como um espago
de emancipac¢do e produgdo de saberes criticos a realidade em que os sujeitos
estdo inseridos. Além disso, as epistemologias da formag¢ao docente, sao um
movimento que comec¢am a se fortalecer no Brasil nos anos de 1990, levantando
questionamentos extremamente pertinentes acerca da imagem de professor que
se deseja formar nos cursos de licenciatura de nosso pais. J4 Knoblauch e Moro
(2013) na esteira de Pérez Gémez (2000) consideram de profunda relevancia
a abordagem das epistemologias da formag¢do docente, como oportunidade de
aprofundarmos um olhar criterioso acerca do entendimento dessas perspectivas
que cingem a imagem docente na formacgao.

Com diferengas conceituais, tanto o que ficou conhecido como a perspectiva
do professor reflexivo, como a do professor pesquisador, passou a povoar
o discurso académico e também politico, a partir dos anos de 1980, com
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forte énfase na década de 1990. A titulo de ilustracdo, alguns trabalhos
analisaram os impactos desse novo discurso no ambiente brasileiro. Lelis
(2001) advoga que houve uma mudanga no discurso pedagogico sobre
formagao de professores, de modo que tais perspectivas constituiram um
novo “idioma pedagogico”, que ocupou o lugar da perspectiva anterior,
que defendia a formagdo de professores centrada na pedagogia dos
conteudos. Para a autora, se a énfase anterior era colocada nos conteudos,
a desse novo idioma passou a centrar-se na pratica. Mesmo considerando
interessantes os argumentos a favor de um tipo de conhecimento que
se constroi na pratica e que nao ¢ mera decorréncia dos conteudos
académicos e cientificos aprendidos nos cursos de formagdo inicial —
proprios do segundo idioma pedagdgico -, a autora afirma haver desafios
para o campo da pesquisa em formagdo de professores de forma a nao ser
necessaria a defesa de um praticismo, nem, portanto, a de relativizar o
papel da teoria. (Knoblauch e Moro, 2013, p. 96)

A identidade docente ¢ construida na confluéncia entre o saber tedrico
e a experiéncia pratica. A formagao inicial, muitas vezes centrada em aspectos
técnicos e normativos, tende a negligenciar a dimensdo epistemologica da
docéncia, o que fragiliza a capacidade do futuro professor de compreender o
contexto em que atua (Freire, 1996). As teorias conceituais, quando trabalhadas
de maneira dialogica e contextualizada, contribuem para o desenvolvimento
da consciéncia critica e da autonomia profissional, permitindo que o professor
compreenda a educagdo como um ato politico e ético. Essa compreensao
amplia as possibilidades de interven¢ao pedagbgica, favorecendo praticas mais
reflexivas e emancipadoras.

Um dos principais desafios na formagao docente ¢ a ruptura entre teoria e
pratica. Muitas vezes, a teoria é apresentada de forma descontextualizada, sem
articulagdo com as vivéncias concretas da escola. Para superar essa dicotomia,
¢ necessario adotar uma abordagem formativa e investigativa, que favoreca a
construgao de saberes docentes a partir da reflexdao sobre a pratica, ancorada
em referenciais tedricos solidos. Programas de residéncia pedagdgica, estagios
supervisionados e projetos de iniciagdo a docéncia sdo espagos privilegiados
para promover essa articulacdo. Contudo, sua eficacia depende da mediagdao
qualificada dos formadores e da intencionalidade pedagdgica que orienta o uso
das teorias conceituais no processo formativo.

A valorizagao das teorias conceituais na formagao de professores é condi¢ao
necessaria para a constru¢ao de uma docéncia critica, reflexiva e transformadora.
Longe de representar um acumulo de saberes académicos distantes da realidade,
as teorias sdo instrumentos de leitura e acio sobre o mundo escolar. E preciso,
portanto, que os cursos de licenciatura e os programas de formagao continuada
assegurem espagos de estudo, reflexdo e sistematizagdo tedrica, para que O
professor seja, de fato, sujeito de sua pratica e agente de transformagao social.
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O ato de refletir é libertador porque instrumentaliza o educador no que
ele tem de mais vital: o pensar. Educador algum é sujeito de sua pratica
se ndo tem apropriado a sua reflexdo, o seu pensamento. Ndo existe
acdo reflexiva que nao leve sempre a constatagdes, descobertas, reparos,
aprofundamento. E, portanto, que ndo leva-nos a transformar algo em nés,
nos outros, na realidade. (Weffort, 1995, p. 22)

Segundo Madalena Freire Weffort (1995), o ato de refletir deve ser o
pressuposto norteador da acdo docente, o que nos aproxima de uma conduta
ético-estética. Quando nos referimos a formagdo de professoras e professores
como uma a¢ao refletida, mais especificamente a etapa formativa do estagio
supervisionado docente, ndo podemos descartar a importancia da postura politica
e social que advém de tamanha tarefa. Essa problematica metodoldgica nos traz
um questionamento fundamental: Como formar professores criticos e reflexivos?
Pimenta e Lima (2005), destacam que nos anos de 1990 no Brasil desencadeou-
se um movimento muito forte nos estudos da educacdo quanto a importancia
de uma formagao que considerasse o professor como um sujeito reflexivo. As
autoras enaltecem que muitas dessas discussdes se tornaram banais, superficiais
no contexto da educagao e até prejudicaram o fortalecimento dessa concepgao.

Mas o que significa professor reflexivo? E professor — pesquisador? A expressdao
‘professor reflexivo’, cunhada por Donald Schén, tomou conta do cenario
educacional, confundindo a reflexdo como adjetivo, como atributo
proprio do ser humano, com um movimento teérico de compreensdao do
trabalho docente. Observando a pratica de profissionais e valendo-se de
seus estudos de Filosofia, especialmente sobre John Dewey, Donald Schén
propde que a formagdo dos profissionais ndo mais se dé nos moldes de
um curriculo normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua
aplica¢do e por ultimo um estagio que supde a aplicacdo pelos alunos
dos conhecimentos técnico- profissionais. O profissional assim formado,
conforme a analise de Schon, ndo consegue dar respostas as situagoes
que emergem no dia-a-dia profissional, porque estas ultrapassam os
conhecimentos elaborados pela ciéncia, e as respostas técnicas que esta
poderia oferecer ainda nao estdo formuladas. Valorizando a experiéncia
e a reflexdo na experiéncia, conforme Dewey, e o conhecimento tacito,
conforme Luria e Polanyi, Schén propde uma formagdo profissional
baseada numa epistemologia da pratica, ou seja, na valorizagdo da pratica
profissional como momento de constru¢do de conhecimento, por meio
de reflexdo, analise e problematizacdo desta e o reconhecimento do
conhecimento tacito, presente nas solu¢des que os profissionais encontram
em ato. (Pimenta e Lima, 2005, p. 15-16).
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3. CONSIDERACOES FINAIS

Portanto, segundo Tardif é coerente compreendermos a construgido
do repertorio docente para a manutengdo do pensamento critico. Conforme
Sacristan precisamos refletir acerca da epistemologia da pratica docente:

A proposta da epistemologia da pratica, conforme Sacristan (1999:12),
considera inseparaveis teoria e pratica no plano da subjetividade do sujeito
(professor), pois sempre hd um didlogo do conhecimento pessoal com a
acdo. Este conhecimento ndo é formado apenas na experiéncia concreta do
sujeito em particular, podendo ser nutrido pela ‘cultura objetiva’, ou seja, as
teorias da educagdo, de modo a possibilitar aos professores trazé-los para
as situagOes concretas, configurando seu acervo de experiéncia ‘tedrico-
pratico’ em constante processo de re-elabora¢do. Assim, a teoria, além de
seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de vista variados sobre a
acdo contextualizada. Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois,
aos saberes da acao dos professores e da pratica institucional, ressignificando
os e sendo por eles ressignificados. (Pimenta e Lima, 2005, p. 16)

Com isso, Pimenta e Lima, assim como Sacristan (1999) enaltecem
uma concep¢ao de formagdo docente que nao separa a relacdo entre teoria
da pratica, mas que constroi e ressignifica a praxis educadora, permitindo ao
estudante erguer uma compreensao acerca da sua profissio como uma atividade
que precisa da ampliagdo do repertorio tedrico pratico e da fundamentagao de
saberes. Pois, o ser professor se constitui dessa magnitude entre o ser e o saber
fazer, os contornos sdo diarios, contraditérios, mas o material conceitual e as
experiéncias alimentam o espirito docente diante dos enfrentamentos que os
acontecimentos apresentam.

Por fim, é preciso considerar as realidades sociais que abarcam os
multiplos contextos escolares e a existéncia dos sujeitos inseridos nesse processo.
As epistemologias da formagdo docente sao estratégias de ndao naturalizar as
desigualdades sociais, o preconceito, a discriminagdo, a homofobia. A formas de
conhecer o mundo e suas vastidao nos permite identificar as intersecgdes de classe,
raga/etnia, género, ocupagao geografica e reelabora-las de forma empatica, critica,
com o impeto de enfrentar essas discrepancias historicas, sociais e culturais.
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1. INTRODUCAO

Eu sei que ele queria chamar a atengdo para a importdncia de aprender.

Explicava que aprender é mudar de conduta, fazer melhor. Quem sabe

melhor e continua a cometer o mesmo erro ndo aprendeu nada, apenas

acedeu a informagdo. Ele pensava que dispomos de informagdo suficiente para
termos uma conduta mais cuidada. Elogiava insistentemente o cuidado.

Era um detective de interiores, queria dizer, inspeccionava sobretudo

sentimentos. Quando perguntei porqué, ele respondeu que s6 assim se fala
verdadeiramente acerca da felicidade. Para estudar o coragdo das pessoas é preciso
um cuidado cirirgico.

Estava constantemente a pedir-me que prestasse atengdo. Se prestares

atengdo vés coragdes e podes tirar medidas a felicidade. Como se houvesse uma fita
meétrica para isso. (Mde, 2019, p. 09)

Segundo Valter Hugo Mae (2019) em sua obra As mais belas coisas do
mundo, um didlogo memorialistico e poético entre um menino € 0 seu avo,
o aprender vem junto as batidas do coragdo, aprendizagem e conhecimento
caminham firmes aos sujeitos que sdo como ‘“detetives de interiores”. Elogiar
o cuidado como esse lugar que nos permite estudar o cora¢do do outro com

1 Professora Departamento de Pedagogia da Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC). Licenciada em Filosofia pela Universidade Federal de Pelotas (UFPEL) e
Pedagogia pelo Centro Universitario ETEP; Mestre em Artes Visuais pela Universidade do
Estado de Santa Catarina (UDESC) e Doutora em Educacéo pela Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC). ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5126-2527. Lattes: http://
lattes.cnpq.br/6311995499245221.

2 Professor Adjunto do Departamento de Clinica Médica da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC). Médico graduado pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).
Mestre e Doutor em Psiquiatria pela Faculdade de Medicina da Universidade de Sao
Paulo (FMUSP). ORCID: https://orcid.org/0000-0001-7486-5531. Lattes: http://lattes.
cnpq.br/4313420652502650.

3 Graduado em Psicologia, mestre em Filosofia pela PUC-PR e doutorando vinculado ao
Programa de Pos-graduacdo em Artes Visuais da UDESC, na Linha de Pesquisa Teoria e
Historia das Artes Visuais. Orcid: https://orcid.org/0009-0006-6902-9890. Lttes: http://
lattes.cnpq.br/7980623007803328.
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sensibilidade, afeto e respeito. Iniciamos nossa reflexao acerca da organizagdo e
gestdo pedagogica, defendendo esse fazer como o avd desse personagem descrito
por Mae (2019), é preciso sermos cirtrgicos no cuidado com os corag¢des alheios.
Ser uma gestora e gestor da educagdo pressupde esse olhar democratico, zeloso e
inclusivo com todos os sujeitos inseridos nos processos pedagogicos.

Com base nesses pressupostos, vamos abordar neste capitulo como a
organizagao e gestao pedagogica sob o prisma do pensamento de Adorno e
Horkheimer (1985), Ventura (2011), Freire (1997) nos possibilitam refletir
acerca da formag¢do humana em uma perspectiva critica e emancipadora.
Abordar as premissas que envolvem a gestdo pedagogica é também adentrar
como historicamente a constru¢do de uma lideranga em termos pedagogicos
se aproximava da organizacao fabril, a 16gica de contrastarmos os paradigmas
de uma gestdao administrada/centralizadora das decisbes e uma democratica/
participativa. Diante dessas concepg¢des nos questionamos como construirmos
uma formac¢do humana democratica alicer¢ada nos direitos humanos sem uma
gestdo que represente esse horizonte?

2. ABORDAGEM HISTORICA DA GESTAO ESCOLAR

Historicamente a educagdo atravessou as concepgodes e formas sociais,
culturais que cada época apresentou. Os modelos de gestdo na educacdo
atravessaram as concepgdes econOmicas e sociais de cada periodo e contexto
sociocultural. Assim como quando pensamos na gestdo escolar e pedagogica
devemos levar em consideragdo que esses atravessamentos historicos e
econdmicos eles se dao desde a Revolugdo Industrial por exemplo, com o
modelo fabril e estrutura das fabricas. Até chegarmos no inicio do século XX
com dois sujeitos que serdo muito emblematicos pra pensarmos essa logica da
administracao centralizada: Frederick Taylor e Henri Ford.

Sdo dois modelos administrativos que vao colocar ali toda uma
organiza¢ao administrada; da forma de se pensar dentro das fabricas - modelos
de trabalho do qual vocé vai ter um hordrio pra entrar, um horario pra sair. Nesse
sentido cada sujeito aquele espago vai fazer uma parte do processo. Se da inicio
a uma légica do trabalho fragmentado. Trabalho alienado e essa expressdo, essa
maneira de conduzir o processo de trabalho vai ser algo que acaba por se refletir
nas escolas, tornando-se um modelo formativo de uma época e de certa forma
escorrega também para uma leitura e visao de gestao pedagogica.

“Filho de protestantes “quakers”, educado sob rigida austeridade moral,
disciplina para o trabalho e para a poupanga, Taylor concluiu por
observagdo que o trabalhador comum, o “homem-boi”, era, por natureza,
preguicoso e demonstrava uma “indoléncia sistematica”, esquivando-se
do afazeres e distraindo-se com facilidade.” (Ventura, 2011, p.25).
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Quando nos reportamos a uma educa¢do fundamentada nos direitos
humanos, precisamos ter clareza de qual concepgdo de formagido possuimos,
além disso, de que seres humanos desejamos formar. Segundo as DCN (2010)
para a educagdo basica, compreendemos a crianga como um sujeito historico e
de direitos que é produzido pela cultura e produz cultura. A infancia é a condigao
social de ser crianga, definida historica e culturalmente” (Miranda, 1984), com
isso, entendemos que “a educagdo ¢ uma forma de interven¢do no mundo”
conforme nos legou Paulo Freire em sua Pedagogia da Autonomia (1996).

“Nao podemos nos assumir como sujeitos da procura, da decisdo, da
ruptura, da op¢do, como sujeitos historicos, transformadores, a ndo ser
assumindo-nos como sujeitos éticos (...) Ensinar exige compreender que
a educagdo é uma forma de interven¢do no mundo. Ensinar exige saber
escutar. Ensinar exige reconhecer que a educacdo ¢é ideoldgica. Ensinar
exige estética e ética. Ensinar exige disponibilidade para o didlogo”.
(Freire, P.1996, p. 10).

Nesse sentido, o Taylorismo se estruturava a partir das seguintes
caracteristicas: pouca instru¢ao dos trabalhadores, uma logica racionalizada do
trabalho, essa esfera racionalista nos faz pensar, inclusive que é uma heranga
do préprio racionalismo cartesiano do século XVI. A propria ideia langada
pela escola de Frankfurt, conforme as concepg¢des filosoéficas de Adorno e
Horkheimer na sua obra Dialética do Esclarecimento, quando eles se referem
ao desencantamento do mundo, ha uma desesperanga em relagdo ao processo
racionalista. Os filésofos alemades enaltecem seus posicionamentos criticos em
relagdo ao processo de uma racionalidade técnica.

Nas palavras de Adorno e Horkheimer a razao se tornou um instrumento
de guerra, um artefato capitalista de constru¢do de racionalidades voltadas
por um trabalho alienado mecanicista e tecnicista. “A criagdo da docilidade é,
entdao, um feito do modo de produgido fabril, cujo efeito principal é a criagdao de
um conjunto social que Adorno & Horkheimer (1985) chamaram de sociedade
totalmente administrada”.

A racionalidade técnica hoje é a racionalidade da prépria dominagao. Ela é
o caracter compulsivo da sociedade alienada de si mesma. Os automoveis,
as bombas e o cinema mantém coeso o todo e chega o momento em que
seu elemento nivelador mostra sua for¢ca na propria injustica a qual servia.
Por enquanto, a técnica da industria cultural levou apenas a padronizagdo
e a produgdo em série, sacrificando o que fazia a diferenca entre a logica
da obra e a do sistema social. (Adorno e Horkheimer, 1985, p. 57).

Apesar da critica tecida por Adorno e Horkheimer se referir, no
contexto da Dialética do Esclarecimento, a industria cultural da época, como o
surgimento do cinema, da radio. Elementos precursores da cultura de massas,
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¢é condizente trazer essa leitura da racionalidade técnica, tanto no aspecto que
envolve a industria bélica, quanto o reflexo dessas agdes com uma sociedade
administrada. Sendo esta uma concep¢ao de que a logica do sistema social e da
sociedade elas se entrecruzam.

i © ED
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Fonte: Disponivel em: https://educacao.uol.com.br/noticias/2014/12/09/prefeitura-do-rio-
compara-escola-a-fabrica-e-gera-criticas-no-facebook.htm Acesso em: 09 de julho de 2025.

Segundo Adorno e Horkheimer, autores da modernidade, filosofos do
inicio do século XXI, vivemos em uma sociedade administrada, manipulada
pela industria cultural e seus artefatos. Como podemos ver na imagem acima,
uma propaganda da Prefeitura do Rio de Janeiro de 2014, enaltecendo a “escola
do amanha”, como este lugar do futuro, da tecnologia. Podemos ver criangas
em uma esteira de fabrica, uma clara alusdo a relacao historica da escola como
modelo da sociedade fabril.

“(...) os efeitos colaterais desse modelo produtivo foram nocivos tanto
aos trabalhadores, reduzidos a uma pegca do maquinario, desumanizados,
massificados; quanto as empresas, pois a fragmentacdo e rotiniza¢do do
trabalho debilitaram a satde fisica e psicoldgica da classe trabalhadora, tanto
no ambito dos planejadores como dos executores.” (Ventura, 2011, p.28)
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Ventura (2011) se refere a essa relagdo entre a escola e a fabrica enquanto
modelos de gestdo administrada, centralizada em tnico sujeito. Esse modelo
fragmentado do mundo trabalho alienado acaba por se refletir na escola, o que é
uma contradi¢do, pois devemos pensar os espagos educativos como propositores
da emancipac¢do humana. Trata-se de repensar os modelos de gestdo que ainda
reproduzem o sistema capitalista de produ¢do em massas.

Fonte: Disponivel: https://aventurasnahistoria.com.br/noticias/reportagem/historia-fotos-
ano-2000-imaginado-em-1900.phtml Acesso em: 10 de julho de 2025.

Freire (1997) de forma tdo necessaria e poética, nos orienta para uma
formacdo humana que direcione para os principios éticos que nos levem no
horizonte de uma educagao como um processo dialdgico, de escuta sensivel com
o outro. A escola é um lugar privilegiado em que podemos exercer as relagdes
humanas de forma democratica. Por isso precisamos refletir as formas com que
0 contexto escolar se organizou ao longo do tempo:

Nesse contexto, para garantir o controle disciplinar e a ordem hierarquica,
o corpus funcional da escola, tal como a fabrica, passou a ser povoado
por inspetores, supervisores, orientadores educacionais, administradores e
coordenadores. E ndo casualmente e bem tipico desse modelo racionalista,
os programas curriculares foram divididos (especializados) em disciplinas
escolares, denotando uma incisdo cirargica do taylorismo na instituicdo
escolar. (Ventura, 2011, p.29)

Nesse viés, a escola ndo passou incolume, construiu hierarquias, sirenes
ditando o ritmo escolar, fragmentacao das areas do conhecimento, divisao em
séries e turmas, conhecimento pulverizado/estanque. Dessa forma, a escola
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foi estruturada como o modelo hierarquico, refletindo diversas relagdes de
poder, fragmentagdo do conhecimento em areas e disciplinas: “quase sempre
incomunicaveis, gerando miticas especializa¢des, os alunos divididos em séries,
turmas e outros agrupamentos e o conhecimento foi pulverizado em gavetas
estanques. (Ventura, 2011, p.29). Essa fragmentacdo do saber ¢ uma heranga
positivista que separou o conhecimento em disciplinas.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Ele sorriu e quis saber se ndo haviam de ser a amizade, o amor, a honestidade ¢ a
generosidade, o ser-se fiel, educado, o ter-se respeito por cada pessoa.

Ponderou se o mais belo do mundo ndo seria fazer-se o que se sabe e pode para que
a vida de todos seja melhor.

Pasmei diante do seu conceito de beleza.

Ele incluia os modos de ser, esses ingredientes complexos que compéem a receita
do cardcter ou da personalidade, a maneira um pouco inexplicavel como somos e
sentimos. (Mae, 2019, p. 27)

Iniciamos e concluimos esse processo reflexivo com o livro As mais
belas coisas do mundo do escritor portugués Valter Hugo Mae (2019), por
considerarmos que o processo formativo que defendemos ¢ o da beleza que
melhora as qualidades do mundo. A organizacdo do trabalho pedagdgico e a
gestdo escolar precisa pressupor a construgdo de uma sociedade democratica,
critica e emancipadora. Assim como, Adorno e Horkheimer defendem a leitura
critica de uma sociedade administrada que corrompeu a razao em prol de uma
racionalidade instrumental e técnica, é de suma importancia, ndo esquecermos
como os documentos norteadores da educacdo brasileira defendem trés
principios basilares para o processo formativo: ético, politico e estético.

Portanto, pensar uma educa¢do emancipadora, trata de abordar essas
premissas em contato com a compreensdao de democracia representativa como
a que sustenta nossa forma politica. Pensar uma gestao escolar democratica,
necessita que saibamos superar o contexto democratico representativo para uma
democracia participativa, enaltecendo o quanto é essencial a participagdo de
todos os sujeitos inseridos no processo escolar nas decisdes e documentos que
norteiam a escola.
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O TRABALHO COM LEITURA EM
SALA DE AULA A PARTIR DE NOTICIAS
DO SITE SENSACIONALISTA

Juliane Nogueira de Sd*

INTRODUCAO

Ha um tempo pesquisas sobre o ensino de Lingua Portuguesa vém
problematizando certa artificialidade em praticas escolarizadas de leitura e
produgdo textual que se restringem a exercicios a serem cumpridos pelo aluno,
normalmente a partir do livro didatico, e a escrita de redagdes apenas para o
professor avaliar. Geraldi, desde 1981, vem contribuindo com as reflexdes em torno
do ensino de lingua, por meio de proposta pautada na articulagdo entre praticas
de leitura, producao textual e analise linguistica e informada teoricamente pela
concepgao de linguagem como “intera¢ao”. Para ele, a pratica de leitura de textos
curtos, desenvolvida em profundidade e em “grande grupo”, ou seja, por alunos e
professor em dialogo, pode contribuir para a pratica de produgao de textos.

Assim, o conjunto de sugestOes apresentadas em detalhes na coletdnea “O
texto na sala de aula” (1997/2011) vem servindo de base a propostas pedagogicas
de alguns municipios e estados brasileiros e a formulagio de documentos
curriculares nacionais. Nesse sentido, desde os Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua Portuguesa (PCN) para o ensino fundamental, a concepgdo de leitura
¢é de processo em que o leitor exerce um trabalho ativo de compreensao do texto.
Segundo o documento, o processo de leitura ndo implica um leitor que apenas
extraia informacgdo do texto, mas sim que seja capaz de utilizar diversas estratégias
como, por exemplo, as que envolvem sele¢do, antecipa¢ao, inferéncia e verificagcao:

Um leitor competente sabe selecionar, dentre os textos que circulam
socialmente, aqueles que podem atender as suas necessidades, conseguindo
estabelecer as estratégias adequadas para abordar tais textos. O leitor
competente é capaz de ler as entrelinhas, identificando, a partir do que esta
escrito, elementos implicitos, estabelecendo relagdes entre o texto e seus
conhecimentos prévios ou entre o texto e outros textos ja lidos. (BRASIL,
1998, p. 69-70)

1 Doutora em Estudos Linguisticos pela Universidade Federal do Espirito Santo e professora
no Governo do Estado do Espirito Santo e no Centro Universitario Multivix. E-mail:
juliane2092@gmail.com.
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Ainda segundo os PCN (1998), um dos objetivos da leitura no ensino
fundamental é fazer com que o aluno articule conhecimentos prévios e
informagdes textuais para que possa dar conta de ambiguidades, ironias,
opinides, valores implicitos e intengdes do texto. Além disso, é preciso que o
aluno saiba identificar as diversas vozes e os pontos de vista presentes em um
texto para se posicionar de forma critica e possa confronta-lo com outros textos
e com outras opinides.

Nesse sentido, acreditamos que as praticas de leitura em sala de aula tém
de envolver o reconhecimento do que esta implicito em um texto e, além disso,
a reflexao sobre a diversidade de vozes presentes em um texto, como acontece,
por exemplo, com noticias do site Sensacionalista, que remetem dialogicamente
a textos anteriores. O trabalho com géneros discursivos como a noticia, de fato,
pode proporcionar o estudo das relagdes dialdgicas presentes nesse género, por
meio da leitura de forma interativa.

Entendemos necessarios estudos que visem a reflexdo sobre praticas
de leitura e de produgdo de textos que considerem as questdes de dialogismo,
intertextualidade, ironia e humor na construcdo de sentidos do texto. Dessa
forma, neste capitulo, discutiremos sobre os resultados relacionados ao processo
de leitura de uma pesquisa-a¢do realizada em uma escola publica de ensino
fundamental, localizada no municipio da Serra, estado do Espirito Santo.

Nessa pesquisa, aplicamos uma sequéncia didatica com o objetivo de
perceber em que medida tal estratégia didatico-metodolégica pode contribuir
para o trabalho com leitura e produgao textual na educagdo basica, com enfoque
em noticias, especialmente, as veiculadas pelo site Sensacionalista, que foram
selecionadas pelo fato de serem noticias ficticias, mas baseadas em fatos, e por
apresentarem caracteristicas singulares, como a ironia e o humor.

A escolha por trabalhar com noticia na sequéncia didatica surgiu apés os
alunos realizarem uma atividade do livro didatico sobre o género, o que foi nosso
ponto de partida. Entretanto, a perspectiva apresentada pelo manual didatico é
a da noticia tradicional e 0 nosso objetivo era ampliar o universo de noticias
estudadas em sala de aula. Assim, percebemos que o estudo e a produgdao de
uma noticia, sob a otica de Bakhtin (1993), poderia ir além do que foi proposto
pelo livro. Acreditamos, portanto, que, sob a perspectiva dialdgica, é possivel
abordar o género em uma dimensdo mais ampla, incentivar e proporcionar a
leitura e a discussao de diversos exemplares do género nos mais diversos suportes
midiaticos e estimular a escrita e reescrita das produgoes textuais dos alunos.

Assim, além da introduc¢do e da conclusdo, este capitulo esta organizado
em quatro seg¢des: na primeira, discutimos o processo de leitura; na segunda,
abordamos os géneros discursivos, trazendo, de modo especifico, as noticias
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do site Sensacionalista; na terceira, apresentamos a metodologia da pesquisa
realizada; na quarta, analisamos alguns dos episddios de sala de aula ocorridos
durante a aplicagdao da sequéncia didatica, focalizando as atividades relacionadas
a leitura.

O PROCESSO DE LEITURA

Menegassi e Fuza (2010), analisam diversos documentos oficiais a respeito
de leitura. Os autores, apoiando-se nos PCN (1998), salientam que o trabalho
com a leitura é configurado como um processo coletivo “em que professor, aluno
e autor, através do texto, dialogam em busca de possiveis leituras, ndo havendo a
predomindncia de um desses elementos no processo de leitura.” (MENEGASSI;
FUZA, 2010, p. 317).

O leitor, nos dizeres de Menegassi e Fuza (2010), retira e compreende as
ideias do texto e, ap6s, desenvolve seus provaveis sentidos. A leitura, portanto,
pode ser entendida como um processo de interagdo entre leitor e texto. Os autores
também analisam outros documentos oficiais e constatam que, ao tratarem sobre
o trabalho com a leitura, possuem a visdo de leitura como processo:

Enquanto nos PCN (BRASIL, 1998) a leitura era vista como meio que
leva a formagao e ao desenvolvimento do leitor competente, tem-se, nas
DCE (PARANA, 2008), a ampliacio da visdo sobre leitura como uma
condigdo de atividade humana, um acontecimento social. A partir disso,
os Documentos do Saeb levam os conceitos para o contexto escolar,
considerando-se que o ensino da Lingua Portuguesa deve se voltar a
fungao social da lingua. (MENEGASSI; FUZA, 2010, p. 333-334).

A partir disso, percebemos que é preciso, na escola, entender a leitura
como um processo e o leitor como ativo nesse processo, pois, como diz Geraldi
(2011), “a leitura é um processo de interlocucdo entre leitor/autor mediado
pelo texto [...] o leitor nesse processo nao é passivo, mas agente que busca
significa¢des.” (GERALDI, 2011, p. 97). A leitura também ¢ tida como pratica
social, pois o leitor a utiliza em situagdes fora da escola, em que precisa entender
0 que 1€ e ndo apenas decodificar:

Dessa forma, a pratica constante de leitura na escola pressupde o
trabalho com a diversidade de objetivos, modalidades e textos. Ela deve
admitir varias leituras, superando o mito da interpretagdo unica, fruto do
pressuposto de que o significado esta dado no texto, correspondendo a
perspectiva do texto. (MENEGASSI; FUZA, 2010, p. 319).

Tendo em vista que o trabalho com leitura em sala de aula precisa envolver
interacdo e um leitor ativo, que busca significagcdes, e que é necessario considerar
a diversidade de objetivos, modalidades e textos, reduzindo-se a pratica da
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interpretagdo Unica, acreditamos que, por meio dos géneros discursivos, tendo
em vista a teoria de géneros do discurso de Bakhtin (2003), isso se torna possivel.

Ao levar os géneros discursivos para a sala de aula, é preciso considerar
que eles ndo podem ser resumidos a um empacotamento para utilizagdo nas
escolas. Nos dizeres de Silva (2014), mesmo que o intuito da escola seja fazer
dos géneros objeto de ensino, abandonando a visdo tradicional, ainda assim nao
¢ isso que acontece:

O que se pode constatar em estudos recentes é que a didatizagao dos géneros
gera uma escrita de textos muitas vezes descontextualizados, ou seja, 0s
géneros entram na escola com uma énfase apenas nos aspectos linguisticos
e estruturais do texto, deixando de lado os aspectos enunciativos. (SILVA,
2014, p. 29)

E preciso explorar os sentidos do texto e incentivar o estudo das relagdes
dialogicas entre os enunciados, levando o aluno a identificar e a compreender
isso ao ler e produzir textos. Os discentes precisam perceber “como as palavras
dialogam com outras palavras e compdem os discursos, a fim de que se tornem
criticos, no sentido de perceberem e compreenderem os discursos que os
circundam.” (SILVA, 2014, p. 32). A seguir, trataremos dos géneros discursivos,
mais especificamente, da noticia do site Sensacionalista.

GENEROS DISCURSIVOS: A NOTICIA DO SITE SENSACIONALISTA

Bakhtin (2003), no ensaio “Os géneros do discurso”, publicado em Estética da
Criagdo Verbal, afirma que “os géneros do discurso organizam o nosso discurso
quase da mesma forma que o organizam as formas gramaticais (sintaticas). Nos
aprendemos a moldar o nosso discurso em formas de género.” (BAKHTIN,
2003, p. 283). Além disso, o teorico salienta que a comunicagcdo discursiva
seria praticamente impossivel, caso os géneros nao existissem e precisassemos
construi-los, criando cada enunciado pela primeira vez.

Segundo Bakhtin (2003), os elementos constituintes do género - tema,
estilo, constru¢ao composicional, esfera discursiva, querer-dizer do locutor,
acabamento do enunciado, alterndncia do sujeito e exauribilidade do objeto de
sentido - sdo inerentes ao enunciado como um todo e sao determinados pelas
especificidades de cada campo da atividade humana. O sujeito do discurso pode
optar por certo género discursivo, sendo essa escolha de extrema importancia.

Na pesquisa realizada, focalizamos o género noticia, mais especificamente,
a noticia do site Sensacionalista, que ndo esta presente no livro didatico da turma
que participou da pesquisa e € relevante como pratica social. O objetivo principal
do site Sensacionalista ¢ utilizar a ironia e 0 humor em noticias ficticias, mas
baseadas em fatos e com assuntos que estao sendo comentados pela midia. O site
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procura entreter o leitor, fazendo-o divertir-se. Porém, o Sensacionalista vai além
do riso. Também ¢é seu objetivo fazer criticas sociais, pois “ndo seria intengao do
site apenas fazer brincadeira com a tragédia, mas também efetuar alguma critica
social ou de costumes.” (COELHO; MAIA; SOARES, 2016, p. 9).

Em relagdo aos conteados das noticias, € importante que estejam ligados
a vida real, podendo ser entendidos como verdade. Os acontecimentos reais sao,
portanto, imprescindiveis para o desenvolvimento das noticias do Sensacionalista:
“O efeito comico e, mais ainda o efeito critico, so se aplica e alcanca efetividade
quando o publico possui conhecimento dos temas envolvidos. Ha uma espécie
de pacto entre o site e o internauta”. (ROCHA; VELOSO, 2015, p. 9)

Dessa forma, optamos por noticias relacionadas a acontecimentos reais,
que repercutem na midia e que podem propiciar o desenvolvimento da criticidade
dos alunos. Em 2018, ano em que realizamos a pesquisa-a¢ao, houve as eleigdes e
a Copa. Como se trata de eventos que interessam a uma boa parte da populagao,
inclusive aos alunos, resolvemos trabalhar com a turma noticias do Sensacionalista
e de outros sites sobre politica, educagdo e Copa. Buscamos conectar todos os
assuntos e trabalhamos com os alunos intertextualidade, ironia e humor.

A PESQUISA-ACAO REALIZADA

Escolhemos, para a pesquisa-a¢ao, a pesquisa qualitativa designada como
pesquisa-acao integral e sistémica (PAIS). Para Morin (2006), a PAIS é uma
metodologia que requer que o pesquisador seja também ator, isto €, ele precisa
observar, interagir e participar. O autor conceitua a PAIS, dizendo que é

[...] uma metodologia de pesquisa que utiliza 0 pensamento sistémico [...]
para modelar um fendmeno complexo ativo em um ambiente igualmente
em evolugdo, no intuito de permitir a um ator coletivo de intervir nele para
induzir uma mudanga. (MORIN, 2006, p. 91)

A pesquisa-agdo® foi desenvolvida em uma instituicio de ensino
fundamental, localizada no municipio da Serra, no estado do Espirito Santo,
no ano de 2018. A escola pertence a rede publica municipal de ensino. Os
alunos que participaram da pesquisa sao do sétimo ano do ensino fundamental
e possuem entre 12 e 14 anos.

Em relacdo a sequéncia didatica, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004)
conceituam-na como ferramenta didatico-metodolodgica, por isso a relevancia
de se compreender como ela funciona. Segundo os autores, a sequéncia didatica

2 Houve autorizag¢do da escola, dos discentes e dos seus responséveis para a realizacdo da
pesquisa-ag¢do. O projeto da pesquisa de doutorado foi apresentado ao Comité de Etica
da Universidade Federal do Espirito Santo, tendo sido aprovado sob o numero CAAE:
19944118.7.0000.5542.
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[...] € um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito [...] Uma
sequéncia didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a
dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou
falar de uma maneira mais adequada numa dada situagdo de comunicagao.
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97)

Compreendemos que a sequéncia didatica constitui um planejamento
que fizemos com vistas a propor um trabalho de leitura e producao de noticias,
considerando que esse género compunha um dos conteudos do curriculo da
turma do 7° ano. Todavia, o livro didatico adotado pela escola nao nos permitia
um trabalho para além das questdes tradicionais de uma noticia.

O planejamento foi feito para que a sequéncia didatica acontecesse em
10 encontros de 50 minutos, no segundo semestre de 2018, dividida em etapas,
como: apresentacao da situagdao, producao inicial, trés modulos e produgdo
final. A sequéncia didatica, conforme planejado, foi desenvolvida por cinco
grupos de alunos. Sendo assim, na etapa de produgdo final dos textos, cinco
noticias foram produzidas, sendo trés acerca da primeira proposta, que colocava
o foco na escola, e duas sobre a segunda, que enfocava o bairro.

A seguir, consideraremos episodios de sala de aula ocorridos durante as
etapas de apresentagao da situagao e primeiro modulo, relacionados as atividades
de leitura, analise e discussdo dos textos propostos para a pesquisa-acao.

0S EPISODIOS EM SALA DE AULA: ANALISE E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Apo6s conversamos com os alunos sobre a situagdo comunicativa proposta
e como nossa sequéncia didatica estava organizada, no segundo encontro, ainda
na etapa de apresentacdao da situagdo, 0os grupos se reuniram e entregamos
aos alunos exemplares do texto “Torcedor que comprou TV de 60’ para ver
a copa lembra que em seguida vem a campanha eleitoral e deprime”, do site
Sensacionalista, para lerem e discutirem. Apos a leitura e discussdo, fizemos
perguntas orais aos alunos a fim de que pudessem falar as primeiras impressoes
do género noticia, mais especificamente, a do Sensacionalista.

Uma das primeiras perguntas feitas por nos foi “O que vocés acharam
desse texto? Ele parece com algum texto que vocés ja viram?”. Em resposta, o
aluno E., do grupo 2, afirmou o seguinte: “Bom, logo de inicio eu achei a noticia
meio bobinha, s6 que ai depois que eu pedi a explicagdo eu vi que ela é muito
interessante e faz criticas bem legais sobre [...] a politica do nosso pais.”.

Percebemos que, no inicio, muitos alunos acharam a noticia engracada
e “bobinha”, como o aluno disse. Apds conversarmos, eles passaram a olhar a
noticia com mais aten¢ao e de modo critico. Ao perguntarmos se a noticia era
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parecida com outras que eles tinham lido, uns falaram que sim, outros que nao.
Alguns alunos disseram que as noticias tradicionais ndo tém humor e que as do
Sensacionalista possuem. Além disso, os alunos falaram que ambas as noticias
possuem titulo, paragrafos e citagdo de nomes.

Os alunos questionaram se as noticias do site sdo verdadeiras. Acerca
disso, explicamos que as noticias do Sensacionalista sdo baseadas em fatos e que
possuem nomes de pessoas reais e ficticias, diferentemente das fake news, que sao
noticias falsas produzidas e divulgadas com o intuito de validar um ponto de
vista ou prejudicar alguém.

O segundo questionamento foi “Qual é o assunto dessa noticia? Ele
faz vocés se lembrarem de situagdes que estdo ocorrendo em nosso pais?”. Os
discentes disseram que na noticia podemos encontrar assuntos, como politica e
Copa. Incentivamos os alunos a falarem um pouco mais sobre o assunto politica,
por exemplo. Dessa forma, eles disseram que a noticia também falava sobre
corrupgdo, propaganda eleitoral e quantidade de prestagdes em que o torcedor
Silas parcelou sua TV.

Sobre este ultimo, até chegamos a pensar que ndo estava associado ao
assunto politica, porém, apds, percebemos, junto aos alunos, que estava sim,
confirmando que o trabalho com leitura ¢ um processo coletivo “em que
professor, aluno e autor, através do texto, dialogam em busca de possiveis
leituras, ndo havendo a predominancia de um desses elementos no processo de
leitura.” (MENEGASSI; FUZA, 2010, p. 317).

O trecho da noticia “Foi o que aconteceu com o torcedor Silas Ferreira,
que comprou uma TV de 60 polegadas em 24 prestagdes e até essa semana estava
muito feliz com sua nova aquisicao” gerou muitos comentarios. Eles disseram que
a maioria dos brasileiros nao tém condi¢des de comprar uma TV cara assim a vista,
por exemplo. Apds conversarmos sobre as possiveis causas disso, o aluno E., do
grupo 2, disse que “a desigualdade econdmica no nosso pais é imensa”. Ja a aluna
M., do grupo 3, comentou sobre a crise financeira pela qual o pais esta passando, o
que faz as pessoas parcelarem suas compras e, em caso de ndo pagamento, também
seus nomes irem para o Servigo de Prote¢ao ao Crédito (SPC).

A terceira pergunta oral foi “Vocés observaram se essa noticia critica
algo ou alguém?”. Dessa forma, varios alunos falaram dos candidatos e das
propagandas eleitorais. Neste momento, eles acabaram comentando sobre a fala
da ex-presidenta Dilma: “...Ninguém vai ganhar, nem perder. Vai todo mundo
perder’. O aluno S., do grupo 3, comentou que essa fala quer dizer que, mesmo
ela ganhando nas elei¢des, o Brasil vai perder de qualquer jeito.

Acerca disso, como os alunos ficaram confusos a respeito do sentido da
fala da ex-presidenta Dilma, pedimos para eles pesquisarem a explicacdo da
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frase e, caso quisessem, poderiam compartilhd-la com a turma na proxima aula.
Também conversamos com os alunos sobre a populagio “sair perdendo” devido
a corrupgdo, como também acerca da escolha dos candidatos, que depende dos
eleitores.

O préoximo questionamento objetivou levantar se eles observaram se a
noticia cita algum dado ou alguma pessoa. Dessa forma, os alunos falaram que
a noticia cita a ex-presidenta Dilma, o torcedor Silas e o brasileiro, de forma
geral. A ultima pergunta foi para saber se a noticia provoca riso (humor) em
algum momento e, entdo, conversamos brevemente sobre o humor presente nas
noticias do site. Falamos que o humor tem o objetivo de fazer o leitor pensar
criticamente sobre o assunto em pauta, ja que “nao seria inteng¢ao do site apenas
fazer brincadeira com a tragédia, mas também efetuar alguma critica social ou
de costumes.” (COELHO; MAIA; SOARES, 2016, p. 9).

Muitos alunos falaram trechos da noticia que continham humor. O aluno
E., do grupo 2, disse o trecho “o brasileiro serd obrigado a ver a cara de pau dos
politicos em alta resolugao”. Ja a aluna M., do grupo 3, citou a seguinte parte:
“Ele ainda concluiu seu pensamento usando uma famosa frase da ex-presidente
Dilma: ‘...ninguém vai ganhar, nem perder. Vai todo mundo perder’”.

A aluna N., também do grupo 3, afirmou que o trecho: ““Nao existe um
candidato que preste. Mais triste que a incerteza do hexa, é a certeza da derrota
nas urnas”, disse Silas”, possuia humor. Alguns alunos discordaram e falaram
que a questao de ndo existir candidato que preste € triste e ndo engracada. Neste
momento, iniciamos uma conversa sobre candidatos bons, candidatos ruins e
corrupgdo e sobre como estes dois ultimos afetam a populagdo brasileira. Apos
as perguntas orais, conversamos brevemente sobre as semelhancas e diferencas
entre as noticias tradicionais e as do Sensacionalista. Os alunos disseram que as
primeiras ndo possuem humor e critica, ja as do site sim, e que ambas falam de
assuntos em ampla discussao.

Apos a apresentagao da situagdo e a produgdo inicial, comegamos o
modulo um. Para a primeira atividade proposta, entregamos a reportagem
“Copa da Russia chegou e Brasil ainda nao terminou 41 obras de 2014”, do site
BBC, para cada grupo ler, analisar e discutir.

Optamos por dividir entre os grupos as cidades citadas no texto em
analise. Fizemos isso devido ao pouco tempo de aula e para incentivar os grupos
a falarem sobre as cidades para a turma. Pedimos para os grupos explicarem
para os colegas de classe o que ocorreu na cidade que eles ficaram responsaveis.
Assim, ap6s um tempo, cada grupo falou sobre a sua cidade para a turma.

O grupo 3, que leu sobre Brasilia, foi incentivado a dizer o que tinha achado
acerca do que aconteceu em sua cidade. Assim, a aluna N. afirmou: “Eu creio
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que a quantidade de dinheiro que foi gasto”. Neste momento, muitos alunos
lembraram da creche que, até entdo, estava sendo construida ao lado da escola.
Nesta obra, muita verba ja tinha sido gasta e a creche ainda ndo estava pronta.

O grupo 2, que leu o segundo trecho sobre a cidade de Belo Horizonte, disse
que o que mais chamou atengao deles foi a questdo do aeroporto da cidade. Aqui,
os alunos do grupo comentaram sobre o novo aeroporto de Vitéria/ES, que levou
anos para ser entregue. Isso refor¢a a importancia de levar para a sala de aula
textos do “mundo vivido” pelo estudante, pois “ler um texto para compreender
algo sobre o vivido é uma coisa; ler um texto para responder perguntas de uma
suposta interpretagao ¢é outra coisa.” (GERALDI, 2015, p. 172).

Ao final da discussdo, perguntamos aos alunos o que eles tinham achado
do texto como um todo. Assim, alguns falaram do dinheiro gasto e da obra em
Cuiabd, que foi a mais cara. A aluna M., do grupo 3, comentou o seguinte:
“Eles comegam as obras, param, ai para retomar tem que gastar mais”. Apos,
relacionamos esse texto a noticia do site Sensacionalista, que também fala sobre
politica e Copa. Em seguida, entregamos uma atividade impressa sobre o texto
discutido para os alunos responderem. Os grupos leram as perguntas, discutiram
e responderam as questdes. Assim, demos inicio ao compartilhamento das
respostas para a turma, como também a discussao, finalizando, dessa maneira,
0 moédulo um.

CONCLUSAO

Este capitulo apresenta resultados parciais de uma pesquisa desenvolvida
durante o curso de Doutorado em Estudos Linguisticos, do Programa de Pos-
Graduagao em Linguistica da Universidade Federal do Espirito Santo, na linha
de Linguistica Aplicada. Nessa pesquisa, buscamos elaborar e aplicar uma
sequéncia didatica, com enfoque no género noticia, com o objetivo de perceber
em que medida tal ferramenta didatico-metodoldgica pode contribuir para o
trabalho com leitura e produgdo textual na educagdo basica. Podemos dizer que
a op¢ao pelo género noticia surgiu apos os alunos da turma realizarem uma
atividade do livro didatico sobre esse género, que apresenta a perspectiva da
noticia tradicional.

Com isso, planejamos ir além do que foi proposto pelo livro didatico,
escolhendo as noticias do site Sensacionalista, por serem ficticias, mas baseadas
em fatos, e por apresentarem caracteristicas singulares, como ironia e humor.
Dessa forma, considerando a pratica de leitura e de produgdo de textos como um
processo, assim como questdes de dialogismo, intertextualidade, critica, ironia
e humor, elaboramos uma sequéncia didatica e a aplicamos em uma turma do
sétimo ano do ensino fundamental.
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Optamos por trabalhar com a turma textos sobre politica, Copa e educagao,
pois sdo assuntos que estdo em constante debate na sociedade e que, por meio da
leitura, analise e discussdao de noticias e reportagens jornalisticas, por exemplo,
pode-se desenvolver nos alunos a criticidade e a reflexdo perante acontecimentos
que eles vivenciam. Com isso, durante a sequéncia didatica, buscamos conectar
todos os textos e incentivar os discentes a expor a opiniao deles, seja de forma
oral ou escrita.

Convém destacar que os alunos expuseram suas opinides sobre o0s
assuntos discutidos, como podemos notar nas falas transcritas nos episddios de
sala de aula. Os discentes, apesar da pouca idade, teceram criticas a politica, por
exemplo, relacionando-a a outros assuntos, como educag¢io. Isso demonstra que
os estudantes tém muito a dizer, basta que sejam incentivados.

Acreditamos que a sequéncia didatica pode ser utilizada em sala de aula de
modo flexivel, pois possibilita reordenar a trajetoria a qualquer momento. Além
disso, torna possivel ampliar o universo de noticias, por exemplo, estudadas na
educacgao basica, em que alunos e professores podem levar diferentes exemplares
para as aulas, indo além do que é proposto pelo livro didatico. Também permite
trabalhar a pratica de leitura e de produgdo de textos como um processo, como
também abordar questdes importantes, como dialogismo, intertextualidade,
critica, ironia e humor.
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LETRAMENTO AMBIENTAL NA ESCOLA:
A CRIANCA COMO PROTAGONISTA

Claudia Martins Moreira’

André Garcia Ramos de Aratijo Lima?®

A ideia de nos, os humanos, nos descolarmos da Terra, vivendo numa abstragdo
civilizatoria, é absurda. Ela suprime a diversidade, nega a pluralidade das formas
de vida, de existéncia e de habitos. Oferece 0 mesmo carddpio, o mesmo figurino, e,
se possivel, a mesma lingua para todo mundo.

Ailton Krenak (2019)

1 INTRODUCAO

A discussao sobre questdes ambientais esta na ordem do dia de todos
0s espagos sociais, com destaque para o espago académico e as pesquisas. A
justificativa para a centralidade dessa discussdo é elementar: o atual estado
de degradacao do meio ambiente no mundo inteiro ameaga a sobrevivéncia
humana no nosso planeta.

Justificamos, desse modo, a utilidade das questdes que serdo propostas
neste trabalho. Pretende-se, portanto, trazer caminhos alternativos para pensar
a nossa sobrevivéncia, e este caminho ¢ pela educagdo ambiental. Essa nao
se limita ao espago da escola. Pode ocorrer também em areas industriais e
agropecuarias, diretamente focada nos impactos que esses empreendimentos
geram ao meio ambiente. Todavia é a escola o espago fisico primordial para tratar
esse tema, que deve ser abordado de forma transversal, integrado ao curriculo
escolar de todas as disciplinas. Tal prerrogativa € estabelecida, desde 1999, pelo
Programa Nacional de Educacdao Ambiental — PNEA, através da Lei N. 9.795.
Soma-se a essa, a Lei 14.926, que inclui as mudangas climaticas e protegdao da
biodiversidade como temas necessarios a discussao na escola.

Para além de pensar o papel da escola como formadora dessa consciéncia
ambiental, pretendemos trazer, de modo contundente, a possibilidade ¢ a

1 Doutora em Letras e Linguistica pela Universidade Federal da Bahia. Professora dos cursos
de Pedagogia e Letras da Universidade do Estado da Bahia. Formadora de Professores da
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51357570-7. E-mail: ecoprojetosgarcia@gmail.com.
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necessidade de que essa aprendizagem ocorra desde o momento em que o
sujeito pisa, pela primeira vez, no chdo da escola, qual seja, a primeira infincia.

Nessa diregao, este trabalho assenta-se numa perspectiva de educacao
que vai além da simples transmissdo de informagdo e se propde como ato de
transformagao da realidade. Trazemos de Freire (1987) essa insisténcia numa
educacdao que supere o ato de “Falar da realidade como algo parado, estatico,
compartimentado [...] dissertar sobre algo completamente alheio a experiéncia
existencial” (p. 33), e se proponha como a¢do no mundo e para o mundo, que
oriente as aprendizagens no sentido de “dar um passo para além das solugdes
paliativas e enganosas. E inscrever-se numa agdo de verdadeira transformagio
da realidade para, humanizando-a, humanizar os homens” (p. 104).

Ao pensar alternativas para uma educacao transformadora — necessaria e
urgente quando se trata da questao ambiental — estamos propondo dialogos que
se devem fazer no interior das pesquisas e, consequentemente, iluminar o trabalho
pedagogico, e esses dialogos nao podem prescindir da interdisciplinaridade.
Neste trabalho, mais precisamente, a interdisciplinaridade nao apenas se faz em
nivel tedrico — estabelecendo ligagOes entre as areas da ecologia, educagao e
linguistica — mas também por estar escrito por quatro maos, quais sejam, as
maos de uma linguista, especialista em infincia, pegando nas maos de um
especialista em meio ambiente.

Desejamos, portanto, que essas quatro maos, num ato freiriano de
comunhdo, abracem metaforicamente as maos dos agentes transformadores
da realidade, no espago escolar, quais sejam, os professores da educagao
fundamental.

2 LETRAMENTO AMBIENTAL E EDUCACAO AMBIENTAL:
CONCEITOS DIVERSOS E COMPLEMENTARES

De acordo com Ramos (2001), impulsionadas pelas diversas manifestagcdes
populares, em diferentes paises, as discussdes em torno das questdes ambientais
sdo efervescentes desde a década de 60; contudo ¢é a partir da década de 70, que
a Educagdo ambiental se consolida como campo de saber e fazer. Segundo ela,
a partir da Conferéncia Mundial sobre Meio Ambiente ocorrida em Estocolmo,
em 1972:

Manifesta-se a necessidade de mudanga na interveng¢ao do meio ambiente,
e entende-se que isso € possivel pela educagdo ambiental. Ocorre, assim,
o primeiro pronunciamento oficial sobre a necessidade da EA em escala
mundial, convertendo-se numa recomendagdo universal imprescindivel,
com a propagacdo de inumeros projetos e programas para a sua
implementag¢do. (Ramos, 2001, p. 204).
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Na direcdo desse movimento e buscando discutir o trabalho de educac¢ido
ambiental na infancia, Capra (2006) cunha o termo alfabetizagdo ecolédgica, no
seu livro de mesmo nome. Nesse, sao apresentadas diretrizes para uma educagao
infantil voltada para a constituicdo de sujeitos ecologicamente alfabetizados.
O vocabulo alfabetizagdo, nesse livro, nada tem a ver com o sentido literal de
dominio do alfabeto. Trata-se de uma apropriacao metonimica dessa palavra —
alfabetizacdo originalmente significa aprendizagem da técnica da leitura e escrita
— transportando-a para o sentido do dominio da consciéncia ecoldgica desde a
infancia; uma aprendizagem passo a passo, dirigida por principios como tradi¢ao,
relacdo, acdo e ética ecologica. Nesse sentido, o autor traz uma abordagem
dialogica com o que aqui apresentamos pelo termo letramento ambiental.

O termo letramento, ou letramentos (no plural), tem sido utilizado
frequentemente em muitos estudos nas diversas areas das ciéncias humanas,
tendo em vista as possibilidades de dialogos interdisciplinares que seus
sentidos provocam. A semelhanga do que ocorreu com a palavra alfabetizacdo,
que inicialmente era usada com sentido diretamente ligado ao dominio do
alfabeto, e depois se foi ampliando para alcangar outros sentidos para além do
alfabeto — a exemplo do que citamos no caso de Capra — a palavra letramento
ndo tem necessariamente ligacdo com o sentido da palavra “letra”, da qual
etimologicamente deriva.

Em muitos autores, letramento tem sido usado para se referir praticas de
usos da escrita, engendradas por diferentes géneros textuais e tendo em vista
finalidades e objetivos especificos e contingenciais (Kleiman, 2003; Soares, 2004).
Porém, para entender melhor onde se situa o letramento ambiental, devemos
compreender outro verbete derivado, o multiletramento. Rojo assim o define:

[...] o conceito de multiletramentos [...] aponta para dois tipos especificos
e importantes de multiplicidade presentes em nossas sociedades,
principalmente urbanas, na contemporaneidade: a multiplicidade cultural
das populacdes e a multiplicidade semiética de constitui¢do de textos por
meio dos quais ela se informa e se comunica (Rojo, 2012, p. 13).

Como se pode notar, a definicdo dessa autora, em parte, da conta do
que nos interessa, especialmente ao se referir a multiplicidade semiotica que
define os multiletramentos. Todavia, precisamos tomar a palavra texto no sentido
genérico, para compreender os elementos naturais entre si e sua relagdo com os
seres humanos, como textos que precisam ser compreendidos e apropriados,
para se colocarem em uso, durante praticas de convivéncia social, com garantia
da conserva¢do ambiental, para a sobrevivéncia da espécie.

Nesse sentido, a contribuicdao de Soares (2004), se faz relevante. Na obra
citada, a autora, ao diferenciar o sentido dos termos alfabetizacio e letramento,
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nos traz uma dimensao ideal para pensar o conceito de letramento ambiental.
Ela define alfabetizacdo como o conhecimento tacito acerca da escrita, do
sistema de escrita, ou seja, o conhecimento técnico do sujeito sobre como a
escrita funciona. Fazendo uma analogia com o termo alfabetizagdo ambiental,
poderiamos dizer que a alfabetiza¢ao ambiental seria o conhecimento declarativo
e descritivo do sujeito acerca dos conceitos que envolvem o meio ambiente.
Letramento ¢é definido pela autora, por sua vez, como o dominio, o saber fazer, o
conhecimento da escrita posto em uso, para construir sentidos, entender e fazer-
se compreendido pelo outro através da escrita. Fazendo uma analogia com o
letramento ambiental, diriamos que esse seria a apropria¢do dos conhecimentos
ambientais postos em uso, ndo se limitando apenas a compreensdo, mas
referindo-se & vivéncias ambientais efetivas, ao contato sensivel e corpdoreo
com os elementos da natureza, implicando uma ag¢ao transformadora sobre a
realidade ambiental.

Esse conceito de multiletramentos, no sentido da multiplicidade de
semioses, tem orientado ampliagdes do conceito de letramentos para diferentes
areas e diferentes dominios de aprendizagem. Assim, podemos falar de: a)
letramento digital, que se refere ao dominio dos saberes e utilizagdo apropriada
dastecnologias digitais (Moreira e Nascimento, 2012); b) letramento cartografico,
que diz respeito ao dominio de mapas e capacidade de entender e produzir
cartografias, compreendendo todos os elementos que constituem sua semiose
(Moreira e Filho, 2018); c¢) letramento visual, que diz respeito a habilidade de
interpretar criticamente as imagens que constituem textos, para além da sua
mera aparéncia visual (Moreira, 2018), dentre tantos outros. Dessa forma, o
letramento ambiental entraria como um dos subtipos de multiletramentos, sendo
assim definido por nos: letramento ambiental diz respeito ao desenvolvimento
de um conhecimento basico e essencial do meio ambiente, que nao se limita ao
aspecto informativo, consciente, mas que alcan¢a o nivel do inconsciente, do
subjetivo, do pertencimento do sujeito ao ecossistema, e se traduz numa relagao
saudavel e produtiva do sujeito com a natureza e com 0s outros sujeitos sociais
que dela fazem parte.

3 PRATICAS DE LETRAMENTO AMBIENTAL DA POPULACAO
DO CAMPO

A necessidade de um trabalho voltado para o letramento ambiental ndo
se propOe aqui como unica alternativa para a sobrevivéncia humana na Terra.
Nao se trata de colocar nos sujeitos privados a Unica responsabilidade pelos
danos ambientais. Grandes propriedades, industrias, empresas multinacionais,
governos autoritdrios tém uma responsabilidade proporcionalmente muito
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maior pela degradacdo ambiental do que os cidadaos comuns. Na verdade, o
que aqui propomos trata-se de alternativas para médio e longo prazo. Trata-se
de educar sujeitos para a constru¢ao de um amanha possivel. Dessa forma, é
também importante dizer que a proposta de desenvolvimento de um letramento
ambiental na escola tem como l6cus a escola urbana, e tem como sujeito a crianga
citadina, visto que os sujeitos do campo ja trazem em si, € nas suas vivéncias,
essas praticas de letramento ambiental como parte do seu modus vivendi.

Nessa direcdo, cabe entender a diferenca entre as crian¢as urbanas e as
demais, trazendo para este debate o conhecimento sobre os povos tradicionais.
No Brasil, o conceito de povos tradicionais esta no decreto n 6047, de 2007, que,
em seu artigo 13, o define da seguinte forma:

Povos e Comunidades Tradicionais: grupos culturalmente diferenciados e
que se reconhecem como tais, que possuem formas proprias de organizagao
social, que ocupam e usam territorios e recursos naturais como condi¢do
para sua reprodugdo cultural, social, religiosa, ancestral e econdmica,
utilizando conhecimentos, inova¢des e praticas gerados e transmitidos
pela tradi¢do. (BRASIL, 2007)

De acordo com Diegues:

Na concepg¢io mitica das sociedades primitivas e tradicionais existe uma
simbiose entre 0 homem e a natureza, tanto no campo das atividades
do fazer, das técnicas e da produgdo, quanto no campo simbolico. Essa
unidade é muito mais evidente nas sociedades indigenas brasileiras,
por exemplo, onde o tempo para pescar, cagar e plantar é marcado por
mitos ancestrais, pelo aparecimento de constelagdes estelares no céu, por
proibi¢des e interdigdes. Mas ela também aparece em culturas como a
caicara do litoral sul e ribeirinhos amazonenses, de forma menos clara
talvez, mas nem por isso, menos importante (Diegues, 2008, p. 63).

Sendo assim, a forma como os povos do campo (sejam eles indigenas,
quilombolas, ribeirinhos entre outros) se utilizam dos recursos naturais esta
diretamente ligada com regras, mitos, conhecimento e valores, que define como
os recursos serdo utilizados. E a partir desses elementos que os povos tradicionais
agem com o meio natural e desenvolvem seus sistemas passados de geracao a
geracao. Ha uma relagdao de respeito e agradecimento com a natureza, o que
ocasiona a preservagdao ambiental das areas que essas populagdes habitam. Esse
manuseio ¢ diferente de como os povos da area urbana lidam com a natureza,
pois ndo visam prioritariamente o lucro, mas sim estdo interligados com a
reprodugdo social e cultural dos conhecimentos adquiridos acerca da natureza
e seus ciclos.

Devido a crescente preocupag¢ao com as questdes ambientais envolvendo
o mundo e o enfoque ambientalista na conserva¢dao, os povos tradicionais
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passaram a ser considerados importantes agentes transformadores na
protecdo do meio natural em que vivem, pois a relagdo sustentavel que esses
povos mantém depende de um profundo conhecimento que possuem sobre
como os elementos naturais interagem. Segundo Pereira e Diegues (2010), os
conhecimentos adquiridos por essa populagao em relacdo a conservagdo da
natureza e o manejo dos recursos naturais ¢ chamado de etnoconservagao,
sendo uma das especialidades da etnociéncia, que trabalha com elementos da
linguistica, aspectos culturais e bioldgicos.

Todas essas caracteristicas presentes nas populacdes do campo, descritas
nesta se¢do, demonstram um comportamento ambiental em que a natureza
tem sua centralidade, nas crencgas, nas vivéncias diarias, nas brincadeiras, nos
jogos, nas atividades produtivas entre tantas outras. Isso demonstra um nivel
de letramento ambiental que se adquiriu naturalmente, sem a necessidade de
um ensino sistematico através da escola, embora a escola tenha também um
papel essencial, no trabalho com a educagdo do campo, oferecido para essas
populagdes. Todavia, o que queremos enfatizar aqui ¢ a necessidade de que esse
letramento — natural nos povos do campo — seja urgentemente desenvolvido
nas criangas urbanas, porque € nas areas urbanas que o nivel de destruigcdo e
devastacao do meio ambiente mais ocorre de forma silenciosa e, muitas vezes,
autorizada e legitimada.

4 A ESCOLA COMO LOCUS DO LETRAMENTO AMBIENTAL
SUSTENTAVEL

O letramento ambiental pode ser desenvolvido em qualquer idade, e
também fora dos muros da escola. Todavia, neste trabalho, privilegiamos o /dcus
da escola e a infincia. Por que essa preferéncia? A escola é apontada como
lugar essencial para o desenvolvimento do letramento ambiental porque, em se
tratando de educacao ambiental, é nela que se encontram as melhores condig¢des
para aliar conhecimentos cientificos e constru¢dao de saberes, pela mediagdo
de um educador que ouse crer nas proprias utopias. Para responder por que a
infancia, precisamos de mais um pouco de linhas.

Nao é novo o conhecimento da importancia das aprendizagens adquiridas
na primeira infincia para a constituicdo da subjetividade, dos valores éticos e da
matriz da personalidade (Antunes, 2004). Criangas que vivem em ambientes
rurais, Como 0s povos originarios a que nos referimos anteriormente, adquirem
o letramento ambiental na sua vivéncia diaria, entendendo, na pratica, o valor
da coletividade, os ciclos de produgao, a necessidade do cuidado com a terra
entre outras. Elas crescem irmanadas com o ecossistema natural, participam
cotidianamente de eventos de letramento ambiental, as praticas culturais
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também trazem, na sua raiz, o vinculo com a terra, como vemos descritos em
diversos trabalhos na area cultural.

Um exemplo desses eventos de letramento ambiental na Bahia esta
descrito no trabalho significativo com os indigenas tupinamba de Olivenga,
desenvolvido por Santana (2024). Ele retrata a festa do mastro de Sao Sebastido,
que se tornou popular na cidade de Ilhéus, onde se expressa uma soma de ritos
entre o sagrado e o profano, o ecologico e o ladico, o encontro de geragdes,
o sincretismo religioso; unindo musica, crengas e ritos festivos; tudo isso sem
descolar do respeito a terra e a ancestralidade. Povos do campo e povos da
cidade se unem, neste rito festivo, para saudar Sdo Sebastido e homenagear a
arvore mais frondosa da mata.

Por outro lado, criangas urbanas tém préticas sociais distantes do contato
com a terra e a natureza. Os elementos naturais, para elas, nao fazem parte do seu
cotidiano. Quase sempre chegam as suas maos pela relagdo de consumo e uso, e
raramente de modo produtivo, sustentavel, consciente. Assim, os conhecimentos
sobre questdes ambientais se ddo, na escola e fora dela, de forma descritiva,
dissertativa, informativa, propria de uma educagdo bancaria descrita por Freire
(Op. Cit.). Como podemos criar uma relagao significativa dessas criangas com
a natureza de modo que elas se sintam verdadeiramente parte indissociavel do
meio ambiente? Eis ai um desafio que, acreditamos, tem no professor o melhor
intermediador, e, na crianga, o melhor protagonista, construtor do amanha
possivel. Uma aprendizagem nesses termos, portanto, ndo se esgotaria sobre o
nome educagdo ambiental. S6 o letramento ambiental, tal como aqui estamos
propondo, pode denominar esse tipo de aprendizagem.

E quais seriam algumas propostas praticas para uma educagdo ambiental
na escola urbana, voltada para a infincia? De antemao, ha que se cumprir uma
prerrogativa legal e envolver projetos pedagogicos e atividades que incluam os
objetivos propostos pelas leis do PNEA, quais sejam, a Lei N. 9.795 e a Lei 14.926.

Ha que se atentar para a necessidade da garantia do cumprimento dessas leis.
E uma forma de tornar efetiva a educagao ambiental local é a luta pela construgdo
de Planos Estaduais de Educacdo Ambiental nos Estados e nos Municipios. Ter
diretrizes claras para a educagdo ambiental, ligadas diretamente as caracteristicas
naturais de cada territério, é essencial, para que a educagio ambiental produza
resultados efetivos na melhoria das condigdes ambientais locais. Todavia, para
que os syjeitos sociais se envolvam nessas agdes, uma educacao voltada para o
letramento ambiental desde a primeira infincia se faz essencial.

Na perspectiva de uma educacdo que respeite as especificidades
territoriais, € importante que se desenvolvam propostas pedagogicas vinculas ao
bioma ao qual pertence o territorio da escola, bem como estar atento as praticas
de letramento ambiental do entorno da escola.
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Ha parques, pragas, campos ricos em elementos naturais? Existem rios,
lagos, mar no entorno na comunidade escolar? Como estd a qualidade desses
recursos naturais? E possivel desenvolver projetos transversais, envolvendo todos
os campos do conhecimento cientifico nesses projetos, de forma que se possa
gerar resultados reais de conservagdo ambiental, para que o proprio estudante,
e a comunidade como um todo, sintam os efeitos positivos dessas mudangas.
Se a escola puder se engajar em projetos ambientais mais amplos, tendo as
criangas como protagonistas, e a comunidade como parceira, certamente esses
sujeitos entenderdo que, assim como suas agdes podem provocar danos ao meio
ambiente, prejudicando seus vizinhos, familiares, amigos, elas também podem
realizar transformacgdes para melhorar a vida das pessoas.

Outra alternativa importante € o trabalho voltado a uma educag¢ao para o
consumo consciente. Assim, promover momentos de trocas, entre os estudantes,
de brinquedos e jogos que os estudantes nao usam mais, bazares com vendas
de produtos — podendo construir propostas que aliam matematica, lingua
portuguesa, artes e ciéncias, entre outras. Nessa perspectiva, esta-se estimulando
a tonica dos trés R — Reduzir, Reutilizar e Reciclar, proposto pela economia
linear. Muitas outras propostas poderdo surgir tendo como referéncias as
caracteristicas geograficas, climaticas, culturais, linguisticas, dentre outras, de
cada comunidade e territorio onde a escola esteja situada.

5 CONCLUSAO

A proposta deste trabalho foi trazer contribui¢des para o ensino formativo
de questdes ambientais na escola, tomando como conceito central o letramento
ambiental, termo ainda pouco utilizado na academia, mas que tem uma
importancia salutar, pois define uma nova relacdo do sujeito com a natureza,
relacdo essa que ultrapassa o mero aspecto informativo, descritivo, declaratorio.

A ideia central é de que ndo ha como contribuirmos para garantir a nossa
sobrevivéncia neste planeta sem garantirmos a participa¢do do ser humano, no
sentido de mudar a maneira como lidamos com os elementos naturais. Defende-
se ainda que o lugar central para a mudanga esta na escola, através de uma
educagdo ambiental sistemadtica, insistente, organizada.

Discutimos a importancia do cumprimento das leis que envolvem a
educagao ambiental no pais e a necessidade de elaboracdo de planos estaduais e
municipais para garantir que o meio ambiente esteja efetivamente na centralidade
dos temas transversais na escola.

Para melhor entender a relacio do homem com os elementos naturais,
mostramos a diferenca entre os povos urbanos e os povos da cidade, na sua
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relagdo com a terra, enfatizando o papel central daqueles para o equilibrio
ambiental e 0 quanto os sujeitos urbanos tém a aprender com eles.

Trazendo a escola como /dcus primordial dessa mudanga de mentalidade
urgente para as questdes ambientais, apresentamos algumas sugestdes praticas
e propostas metodoldgicas para serem desenvolvidas no dmbito Estadual,
municipal e local que envolvam estudantes, professores e comunidade local.

Ha, entretanto, dois aspectos que destacamos neste texto para que
possamos efetivamente fazer mudangas reais e positivas no meio ambiente. O
primeiro é pelo desenvolvimento do que se denomina letramento ambiental.

A ideia de trazer esse conceito para o centro das praticas escolares é para
fazer diferenca com uma aprendizagem meramente informativa, declarativa,
denunciativa, como se costuma tratar as questdes ambientais, em que o sujeito
ndo se sente parte do problema; ndo se vé nem como responsavel pelos danos
ambientais, nem como sujeito capaz de mudar essa realidade.

Tornar-se letrado ambientalmente implica ndo s6 conhecer a realidade
ambiental que o cerca, mas também sentir-se corresponsavel, tanto pelos problemas
existentes como pelas solugdes que podem ser realizadas. Tornar-se letrado
ambientalmente € recuperar 0 amor a terra, 0 pertencimento ao ecossistema,
irmanar-se com a natureza, e, incomodado com a sua destruicao, engajar-se
corporalmente em ag¢des de preservacao e conservagao do meio ambiente.

O segundo aspecto salutar é a necessidade de que esse letramento seja
desenvolvido prioritariamente na infincia, onde a matriz da personalidade,
a sensibilidade, as aprendizagens significativas melhor se desenvolvem. E as
criangas que mais necessitam desse letramento sdo as criangas urbanas, as que
menos contato direto realizam com os elementos naturais no seu cotidiano.

Letrar ambientalmente as criangas da cidade ¢ admitir que elas muito
tém a aprender com as criangas do campo. E inverter, ir na direcio contraria do
que o “mundo civilizado” preconiza, qual seja, a ideia de urbanizar as criangas
do campo ou ensina-las saberes considerados civilizados e autorizados. S6 com
criangas letradas ambientalmente podemos considerar a possibilidade de uma
existéncia urbana mais sustentavel e mais socialmente saudavel.
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A VARIACAO LINGUISTICA NA
BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR -BNCC

Marilda Alves Addo Carvalho!
Daniela da Silva Rodrigues Costa’

1. INTRODUCAO

O interesse marcante sobre questdes que envolvem a pluralidade da
lingua ha muito nos chama a ateng¢ao, isso por observamos que alunos chegam
a Universidade, especialmente no curso de Letras, com nenhuma nogiao
ou com nog¢des muito rasas sobre o assunto, quando ndo é de agora que os
estudos linguisticos colocam em pauta a natureza multiforme da lingua, a sua
heterogeneidade. Para Bortoni-Ricardo e Dettoni (2001) e Bortoni-Ricardo
(2005), nas escolas brasileiras a diversidade linguistica ainda nao ganhou a
atengdo necessaria, mesmo porque as praticas desenvolvidas em sala de aula
nao consideram ou nao reproduzem os padrdes sociolinguisticos dos alunos,
tampouco refletem suas identidades socioculturais.

Quanto a esse nosso reconhecimento dos autores supracitados,
acreditamos que a variagdo linguistica a0 ndo ocupar um espago privilegiado
na sala de aula nao se da pelo desconhecimento do professor de lingua materna,
mas em funcdo de tantos conteidos a serem ensinados, tantas outras atividades
que lhes sdo cobradas que, muitas vezes, deixam questdes que julgam menos
importantes de lado. Sem contar que os livros didaticos e outros materiais nao
discutem o assunto proposto com a profundidade que merece.

Observamos, contudo, que com a implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), tem sido notorio o discurso de uma mudancga
consideravel no ensino da lingua portuguesa e, assim sendo, questdes antes
colocadas em ultimo plano, tal como a variagdo linguistica, ganham nossos
olhares, haja vista que o documento prescreve as aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo de toda a Educa¢ao Basica
(Brasil, 2017). E, quando se fala em aprendizagens essenciais, ndo ha como
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deixarmos de pensar na pluralidade linguistica, ainda mais em um momento em
que tanto se discute a inclusdo social, uma inclusdo que passa, necessariamente,
pela lingua.

Nessa perspectiva é que se insere, essa pesquisa que, de cunho documental
e abordagem qualitativa, fundamenta-se nos pressupostos teoricos da
Sociolinguistica Variacionista, trazendo como pergunta: como se da o tratamento
da variagdo linguistica na Base Nacional Comum Curricular — BNCC. Logo,
para responder a essa questdo, tragamos como objetivo geral conhecer e
compreender como a varia¢ao linguistica é tratada na Base Nacional Comum
Curricular — BNCC, e como objetivos especificos: discutir sobre a Pedagogia da
Variag¢do Linguistica ; apresentar a Base Nacional Comum Curricular — BNCC;
dar a conhecer a focaliza¢ao da lingua portuguesa no documento e a concepgao
de lingua(gem) por ele posta; apresentar como se d4 a organizagao curricular de
lingua portuguesa na Base e analisar o tratamento que a Base Nacional Comum
Curicular dispensa a variagdo linguistica.

Para tanto, o corpus de nosso trabalho compde-se de oito (8) fragmentos
retirados do documento, sendo esses escolhidos dentre 12 outros, em fun¢do da
referéncia direta ou indireta a variagao linguistica.

2 A PEDAGOGIA DA VARIACAO LINGUISTICA NO ENSINO DA
LINGUA PORTUGUESA

Ha muito, com o desenvolvimento dos estudos linguisticos, tem sido posta
a necessidade de, no ensino da lingua portuguesa, abrir espago para uma pratica
pedagdgica em que a lingua(gem) seja ensinada, aprendida e apreendida como
uma atividade social, o que significa que ela, no processo ensino-aprendizagem
e para além dele, precisa estar inserida em um contexto social, onde ocorrem a
construcao e a reconstrugdo de seus significados.

Desse modo, é imprescindivel que o professor da disciplina acima
elencada, refute teorias e resquicios de concepg¢des de lingua(gem) em que o
estudo dessa restrinja-se ao sistema, a um perfil formal e normativo, com um
conjunto de regras a serem seguidas para as atividades de comunica¢ao e
expressdo, intentando-se assim, segundo Martins, Vieira e Tavares (2016), a
regulamentacdo do comportamento social do falante, no que tange aos seus usos
linguisticos.

Voltando-se entdo a lingua(gem) como atividade social é que se insere a
Pedagogia da Variacdo Linguistica, em que a lingua e a linguagem sido/devem
ser tomadas, obviamente, no processo de ensino como organismos vivos que,
por assim serem, constituem-se no momento da relagdo dos sujeitos que as
usam, a0 mesmo tempo que esses sujeitos também se constituem no decorrer do
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agir comunicativo/interativo (Bakhtin,1990). Nesse sentido, a constatagcao de
que nossos usos linguisticos s6 ganham significados plenos nas relagdes sociais.

Frente, portanto, a essas consideragdes, torna-se claro que as aulas de
lingua portuguesa devem englobar um trabalho pedagdgico em que a variagdo
linguistica ganhe status de conteido de ensino e nao somente tema de um
comentario vago e impreciso, porque suplantado por outros conteudos vistos
como mais relevantes.

Sobre o locus da lingua(gem) viva, aberta e dindmica, por isso heterogénea,
para Bortoni-Ricardo e Dettoni (2001), a diversidade linguistica e cultural deve
ser trabalhada para “demonstrar que a escola precisa tornar-se culturalmente
sensivel para lidar competentemente com a variagdo linguistica e cultural de
nossas criangas” (p. 102). O lidar competentemente implica o ndo preconceito a
fala do aluno, assim como o dever de conscientiza-lo do respeito a fala do outro
e da adequagdo de seus usos linguisticos a situagdes e contextos distintos. No
tocante ao preconceito linguistico, Faraco (2008) propde que:

Os professores desenvolvam uma pedagogia da variagdo linguistica , a partir
do reconhecimento de que ndo existe erro nos usos que os falantes fazem
de sua lingua materna, sendo necessario desconstruir modos de pensar
equivocados, principalmente no trabalho escolar com a linguagem (p. 73).

Ja quando falamos em adequagao dos usos linguisticos a contextos varios,
isso implica, por sua vez, a aplicagao de atividades diversas em sala de aula, assim
como a apropria¢ao de géneros textuais também distintos, com o intento de munir
o aluno de conhecimentos linguisticos necessarios aos seus atos comunicativos,
embora sem perder de vista a implicagdo dos fatores extralinguisticos nesses.
Temos aqui, uma das grandes responsabilidades do professor, pois é objetivo da
Pedagogia da Varia¢ao Linguistica que ele possibilite ao aluno ser “poliglota na
sua propria lingua” (Bechara, 2004, p. 13), o que significa transitar para 14 e para
ca por meio da lingua(gem).

Sobre a responsabilidade do professor, Bortoni-Ricardo (2005) considera
como objetivo de uma pedagogia culturalmente sensivel:

criar em sala de aula ambientes de aprendizagem onde se desenvolvam
padrdes de participacdo social, modos de falar e rotinas comunicativas
presentes na cultura dos alunos. Tal ajustamento nos processos
interacionais € facilitador da transmissio do conhecimento, na medida
em que se ativam nos educandos processos cognitivos associados aos
processos sociais que lhes sao familiares (Bortoni-Ricardo, 2005, p. 128).

Tal afirmagao permite-nos compreender que as relagdes dos alunos com
a linguagem sdo diferentes e, consequentemente, 0 processo de aprendizagem
também se difere. Logo, a necessidade de que habilidades cognitivas do aprendiz
sejam instigadas pelo professor que deve criar em suas aulas situagdes de uso
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da lingua(gem), partindo do que ¢é familiar ao discente, a fim de lhe propiciar
o alcance da adequacdo dessa a seus interlocutores e contextos, de tal modo a
ampliar seu repertorio linguistico e desenvolver sua competéncia comunicativa.

Nessa linha de raciocinio, percebemos que a Pedagogia da Variagdo
Linguistica constitui-se uma pedagogia da heterogeneidade que deve combater,
conforme afirma Faraco (2011, p. 10) “os estigmas linguisticos, a violéncia
simbolica, as exclusdes sociais e culturais fundadas na diferenca linguistica”.
Entendemos ainda que essa pedagogia configura-se como a pedagogia da inclusao
pela lingua(gem), visto que ela parte do ensino-aprendizagem das praticas reais
da lingua, tendo em vista a aprendizagem e dominio da sua variedade culta que,
em sendo a variedade de maior prestigio social, contribui para a mobilidade
social do aluno, o que acreditamos deve ser ponto de discussdo nos documentos
oficiais que regem a Educagao Basica brasileira, especialmente na Base Nacional
Comum Curricular.

3. BREVE APRESENTACAO DA BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR

A Base Nacional Comum Curricular, doravante BNCC, é um documento
de carater normativo que define as diretrizes e os objetivos para a Educagao
Basica no Brasil, estabelecendo os conhecimentos, habilidades e competéncias
que os estudantes devem adquirir ao longo de sua formagdo. Cury, Reis e
Zanardi (2018, p.65) aproximam-se dessa defini¢do, ao afirmarem que “a
BNCC se constitui como umprojeto normativo que estabelece um documento
prescritivo de competéncias, habilidades, contetidos, ou, como é denominado no
documento, de direitos de aprendizagem”.

Esse documento € resultante de uma série de debates e regulamentagdes,
tanto que antes de firmar-se como referéncia passou por duas versoes, até que
em abril de 2017 surge sua terceira versao que, em 17 de dezembro do mesmo
ano, foi homologada pelo Ministério da Educagdo e Cultura — MEC para a
Educacao Infantil e o0 Ensino Fundamental, enquanto que para o Ensino Médio,
a homologagao data de 14 de dezembro de 2018 (Freitas; Silva; Leite, 2018). A
criacdo da BNCC se deu objetivando a garantia de igualdade de oportunidades a
todos os alunos, independentemente do estado em que residem ou da escola em
que estudam, logo, ela “[...] desempenha papel fundamental, pois explicita as
aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem desenvolver e expressa,
portanto, a igualdade educacional sobre a qual as singularidades devem ser
consideradas e atendidas” (Brasil, 2018, p. 16).

A aplicabilidade desse documento abrange tanto a rede publica de ensino,
quanto a rede privada, e nele evidenciam-se as aprendizagens que os alunos
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da Educac¢do Basica devem adquirir, muito embora ele se constitua ndo como
um curriculo, mas como modelo de referéncia, ou melhor, como uma politica
nacional de orientagdo obrigatoria para a constru¢ao dos curriculos em todo o
pais. Esses curriculos, por sua vez, orientam as propostas pedagdgicas para o
ensino dos conteudos nele configurados (Brasil, 2018). Sobre a base curricular,
temos que:

A BNCC e curriculos tém papéis complementares para assegurar as
aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da Educacdo Basica,
uma vez que tais aprendizagens s6 se materializam mediante o conjunto
de decisdes que caracterizam o curriculo em agdo. S3o essas decisdes que
vao adequar as proposi¢des da BNCC a realidade local, considerando a
autonomia dos sistemas ou das redes de ensino e das instituices escolares,
como também o contexto e as caracteristicas dos alunos (Brasil, 2018, p.16).

Com essa afirmag¢dao compreendemos que, embora a criagio da BNCC
tenha se dado com o objetivo de padronizar e garantir a educagao de qualidade
em todo o pais, assim como de estabelecer uma base comum de conhecimentos
aos alunos brasileiros, suas proposi¢des ndao sdo engessadas, mas passiveis e
possiveis de adequagdo aos contextos e situagdes varios. Isso demonstra que no
referido documento, a logica curricular vertical de “distribui¢cdo” de conteudos
prontos ¢ reprovada (Dantas, 2018), demonstrando o nao engessamento das
suas proposigoes.

Por fim, vale ressaltar que a BNCC, ao se voltar a areas distintas do
conhecimento, — dentre elas a area de linguagens que nos interessa neste trabalho
— baseia-se numa abordagem interdisciplinar que valoriza o desenvolvimento
global do estudante, incluindo sua formagao ética, moral e cidada, com vistas a
formacdo de individuos conscientes e capacitados a enfrentarem os desafios do
mundo atual (Brasil, 2018).

Observamos, porém, que o desenvolvimento integral do aluno implica
muito mais do que temos como orientacdo na BNCC, para a qual as decisbes
pedagogicas das escolas devem centrar no que o sujeito “deve saber” e no que ele
precisa “saber fazer”, o que se associa as competéncias nela tragadas, como “a
mobilizacao de conhecimentos, de habilidades, atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho” (Brasil, 2017, p. 8). De acordo com Delors (2003, p. 89),
ao se pensar na formagado global do estudante, ha a necessidade de levarmos
em conta quatro aprendizagens — chamadas de pilares da educagdo - que estao
inter-relacionadas: “(1) aprender a conhecer; (2) aprender a fazer; (3) aprender a
viver com os outros e (4) aprender a ser”.

Mostramos, nesse sentido, que a BNCC ¢é produto de muitos debates,
embates, de muitas posi¢oes favoraveis e contraditorias, todavia, acreditamos que
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se nela ha lacunas, cabe & escola, ao professor a tomada de decisdes pedagbgicas
que as preencham, mesmo porque ela é apenas um documento norteador do
ensino.

4. 0 ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA NA BNCC: FOCO NA
CONCEPCAO DE LINGUA(GEM)

Na BNCC, o componente curricular de lingua portuguesa mantém
coeréncia com os PCNs, uma vez que a visdao de lingua(gem) adotada é aquela
que a toma como uma “forma de agdo interindividual orientada para uma
finalidade especifica; um processo de interlocucdo que se realiza nas praticas
sociais existentes numa sociedade, nos distintos momentos de sua historia.”
(Brasil, 1998, p. 20). Além de uma forma de a¢ao, no documento, a lingua(gem)
também é vista como forma de interacdo e, entdo, nessas formas e/ou
caracteristicas é que se funda e fundamenta-se o ensino da lingua materna, cuja
proposta de ensino insere-se numa perspectiva enunciativo-discursiva, em que o
agir e o interagir pela lingua(gem) constituem-se modos de o homem ser e estar
no mundo com o outro, com ele se comunicando e interagindo em diferentes
situagdes e contextos (Bahktin, 1990).

Fundamentada nessa perspectiva e/ou concep¢ao, a BNCC, firmada na
ideia de lingua(gem) viva, dindmica e dialdgica, deixa transparente que assim
também deve ser o ensino da lingua portuguesa: vivo, dindmico, dialdgico e,
mais que isso, significativo. Logo, a necessidade da nao centralizacdo desse
ensino em conteudos gramaticais e/ou questdes metalinguisticas que si e por
si sdo amorfas, estaticas, inflexiveis. Sobre estudos dessa natureza, lemos na
BNCC (2017) que eles:

[...] ndo devem nesse nivel de ensino ser tomados como um fim em si
mesmo, devendo estar envolvidos em praticas de reflexdo que permitam
aos estudantes ampliarem suas capacidades de uso da lingua/linguagens
(em leitura e em producdo) em praticas situadas de linguagem (Brasil,
2017, p. 69).

Nesse sentido, compreendemos que o estudo da metalinguagem deve
ser realizado de forma a abrir possibilidades de o aluno refletir sobre os usos
da lingua(gem) em situagOes reais, situagOes essas facultadas pela leitura, pela
oralidade e pela escrita que tornam o ensino da lingua produtivo e significativo,
tal como afirma Antunes ( 2003, p. 111),

Assim, é nas questdes de producdo e compreensdo de textos, e duas
fungdes sociais, que se deve centrar estudo relevante e produtivo da lingua.
Ou melhor, ¢ o estudo da lingua — que apenas se da em textos — que deve
ser objeto — digo bem, o objeto — de estudo da lingua.
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Frente a essa realidade é que a BNCC elege o texto e, especialmente,
os géneros textuais, como ponto de partida para o ensino de todo e qualquer
conteddo da lingua (Brasil, 2017), haja vista eles se constituirem de suma
importancia para o desenvolvimento da capacidade de o aluno construir
conhecimentos, como também ler e fazer uso da lingua(gem) nas diferentes
situagdes e contextos. De conformidade com o documento,

os conhecimentos sobre os géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre
a norma-padrdo, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser
mobilizados em favor do desenvolvimento das capacidades de leitura,
produgdo e tratamento das linguagens, que, por sua vez, devem estar a
servico da amplia¢do das possibilidades de participagdo em praticas de
diferentes esferas/ campos de atividades humanas (Brasil, 2018, p. 67).

Vemos, desse modo, que a BNCC nao foge do que é posto e/ou orientado
pelos PCNs no que tange ao texto como norteador de todos os conteudos de
ensino, embora constatamos que houve avangos nos pressupostos daquela ao
trazer mudangas referentes as praticas de linguagem que se dao na atualidade
e propor um ensino fundamentado em competéncias, isso para o Ensino
Fundamental (Brasil, 2017). No que diz respeito a essas novas praticas, a
BNCC refor¢a a necessidade de discussdes pautadas nas tecnologias digitais da
informac¢do e comunicagio, entrando em cena os géneros textuais midiaticos e
multimodais.

Ja quanto as competéncias, definidas no documento como “a mobilizagdo
de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas
e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil,
2018, p. 8), estdo relacionadas a concep¢do de lingua(gem) como interagao
social, levando em conta os fendmenos linguisticos, a textualidade, as praticas
de linguagem e o uso da gramatica, embora em situagdes concretas de uso da
lingua, como ja reiteramos neste trabalho.

A BNCC sinaliza, pois, a imprescindibilidade de o aluno “compreender a
lingua como fendmeno cultural, historico, social, variavel, heterogéneo e sensivel
aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de construcio de identidades
de seus usuarios e da comunidade a que pertencem” (Brasil, 2017, p. 65), o que
deixa evidente, num primeiro momento, que no ensino da lingua portuguesa,
a pluralidade linguistica precisa ter lugar nas discussoes, na pratica pedagogica
do professor, objetivando minimizar as desigualdades acentuadas também pelo
preconceito linguistico.

No segundo momento, subentende-se que o professor precisa mobilizar
acodes, estudos e atividades que tenham em vista desenvolver o nivel de letramento
do aluno, que Soares (2004, p. 25) conceitua como “praticas sociais de leitura
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e de escrita mais avangadas e complexas que as praticas do ler e do escrever
resultantes da aprendizagem do sistema de escrita”.

Desta feita, o que a BNCC objetiva com o ensino da lingua materna
¢ a formacao de individuos capazes de refletir a lingua, o funcionamento da
linguagem, bem como a forma¢do de individuos mais criticos, com maior
capacidade de lerem um texto para além de suas linhas, de produzirem
conhecimentos e de responderem satisfatoriamente as demandas do seu entorno,
da sociedade e do tempo em que vivem.

5. A ORGANIZACAO CURRICULAR DE LINGUA PORTUGUESA
NA BNCC

Na BNCC, conforme ja apresentado, o ensino da lingua portuguesa deve
ter por objetivo o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno,
competéncia essa que passa por duas outras: a textual e a linguistica (Travaglia,
2008), visto que esse ensino deve responder pela capacidade de o aprendiz lidar
com as diferentes praticas sociais da linguagem.

Nesse sentido, para que o professor dé conta de um trabalho que atenda
a multiplicidade de usos da lingua na oralidade e na escrita, como também
conduza o aluno a alcangar tal competéncia comunicativa, a organiza¢ao
curricular de lingua portuguesa na BNCC se baseia em quatro eixos, chamados
eixos de integracdo, em virtude da importincia da interacdo entre eles para
o desenvolvimento integral da habilidade linguistico-discursiva dos alunos.
Compreendem esses eixos, as praticas de linguagem: oralidade, leitura, escrita
e conhecimento da lingua (gramatica), a partir de que se devem dar todas as
atividades de ensino (Brasil, 2017), mas nao de forma dissociada, como se cada
uma tivesse uma caixinha.

Sobre o eixo oralidade, na BNCC, afirma-se que:

[...] as praticas de linguagem que ocorrem em situagdo oral ou sem contato
face a face [...]. Envolve também a oralizacdo de textos em situagdes
socialmente significativas e interagdes e discussdes envolvendo tematicas
e outras dimensOes linguisticas do trabalho nos diferentes campos de
atuacgdo (Brasil, 2017, p. 76-77).

Constatamos, entdo, que esse eixo visa desenvolver a habilidade de
comunicagdo oral do aluno, bem como o dominio dos géneros textuais orais
que perpassam os seus campos de atua¢ao no meio social.

“O eixo leitura compreende as praticas de linguagem que decorrem da
intera¢do ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e
multissemidticos e de sua interpretagao” (Brasil, 2017, p. 69), objetivando, desse
modo, desenvolver no aluno a compreensao leitora de textos de variados géneros
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e linguagens, assim como desenvolver as suas habilidades de analisar textos,
identificar estruturas e recursos linguisticos, inferir informagdes, estabelecer
relacdes com o conhecimento prévio e identificar perspectivas sociais e culturais
(Brasil, 2017).

Tendo em vista o desenvolvimento no aprendiz das habilidades de planejar;
produzir e revisar textos; utilizar recursos linguisticos e estruturais, selecionar e
organizar informagdes; avaliar a qualidade do texto e estabelecer relagdes com o
conhecimento prévio e a sociedade, temos 0 eixo escrita que “envolve as praticas
sociais relacionadas a integragao e a autoria do texto escrito, oral e multissemiotico,
com diferentes finalidades e projetos enunciativos” (Brasil, 2017, p. 74).

No que se trata do eixo conhecimento da lingua (gramatica), o objetivo
¢ formar cidadaos capazes de compreender, refletir sobre os usos da norma
padrdo e usar eficientemente a lingua em diferentes contextos. Na BNCC, temos
que esse eixo “envolve o conhecimento sobre a lingua, sobre a norma-padrao e
sobre outras semioses [...], analise textual, gramatical, lexical, fonologica e das
materialidades das outras semioses” (Brasil, 2017, p. 78). O documento traz que
0 eixo conhecimento da lingua envolve também:

[...] os procedimentos e estratégias (meta) cognitivas de analise e avaliagdao
consciente, durante os processos de leitura e de produgao de textos (orais,
escritos e multissemibticos), das materialidades dos textos, responsaveis
por seus efeitos de sentido, seja no que se refere as formas de composi¢dao
dos textos, determinadas pelos géneros (orais, escritos e multissemioticos)
e pela situagdo de produgdo, seja no que se refere aos estilos adotados nos
textos, com forte impacto nos efeitos de sentido (Brasil, 2017, p. 78).

Compreendemos, pois, que 0s recursos linguisticos propiciam ao aluno
a produgdo e a recepgdo de textos de diferentes modalidades e géneros, como
também a produgdo de sentido ao que 1€, escreve e ouve, 0 que nos permite
corroborar a ideia de que os quatro eixos ndo se dissociam.

A BNCC, para contribuir mais ainda com a pratica pedagbdgica do
professor, principalmente no que tange a escolha de géneros textuais, praticas
e atividades, define campos de atuagdo pelos quais os eixos de integracao se
organizam. Esses campos, conforme apresentamos abaixo, “contemplam
dimensoes formativas importantes de uso da linguagem na escola e fora dela”
(Brasil, 2017, p.82). Sao eles:

1. Campo da vida cotidiana que aborda a formag¢ao para a vida cotidiana,
incluindo aspectos relacionados a satde, alimentagdo, relagdes interpessoais e
financeiras e outros; 2. Campo artistico-literdrio que trata da formagdo em artes
e literatura, buscando desenvolver a sensibilidade e a criatividade dos alunos;
3. Campos das praticas de estudo e pesquisa, com foco na formagdo para o
aprendizado e a pesquisa, incluindo habilidades de pensamento critico, resolugao
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de problemas e trabalho em equipe; 4. Campo jornalistico/midiatico: aborda a
formacdo para a compreensdo e a producdo de midia, incluindo habilidades
de leitura e escrita de informagdes; 5. Campo de atuac¢iao na vida publica que
trata da formacgao para a cidadania e a participagdo na vida publica, incluindo
aspectos politicos, sociais e éticos (Brasil, 2017).

Prosseguindo com a organizac¢do curricular da BNCC, faz-se pertinente
mencionarmos as dez competéncias especificas que ela estabelece para o ensino
da lingua portuguesa, que assim se apresentam

1. Compreender a lingua como fendmeno cultural, historico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio
de construgdo de identidades de seus usuarios e da comunidade a que
pertencem.2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma
de interagdo nos diferentes campos de atuagdo da vida social e utilizando-a
para ampliar suas possibilidades de participar da cultura letrada, de construir
conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com maior autonomia
e protagonismo na vida social. 3. Ler, escutar e produzir textos orais,
escritos e multissemioticos que circulam em diferentes campos de atuagdo
e midias, com compreensdo, autonomia, urgéncia e criticidade, de modo a
se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos, e
continuar aprendendo; 4. Compreender o fendmeno da variagio linguistica,
demonstrando atitude respeitosa diante de variedades linguisticas e
rejeitando preconceitos linguisticos. 5. Empregar, nas interagdes sociais, a
variedade e o estilo de linguagem adequados a situagdo comunicativa, ao
(s) interlocutor (es) e ao género do discurso/género textual. 6. Analisar
informagdes, argumentos e opinides manifestados em interagdes sociais e
nos meios de comunicagdo, posicionando-se ética e criticamente em relagdao
a conteudos discriminatérios que ferem direitos humanos e ambientais. 7.
Reconhecer o texto como lugar de manifestagdo e negociagiao de sentidos,
valores e ideologias. 8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de
acordo com objetivos, interesses e projetos pessoais (estudo, formacgdo
pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho etc.). 9. Envolver-se em praticas
de leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do senso estético para
fruigdo, valorizando a literatura e outras manifestagdes artistico-culturais
como formas de acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento,
reconhecendo o potencial transformador e humanizador da experiéncia com
a literatura. 10. Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens,
midias e ferramentas digitais para expandir as formas de produzir sentidos
(nos processos de compreensdo e produgio), aprender e refletir sobre o
mundo e realizar diferentes projetos autorais (Brasil, 2017, p. 85).

Com essas competéncias, bem notamos que a BNCC visa a formagao
integral do aluno, conforme ja mencionado no trabalho, e toma-as como meio de
assegurar-lhe o que também ja mencionamos: o ser e o estar no mundo com o outro
por meio da lingua(gem) (Bahktin, 1990) que, sem nenhuma duvida, demanda
conhecimento e uso das varia¢des da lingua — expressas nas competéncias acima
arroladas - razdo pela qual discutiremos sobre elas na proxima sessao.
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6. 0 TRATAMENTO DA VARIACAO LINGUISTICA NA BNCC

Para discutirmos o tratamento que se da a variagcdo linguistica na BNCC,
faz-se necessario voltarmos a concepgao de lingua(gem) como interacao que é
por ela adotada, pois somente essa concebe a lingua(gem) como uma atividade
social, o que é referenciado pelo documento desde a sua apresentagio, na sua
segunda versao, em que lemos “é por meio dessas praticas que os sujeitos (inter)
agem no mundo e constroem significados coletivos” (Brasil, 2016, p.86).

Nesse sentido, pensar as praticas sociais e a interagao dos sujeitos implica
pensar o carater dindmico e mutavel da lingua(gem), haja vista a existéncia de
fatores linguisticos e extralinguisticos que condicionam usos diferentes dessa,
a fim de atender as necessidades reais de comunicagdo, e isso € reconhecido
pela BNCC ao destacar os objetivos dos eixos leitura, escrita e oralidade, assim
como ao deixar claro que o documento configura-se como uma orientagao para
a elaboragado das propostas curriculares (Brasil, 2017), afirmando, portanto, que
nessas propostas deve-se privilegiar o respeito as diversidades do aluno, abrindo
espago para o estudo das variagdes linguisticas e atentando-se ao preconceito
que circundam muitas delas.

Nessa perspectiva, a fim de uma melhor discussdo sobre as questdes
concernentes a variagdo linguistica e sobre a responsabilidade de a escola propor
discussOes sobre esse fendmeno, buscamos apresentar como a BNCC conduz
e orienta o ensino da lingua portuguesa, tendo em vista a sua diversidade.
Para tanto, usaremos alguns fragmentos de textos, retirados desse documento,
seguidos de nossa analise.

FRAGMENTO 1

Se, por um lado, as linguagens aproximam e podem constituir as formas de
interacdo e a identidade cultural de grupos sociais, por outro lado, podem
gerar discriminagdo e conflitos, decorrentes de percepgdes e representagdes
sobre a realidade. Tendo em vista o carater diverso, dindmico e contraditério
das praticas de linguagem, a atuagdo confiante dos sujeitos nessas praticas
demanda oportunidades de participar delas, conhecer como se estruturam e
compreender como interagem na constru¢do de identidades, pertencimentos,
valores, e da vida pessoal e coletiva (Brasil, 2016, p.86).

O fragmento nos permite reafirmar, num primeiro momento, a concep¢ao
de lingua(gem) como intera¢ao que, adotada pela BNCC, deve nortear o ensino
de lingua portuguesa. Logo, a afirma¢do “as linguagens aproximam e podem
constituir as formas de interacdo e a identidade cultural de grupos sociais” vai
de encontro ao que advoga Bahktin (1990) de que a constitui¢ao dos sujeitos se
da na/pela linguagem, ou seja, nos processos interativos.
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No segundo momento, fica evidente no fragmento a diversidade
linguistica, bem como o preconceito referente a ela, a muitos usos linguisticos,
desconsiderando o carater vivo, dindmico e plural dalingua(gem). Os preconceitos
linguisticos, em nossa visao, acabam por afastar as pessoas, o que se contrapde
a ideia de interacdo facultada pela linguagem nas suas diferentes praticas sociais
(Bortoni-Ricardo; Dettoni, 2001; Bortoni-Ricardo, 2005; Faraco, 2011).

Ja no terceiro momento, ao colocar que “o carater diverso, dindmico e
contraditorio das praticas de linguagem, a atuagdo confiante dos sujeitos nessas
praticas demanda oportunidades de participar delas, conhecer como se estruturam
[...]”, a BNCC torna explicita a importancia de um estudo sociolinguistico e/ou
de uma Pedagogia da Variacdo Linguistica que mude a visdo do aluno quanto
as variagdes da lingua, passando a reconhecé-las e valorizd-las, como também
compreendé-las nas atividades de leitura, oralidade e escrita (Bortoni-Ricardo;
Dettoni, 2001; Faraco, 2008).

FRAGMENTO 2

A variedade de composicio dos textos que articulam o verbal, o
visual, o gestual, o sonoro, o tatil, que constituem o que se denomina
multimodalidade de linguagens, deve também ser considerada nas
praticas de letramento. A escola precisa, assim, comprometer-se com essa
variedade de linguagens que se apresenta na TV, nos meios digitais, na
imprensa, em livros didaticos e de literatura e outros suportes, tomando-
as objetos de estudo a que os estudantes tém direito. (Brasil, 2016, p.87).

Vemos ai que a BNCC coloca mais uma vez em foco a natureza dindmica,
variavel da lingua, pois enfatiza a necessidade de a escola trabalhar os textos
multimodais que decorrem da integracdo de distintas linguagens, e assume,
embora implicitamente, que na sociedade contemporanea somente a linguagem
verbal ndo da conta de responder as diferentes praticas de letramento (Soares,
2004) inscritas numa diversidade de suportes, tais como os citados no fragmento.

Consideramos aqui Bortoni-Ricardo (2005, p. 128), para a qual o professor
deve “criar em sala de aula ambientes de aprendizagem, onde se desenvolvam
padrdes de participagdo social [...]”. Entendemos, pois, que o desenvolvimento
desses “padroes de participacao social” demanda também o uso das linguagens
pertinentes aos textos multimodais.

FRAGMENTO 3

Os enunciados ou textos sdo produzidos em uma situagdo de enunciagio,
determinada por condi¢bes historicas e sociais, por meio de discursos que
instauram relagdes de poder. O aprendizado da leitura, da escrita e da
oralidade culta envolve a compreensao dessas situagdes. (Brasil, 2016, p. 88).
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Nesse fragmento, a BNCC busca reforcar questdes referentes a
Sociolinguistica e/ou a Pedagogia da Variacdo Linguistica (Bortoni-Ricardo;
Dettoni, 2001; Faraco, 2008), visto que se remete ao carater discursivo-social
da lingua(gem), que adquire significados nas interagdes, seja entre pessoas ou
entre textos. No fragmento, afirma-se também que “os enunciados ou textos sao
produzidos [...] por meio de discursos que instauram relagdes de poder”, o que
nos faculta compreender o poder que advém da lingua(gem) e, implicitamente,
o preconceito gerado pelo uso das variagOes linguisticas, variagdes essas a que se
reportam a BNCC no enunciado “em uma situagdo de enuncia¢do, determinada
por condi¢des historicas e sociais”.

Ao se remeter a afirmacdo de que “O aprendizado da leitura, da escrita
e da oralidade culta envolve a compreensao dessas situagdes”, a BNCC deixa
margens para duas leituras: na primeira, ela parece contradizer a concepgao de
lingua(gem) como interagao e, assim sendo, a pluralidade linguistica, deixando
transparecer a ideia de que as praticas sociais citadas devem ser pautadas na
“variedade culta” que, no documento, confunde-se com norma padrdo. E desse
modo, fica nitido o privilégio dado aos usos linguisticos daqueles que estio num
lugar consideravel/relevante nas relagdes de poder.

Ja na segunda leitura, entendemos que no documento enfatiza-se a
imprescindibilidade de os alunos compreenderem a variagdo sociocultural, isso a
partir de condigdes criadas pelo professor na sala de aula, para que a partir dessas,
esses alunos compreendam as situagdes de uso da variedade culta da lingua.

FRAGMENTO 4

6) Compreender que a variacdo linguistica é um fendmeno que constitui a
linguagem, reconhecendo as relagdes de poder e as formas de dominagdo
e preconceito que se fazem na e pela linguagem e refletindo sobre as
relagdes entre fala e escrita em diferentes géneros, assim como reconhecer
e utilizar estratégias de marcagdo do nivel de formalidade dos textos em
suas produgdes (Brasil, 2016, p.98).

Conforme demonstrado no fragmento, na BNCC, um dos objetivos
gerais tracados para o ensino da lingua portuguesa se remete ao trabalho com
a variagdo linguistica que ¢ inerente a todas as linguas naturais. Desse modo,
ressalta-se as relagOes entre fala e escrita nos distintos géneros textuais, em que
¢é preciso a adequacdo dos usos linguisticos, considerando o(s) contexto(s) e
situagdo(0es) de interacao.

Além do mais, no trecho em pauta, o documento enfatiza: o poder da
lingua(gem), conforme ja discutimos em relagdo a outro fragmento; o dominio
que uma pessoa pode exercer sobre a outra na/pela lingua(gem), assim como
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os preconceitos que dela podem advir, deixando implicita a relevancia de uma
pratica pedagogica, ou melhor, de uma Pedagogia da Variagdo Linguistica,
com o intento de colocar em pauta todas essas questdes que envolvem a
Sociolinguistica Variacionista (Bortoni- Ricardo; Dettoni, 2001; Faraco, 2008).

FRAGMENTO 5

“Compreender a condi¢ao social e historica da lingua como polissistema
dindmico e variavel; Refletir sobre a variacdao de registro e sobre a variagao
regional e social da lingua” (Brasil, 2016, p.366).

O Brasil caracteriza-se como um pais diversificado e sua lingua composta
de diversas variantes, modos de dizer o mesmo, porém de modo diferente. Nesse
sentido, ao considerar a diversidade linguistica existente em nosso pais, € que no
fragmento acima, a BNCC caracteriza a lingua portuguesa como um polissistema
—um conjunto de variedades, que impossibilita a nivelagdo da lingua, haja vista
fatores diversos que a condicionam, como fatores social, historico, geografico
e cultural. A influéncia desses fatores nos usos linguisticos dos falantes é que
propiciam, portanto, a dinamicidade e variabilidade linguistica.

Os objetivos postos no fragmento implicitam que a escola deve facultar
ao aluno uma pratica pedagogica em que ele compreenda as influéncias
extralinguisticas no uso da lingua(gem) e reconhega, entdo, as variagoes:
diatopica — regional; diastratica — social; diafasica — variagdo de registro, nas
atividades de leitura, de oralidade, de escrita.

FRAGMENTO 6

“Analisar aspectos linguisticos e textuais de novas formas de escrita da
internet, em registro informal, que vém se denominando “internetés” (Brasil,
2016, p.334).

Nesse objetivo, observamos também o tratamento que se ¢ dado a variagao
linguistica na BNCC, todavia voltada a escrita internética que se da, ndo raro, por
um registro informal, o que nos conduz a compreensdo de que o aluno precisa
se conscientizar dessa informalidade, de forma a ndo transpo-la em contextos
e situagbes que exigem o uso de outra variedade. Isso significa adequagdo
dos usos linguisticos as praticas sociais de linguagem, o que é corroborado na
competéncia cinco, em que lemos “Empregar, nas intera¢des sociais, a variedade
e o estilo de linguagem adequados a situagdo comunicativa, ao (s) interlocutor
(es) e ao género do discurso/género textual” (Brasil, 2017, p. 85).
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FRAGMENTO 7

“Refletir sobre o enderecamento dos textos e sobre as escolhas linguisticas
adequadas a interlocugdo proposta” (Brasil, 2016, p.351).

Nao muito diferente do que comentamos sobre o fragmento anterior,
nesse, a BNCC pontua que deve haver uma reflexdo sobre os interlocutores dos
textos dos alunos, o que acaba por chamar a aten¢do do professor para que crie
em sala de aula situagdes que facultem enderegamentos distintos aos textos dos
aprendizes, haja vista que isso implica também escolhas distintas dos recursos
linguisticos. Temos, portanto, a variagdo linguistica em pauta no documento
e, nesse sentido, uma Pedagogia da Variacdo Linguistica nas salas de aula das
escolas brasileiras (Bortoni — Ricardo; Dettoni, 2001; Faraco, 2008).

FRAGMENTO 8

“O eixo conhecimento da lingua (gramatica) envolve o conhecimento
sobre a lingua, sobre a norma-padrao e sobre outras semioses [...], analise textual,
gramatical, lexical, fonoldgica e das materialidades das outras semioses”.

Esse fragmento vem contradizer todas as consideragdes postas pela
BNCC sobre a concepgao de lingua por ela adotada e sobre a heterogeneidade
da lingua, haja vista que nos postulados da Sociolinguistica, a norma-padrao se
constitui um “produto cultural, modelo artificial de lingua criado justamente
para tentar ‘neutralizar’ os efeitos da variagao, para servir de padrdo para os
comportamentos linguisticos considerados adequados, corretos e convenientes”
(Bagno, 2007, p. 38-39).

Assim sendo, o documento acaba por se remeter ao ensino tradicional da
lingua, em que na pratica pedagogica do professor entrava ou entra em cena usos
rigidos e inflexiveis da lingua (Antunes, 2003), porque centrados em exemplos
de usos linguisticos dos classicos da literatura, usos esses artificiais, voltados a
um ideal de lingua, um ideal de falante.

Constatamos que na BNCC ndo ha distingdao entre norma e variedade,
tanto que nela as duas se fundem e confundem, pois se chama de norma culta,
o que de fato é uma das variedades da lingua, assim como se fala em norma-
padrdo, sem esclarecer o que ¢ essa norma, tomando-a como uma variedade,
0 que podemos observar no fragmento, quando se remete ao conhecimento da
“norma-padrao e outras semioses”.
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7. CONCLUSAO

Neste trabalho, em que propusemos analisar o tratamento da variagao
linguistica na Base Nacional Comum Curricular— BNCC, inicialmente realizamos
uma incursdo no que conhecemos por Pedagogia da Variagao Linguistica , a fim de
tragcarmos uma fotografia do que os linguistas postulam sobre a heterogeneidade
da lingua no ensino da lingua portuguesa, assim como intentamos colocar em
evidéncia o papel da escola, do professor de lingua materna na condugdo do
aluno ao contato com a mobiliza¢ido de diferentes usos linguisticos, de forma
que ele desenvolva suas competéncias e habilidades para lidar com a lingua(gem).
Trabalho que demanda, pois, olhar e agir com a Sociolinguistica Educacional.

Posteriormente, voltados a BNCC, documento que se prestou a nossa
investigagdo, realizamos a apresentacao desse para elucidarmos a que ela veio,
sua aplicabilidade e suas proposi¢des/orientagdes para a educagao brasileira.

E, nessa perspectiva, no terceiro momento, nossa preocupac¢do foi a de
retratarmos o ensino da lingua portuguesa de acordo com a BNCC, de modo
a dar énfase a concepgao de linguagem por ela adotada para fundamentar esse
ensino, visto que, na atual sociedade em que vivemos, com tantos avangos
cientificos, culturais, sociais e humanos, somente a concep¢do de lingua como
interacdo da conta de sustentar um ensino significativo e, por isso, capaz de
desenvolver no aluno competéncias e habilidades para por meio da lingua(gem)
responder as demandas sociais.

Em seguida, incursionamos na BNCC, objetivando delinear nao
exaustivamente a organizagdo curricular que ela apresenta para o ensino
da lingua portuguesa, quando entdo centramo-nos mais nas habilidades e
competéncias especificas postas no documento, tendo ja em vista a analise que
propusemos para nossos dados.

No quinto e dltimo momento, discutimos sobre o tratamento da variacdo
linguistica na BNCC, momento esse em que trouxemos conjuntamente nossos
dados de pesquisa e analise, com os quais pudemos concluir que, muito embora
o documento sinalize que o ensino da lingua portuguesa é nela sustentado
pela concepgao de lingua(gem) como interagdo, e apresentar proposicoes para
o estudo da pluralidade linguistica, ele se mostra meio contraditorio nessa
questao, pois traz como orientagdo um ensino pautado na norma-padriao que,
como sabemos ¢ superficial/artificial e ndo possibilita o desenvolvimento da
competéncia comunicativa do aluno.

Todavia, acreditamos que a escola seja capaz de fazer essas leituras e,
a partir dai, dar um melhor e maior significado ao ensino da lingua materna
em todos os aspectos, em particular, aos que tratam da Pedagogia da Variagao
Linguistica .

108



COMPARTILHANDO SABERES E EXPERIENCIAS — Volume Il

REFERENCIAS

ANTUNES, 1. Aula de portugués: encontro e intera¢do. Sao Paulo: Parabola,
2003.

BAGNO, M. Nada na lingua é por acaso: por uma pedagogia da variagao
linguistica. Sdo Paulo: Parabola, 2007.

BAKHTIN, M. Marxismo e Filosofia da Linguagem. Sao Paulo: HUCITEC, 1990.

BECHARA, E. Ensino da Gramdtica: Opressao? Liberdade? Sao Paulo: Atica,
2004.

BORTONI-RICARDO, S. M. Nés cheguemu na escola, e agora?: sociolinguistica e
educacdo. Sdao Paulo: Parabola Editorial, 2005.

BORTONI-RICARDQO, S. M; DETTONI, R. V. Diversidades linguisticas e
desigualdades sociais: aplicando a pedagogia culturalmente sensivel. In: COX,
Maria Inés Pagliarini; ASSIS-PETERSON, Ana Ant6nia de (org.). Cenas de
Sala de Aula. Campinas/SP: Mercado de Letras, 2001. p. 81-103.

BRASIL. Pardmetros Curriculares Nacionais: Lingua Portuguesa (5% a 82 série).
Brasilia, 1998.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. 2* versdo. Brasilia: Ministério da
Educacio, 2016.

BRASIL. Ministério da Educac¢do. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia,
DF: MEC, 2017.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. educacgao € a base. Brasilia:
MEC/SEB, 2018. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
images/BNCC_EI_EF_110518_ versaofinal_site. pdf. Acesso em: 10 dez.
2022.

CURY, C. R. J; REIS, M.; ZANARDI, T. A. C. Base Nacional Comum
Curricular. dilemas e perspectivas. Sao Paulo: Cortez, 2018.

DANTAS. D. Desafios do novo Ensino Médio. Palestra. Disponivel em: http://
www.jornal bahiaonline.com.br/2018/noticia/41213/Especialista-em-
Educa%C3%A7%C3%A30-faz -palestra-para-Ensino-M%C3%A9dio-do-
Col%C3%A9gio-Vit%C3%B3ria.html. Acesso em: 28 jan. 2023.

DELORS, J. Educagdo: um tesouro a descobrir. Sao Paulo: Cortez; Brasilia,
DF: MEC: UNESCO, 2003, p. 160.

FARACO, C. A. Norma culta brasileira: desatando alguns noés. Sao Paulo:
Parabola, 2008.

FARACO, C. A. Por uma pedagogia da variagdo linguistica. Disponivel em:
https:/ /variacaolinguistica.files.wordpress.com/2011/06/faraco-_por_uma_
pedagogia_da _variacao_linguistical.pdf. Acesso em: 10 nov. 2011.

109



VOZES DA EDUCACAO

FREITAS, F. M; SILVA, J. A.; LEITE, M. C. L. Diretrizes Invisiveis e

Regras Distributivas nas Politicas Curriculares da Nova BNCC. Curriculo sem
Fronteiras, online, v. 18, n. 3, p. 857-870, set./dez. 2018. Disponivel em: http://
www.curriculosemfronteiras.org/voll8iss3 articles/freitas-silva-leite.pdf.
Acesso em: 8 jul. 2022.

MARTINS, M. A; VIEIRA, S. R; TAVARES, M. A. Contribui¢des da
Sociolinguistica Brasileira. In: MARTINS, M. A; VIEIRA, S. R; TAVARES,
M. A. (Orgs.). Ensino de Portugués e sociolinguistica. Sao Paulo: Contexto, 2016.
p. 9-36.

SOARES, M. Letramento e alfabetizacao: as muitas facetas. Revista Brasileira

de Educagdo, n. 25, jan./abr., 2004. Disponivel em: https://www.scielo.br/j/

rbedu/a/ 89tX3SGw5G4 ANWAHR kRxrZk/?lang=pt&format=pdf. Acesso
em: 20 jan. 2023.

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramdtica e interacdo - Uma proposta para o ensino de
gramdtica. Sao Paulo: Cortez, 2008.

110



A PSICOPEDAGOGTIA E OS PROCESSOS
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CONTRIBUICOES PARA O TRABALHO DOCENTE
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1. INTRODUCAO

A Psicopedagogia surge na necessidade, especialmente do ambiente escolar,
em compreender e agir sobre os problemas de aprendizagem. Esta necessidade,
segundo Visca (1994 apud PORTILHO, 2011), referia-se ao atendimento dos
alunos com dificuldades de aprendizagem uma vez que a compreensao de suas
causas se constituiam em dominios dos campos da Medicina e Psicologia. Assim,
com o interesse de outros profissionais sobre o tema, surge a Psicopedagogia
com especificidades independentes, porém interdisciplinares e complementares,
entendida como ciéncia por apresentar um objeto de estudo — o processo de
aprendizagem, além de “[...] recursos diagndsticos, corretores e preventivos
proprios” (PORTILHO, 2011, p. 62).

Atualmente, o espago de atuagdo do psicopedagogo vem se ampliando
para além de clinicas especializadas e ja nao € rara sua presenca na instituicao
escolar, onde este profissional acaba por atuar junto a orientagdo, assessoria
e/ou supervisao do trabalho pedagogico, em ag¢des de prevencao, intervengao
e de formacgdo continuada docente. Deste modo, percebe-se a importancia de
oportunizar discussoes sobre as contribui¢des que os estudos empreendidos no
campo da Psicopedagogia e, em especial, do profissional da area quando em
atuacgdo nos espacgos escolares, oferecem ao trabalho realizado em sala de aula.

1 Doutoranda em Educacdo (UPF). Mestra em Educagdo (UNIOESTE). Graduada em
Psicopedagogia (Centro Universitario Internacional). Docente do Instituto Federal
Catarinense. Participante do Grupo de Pesquisa em Educagdo Cientifica e Tecnologica
(GruPECT/UPF). E-mail: francisleia.santos@ifc.edu.br.

2 Doutor em Educag¢do em Ciéncias (UFRGS). Mestre em Ensino de Fisica (UFRGS).
Docente permanente do Programa de P6s-Graduag¢dao em Educagdo da Universidade de
Passo Fundo (UPF). Lider do Grupo de Pesquisa em Educagdo Cientifica e Tecnoldgica
(GruPECT/UPF). E-mail: ldarroz@upf.br.
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No cotidiano escolar identifica-se a necessidade de melhor compreensao
sobre 0s processos e componentes envolvidos na aprendizagem — e na nao
aprendizagem — para que, a partir destes conhecimentos, os docentes possam
refletir sobre e aprimorar suas praticas, em beneficio de aprendizagens mais
significativas para seus alunos e, consequentemente, para si mesmaos.

Assim, o presente estudo objetivou investigar, por meio da revisdao de
literatura, como o conhecimento produzido no campo da Psicopedagogia e
a atuacao do profissional psicopedagogo nas instituigdes escolares, podem
contribuir para os processos de ensino e aprendizagem, assumindo como
referéncia, a Teoria Historico-Cultural.

Ao se eleger tal fendbmeno como objeto de estudo, buscou-se igualmente
explorar e socializar as contribuigdes da area para o trabalho docente,
compreendendo a necessidade e evidenciando-se a importancia de produzir
pesquisas no campo da Psicopedagogia.

2. A PSICOPEDAGOGIA NO CONTEXTO ESCOLAR

Inicialmente, considera-se importante resgatar o significado e conceituar
a Psicopedagogia, pois como alerta Claro (2018, p. 17) “uma discussdo sobre
psicopedagogia implica refletir sobre (sua) defini¢ao”.

No Brasil, com a criagao da Associagado Brasileira de Psicopedagogia no
ano de 1980, inicia-se a estrutura¢ao da Psicopedagogia enquanto uma profissao
distinta, que agrega em sua base epistemoldgica, conhecimentos do campo da
psicologia e da pedagogia. De tal modo que ao definir o vocabulo, os dicionarios
o conceituam como “[...] aplica¢ao de conhecimentos da psicologia as praticas
educativas” (CLARO, 2018, p. 17). Com o passar dos anos e a oferta de cursos
em Psicopedagogia, aprofunda-se a reflexdo sobre a area, ocorrendo avangos
inclusive em sua defini¢do e na compreensdo sobre suas especificidades.

Atualmente, a Psicopedagogia é entendida como um campo de atuagdo
em Educagdo e Saude, voltando-se ao estudo do processo de aprendizagem
humana; para tanto, considera os diferentes contextos nos quais o sujeito se
insere, a exemplo dos ambientes familiar e escolar, além do préprio contexto
socio-historico. Neste estudo, se utiliza de procedimentos proprios,
fundamentados em referencial tedrico que lhe possibilita a constru¢do de uma
praxis psicopedagbgica, atuando de forma preventiva e terapéutica, buscando
para além da compreensdo sobre os processos envolvidos na construgao de
conhecimentos, identificar as dificuldades de aprendizagem (CLARO, 2018).

Diante as especificidades do objeto de conhecimento da investigacdao e
intervengdo psicopedagogica, a atuagao do profissional de Psicopedagogia se da
em diferentes espagos, com enfoque no individuo e no grupo.
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Contribuindo para a discussdao, Salvador (2000) situa a Psicopedagogia
como o espago de atuagdo profissional articulado em torno das dimensdes
técnica e tecnologica das demais disciplinas educativas, inclusive a Psicologia da
Educacgao e a Psicologia do Ensino, incluindo ndo somente os conhecimentos
psicoldgicos, mas das disciplinas que se voltam a investigar aspectos das praticas
educativas, escolares e também nao-escolares, o que contribuiu sobremaneira
para a incorporac¢ao dos profissionais da psicopedagogia em contextos formais
de Educacao.

Sobre isso, Campagnolo e Marquezan (2019, p. 342), corroboram ao
definir a Psicopedagogia como:

[...] uma profissdo que tende a ser bastante abrangente, pois é capaz de
atuar em espagos escolares e ndao escolares — como clinicas, hospitais,
assim como com diferentes personagens humanos. Sabe-se que ela surge da
necessidade de se desenvolver estudos dentro do campo da aprendizagem.
Isso porque estamos vivenciando, nas ultimas décadas, a universalizagdo
da educagdo basica, e é nesse ambiente que se percebe com mais facilidade
quando as criangas apresentam algum tipo de dificuldade no aprender
algo novo.

Na escola, o psicopedagogo podera atuar junto as fungdes de coordenagdo
ou supervisdo pedagogica, docéncia e orientagdo educacional, desenvolvendo
um trabalho que colabore com o conjunto de profissionais para a qualificacdao
dos processos de ensino e aprendizagem.

Assim, como pontuado por Claro (2018), a psicopedagogia no contexto
escolar atuard de forma cooperativa na construcao e implementagdo de um
projeto pedagdgico que possibilite atender as demandas proprias do processo
ensino-aprendizagem, respondendo a questdes como: o que ensinar? Como e
para que(m) ensinar? — identificando, por meio da realiza¢ao de um diagndstico
institucional, quais sao os obstaculos que impactam no processo e, assim, auxiliar
o corpo docente na selecdo de estratégias que promovam a aprendizagem e o
acompanhamento aos alunos que apresentam dificuldades. Para além, um
olhar sobre as relagdes professor-aluno e familia-escola, também se constituem
em elementos importantes da agdo psicopedagbdgica, uma vez que existem
contetdos latentes que podem explicitar os conflitos ou fortalecer os vinculos
entre os diferentes atores, impactando no trabalho pedagdgico.

Portanto, é possivel afirmar que a Psicopedagogia e o profissional da area
oferecem uma significativa contribui¢do ao contexto escolar, ndo apenas na
perspectiva do atendimento as dificuldades de aprendizagem, mas também de
sua prevenc¢ao.
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3. DO APRENDER AO ENSINAR: CONTRIBUICOES DA
PSICOPEDAGOGIA PARA O TRABALHO EM SALA DE AULA A
LUZ DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Ao refletir sobre o processo de aprendizagem, Barbosa (2002 apud
OLIVEIRA, 2009) chama aten¢do para a importancia de compreender o sujeito
que aprende. Este ser cognoscente é constituido por diferentes dimensoes, inter-
relacionadas, que o tornam inteiro. Assim, mais que aprender, é alguém capaz
de conhecer a si mesmo e ao ambiente natural e sociocultural do qual faz parte.
Portanto, ao pensar sobre os elementos envolvidos no processo de aprendizagem
do sujeito, se faz necessario compreender este ser em seus aspectos biopsicossociais.

As diferentes dimensdes que o constituem tornam-no um sujeito temporal
e histdrico, que vive em um tempo, carregando consigo o conhecimento
de outros tempos, e projeta para o futuro o que conheceu, o que conhece
e o que pode produzir de conhecimento a partir de sua experiéncia e de
todos que fazem parte do conhecimento do qual consegue apropriar-se.
(OLIVEIRA, 2009, p. 27).

Ao buscar compreender como ocorre a aprendizagem do sujeito
cognoscente, se faz necessario revisitar as teorias que fundamentam a pratica
em Psicopedagogia. Portilho (2011) chama atengdo para a complexidade da
mente humana e seus processos 0 que impde ao psicopedagogo a necessidade
de articulagdo e integracao entre tais teorias.

Dentre os pressupostos que contribuem para as intervengdes
psicopedagbgicas encontramos uma importante teoria para os estudos
empreendidos pela area, especialmente no Brasil, teoria esta formulada por Lev
Vigotski® e conhecida como Teoria Historico-Cultural ou Psicologia Historico-
Cultural. Tal teoria recebe maior atengao neste texto, uma vez que é encontrada
nas concepgdes que constituem os projetos pedagogicos de grande parte das
escolas brasileiras, com destaque para as escolas publicas de Educa¢ao Basica.

Lev Vigotski (1896-1943) foi um psicologo e pesquisador russo que
enfatizou o papel da cultura e das relagbes sociais na aprendizagem e no
desenvolvimento humano. Seus estudos discorrem sobre a relagdo entre
pensamento e linguagem, sobre o processo de desenvolvimento humano e o
papel da educagdo formal neste desenvolvimento. Na realizag¢do de seu trabalho
contou, especialmente, com a colaboragdo de outros dois pesquisadores — Luria
e Leontiev e, juntos, constituem a chamada Psicologia Historico-Cultural, uma
nova Psicologia que buscou superar as vertentes subjetivistas e objetivistas de
sua época (PILLETI, 2017).

3 Como nio ha uma padronizagdo na forma de escrever o nome do autor, foi adotado neste
texto, a forma Vigotski, que é a mais préxima do original russo.
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Para Vigotski, compreender o individuo e seu processo de aprendizagem,
exige observa-lo em suas diferentes relagdes, entendidas pelo autor como
dialeticamente estabelecidas entre o todo e as partes, ou seja, sera com base nestas
relagbes que o sujeito desenvolvera seu mundo psicolégico, entendido como um
conjunto de registros originados nestas relacoes (MARTINS et al, 2013).

Corroborando, Fonseca (2015, p. 65), afirma que “[...] aprender envolve
a simultaneidade da integridade neurobiologica e a presenga de um contexto
social facilitador”. Deste modo, ao fazer referéncia a Vigotski, o autor aponta
para uma verdadeira sintese psicopedagogica, a qual envolve considerar na
aprendizagem 0s processos cognitivos e uma pratica mediatizada e continua, de
tal modo que o funcionamento psicolégico dos sujeitos humanos é construido
ao longo da vida por meio de um processo constante de intera¢do do individuo
com seu meio social e cultural.

Tal condi¢do é melhor expressa por meio do conceito postulado por
Vigotski de Zona de Desenvolvimento Préximo ou Iminente®.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal é de extrema
importancia para as pesquisas do desenvolvimento infantil e para o plano
educacional, justamente porque permite a compreensdo da dindmica
interna do desenvolvimento individual. Através da consideracdo da zona
de desenvolvimento proximal, é possivel verificar ndo somente os ciclos
ja completados, como também os em via de formagdo, o que permite o
delineamento da competéncia da crianga e de suas futuras conquistas,
assim como a elaboragdo de estratégias pedagogicas que auxiliem esse
processo. (REGO, 2009 apud MARTINS et al, 2013, p. 182).

Em seus estudos, Vigotski (2021) define Zona de Desenvolvimento
Iminente como a distancia entre o que o aprendizja é capaz de realizar sem ajuda
e aquilo que realiza com ajuda de outro mais experiente e que, em breve, sera
capaz derealizar de forma auténoma. As habilidades demonstradas em atividades
realizadas de modo independente constituem o nivel de desenvolvimento real do
sujeito de onde, segundo Vigotski (2021), deve partir a agdo educativa. Neste
sentido, pode-se compreender que a aprendizagem se traduz na criacdo de zonas
de desenvolvimento iminente e, como afirma Vigotski (2021), a aprendizagem
ira favorecer ao desenvolvimento do sujeito.

Nesta perspectiva, Nogueira e Leal (2018) chamam a atengdo para
o fato de que em sala de aula, o professor deverd partir daquilo que o aluno
ja conhece para entdo intervir na zona de desenvolvimento iminente de cada
aprendiz, levando-o a aprendizagens que irdo possibilitar o desenvolvimento

4 Optou-se neste texto por utilizar o termo Zona de Desenvolvimento Proximo ou Iminente,
ao invés de Proximal, uma vez que as tradugdes atuais dos textos de Vigotski consideram ser
esta a forma mais correta de referir-se ao conceito do autor. No entanto, serdo respeitadas
as formas adotadas por cada pesquisador, quando citado no texto.
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de seu potencial e criar a base para que novas aprendizagens ocorram. Cabe
ressaltar que, na teoria vigotskiana, a formagao de conceitos realiza-se na e pela
relagdo dialética do sujeito com o meio social e cultural, observada também a
matura¢ao do sistema nervoso central, como apontado por Fonseca (2015).

Ao analisar a aprendizagem de conteudos escolares, se faz necessario discorrer
sobre o que Vigotski apresenta como formagao de conceitos. Para ele, a formagao
de conceitos é um processo que se inicia na infincia e alcanga sua plenitude na
adolescéncia, quando a capacidade de abstragdo apresenta maior possibilidade.

Como lembram Martins et al (2013), a crianca ao desenvolver-se em um
ambiente social e cultural falante, passard desde cedo a utilizar 0 mecanismo
da fala a fim de buscar o intercambio social que, mais tarde, possibilitara a
socializagdo do pensamento, aspecto necessario para a elaboragdo de conceitos
mais complexos ou plenamente desenvolvidos.

Ao longo do processo de formagdo de conceitos, a crianga passa por etapas
onde, inicialmente ocorre a formag¢ao de pseudoconceitos. Os pseudoconceitos
sao semelhantes ao conceito propriamente dito, no entanto, representam apenas
uma ligagdo entre os pensamentos concreto e abstrato da crianga, embora se
mostrem importantes para o desenvolvimento no que tange ao favorecimento de
situagdes comunicativas entre a crianga e os adultos, uma vez que o “significado
utilizado pelo adulto é o que resulta regulador da dire¢do do progresso conceitual”
vivido pela crianga (BAQUERO, 1998 apud MARTINS et al, 2013, p. 177). Cabe
ressaltar a importancia da mediagdao, compreendendo que os conceitos possuem
significados diferentes para criangas e adultos.

Em sua obra, Vigotski postula duas categorias de conceitos: conceitos
complexos ou cotidianos e conceitos cientificos. Os conceitos complexos ou
cotidianos sdo aqueles adquiridos de forma assistematica, sem intervengao
pedagogica, embora resultem de uma ag¢dao mediada por outro sujeito mais
experiente; mostram-se puramente denotativos, ou seja, carregam o significado
literal dos objetos. Ja os conceitos cientificos estdo relacionados com o objeto
desde o inicio, mediados por algum outro conceito anteriormente elaborado.
Assim, como pontuam Martins et al (2013, p. 178), os conceitos cientificos
“apresentam uma rede de conceitos sistematizados, demonstrando uma certa
posi¢ao em relagao a outros conceitos”.

[...] os conceitos cotidianos dizem respeito as relagdes das palavras com os
objetos a que se referem; os conceitos cientificos, as relagcdes das palavras
com outras palavras. Tém, portanto, origens diferentes, mas interagem:
enquanto os conceitos cotidianos sao formados a partir das relacdes do
individuo com o meio fisico e social em que esta inserido, os conceitos
cientificos formam-se a partir da a¢do educativa sistematica e intencional
e baseiam-se nos conceitos cotidianos, ou seja, dependem dessa rede
conceitual para serem assimilados. (IMARTINS et al, 2013, p. 178).
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Portanto, ao considerar o conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente
na pratica pedagogica, € possivel estabelecer um “diagnostico e um progndstico
[...], para planejar estratégias educacionais que levem a superag¢dao do nivel de
desenvolvimento real”, possibilitando que a aprendizagem avance para conceitos
cada vez mais elaborados e para a reconceitualizagdo do conhecimento existente
(NOGUEIRA; LEAL, 2018, p. 160).

Partindo do pressuposto que conceituar algo é um ato de generalizagdo,
podemos inferir que generalizagdes mais elementares vao sendo gradativamente
substituidas por generalizacbes mais complexas, formando os verdadeiros
conceitos, de tal modo que a partir do momento em que o aprendiz toma
consciéncia dos conceitos cientificos construidos, torna-se capaz de usa-los com
certa autonomia.

Para que ocorra a conscientizagdo, se faz necessario estabelecer relagdes
intencionais e sistematizadas entre os conceitos, possibilitando ao aprendiz
perceber a abrangéncia e a posi¢do hierarquica de cada conceito na rede
conceitual estabelecida; reside aqui, para Vigotski, a importancia do ensino
formal, ensino este que, ao promover aprendizagens, também ira possibilitar o
desenvolvimento dos sujeitos.

Considerando que a sistematizacdo pressupde a interacdo entre 0s
conhecimentos ja construidos pelo aprendiz e aqueles que sdo objetos da agao
pedagogica, é importante refletir sobre quais praticas de ensino se mostram mais
efetivas a formacao de conceitos cientificos.

Neves (1991 apud CLARO, 2018, p. 19), explica que:

[...] a Psicopedagogia estuda o ato de aprender e ensinar, levando sempre
em conta as realidades interna e externa da aprendizagem, tomadas em
conjunto. E mais, procurando estudar a constru¢do do conhecimento em
toda a sua complexidade, (sic) procurando colocar em pé de igualdade os
aspectos cognitivos, afetivos e sociais que lhe estdo implicitos.

Como bem pontua Portilho (2011), compreender como se aprende €
fundamental para (re)pensarpraticas deensino. Deste modo, aagaopsicopedagogica
no ambiente escolar pode exercer papel mediador em uma interven¢do junto
aos docentes que os mobilize em a¢des necessarias para a aprendizagem e o
desenvolvimento do potencial de seus alunos (OLIVEIRA, 2009).

Grassi (2009) nos alerta que muitos sao os desafios que se apresentam
as escolas e aos professores neste século e o psicopedagogo deve posicionar-se
diante dessa realidade, buscando contribuir e intervir para que os processos de
ensino e aprendizagem avancem qualitativamente.

Assim, ao tomar a perspectiva vigotskiana como base para uma agdo
psicopedagbgica na escola, cabe ao Psicopedagogo promover a reflexdo junto
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ao corpo docente sobre praticas que denotam a transmissdao de conceitos sem o
estabelecimento de relagdes com os conceitos ja formados pelos alunos, buscando
o estabelecimento de praticas que superem a memorizac¢ao e o ensino direto de
conceitos, contribuindo sobremaneira para a promogao de estudos, reflexdes e
agOes que se voltem a clarificar os mecanismos envolvidos na aprendizagem,
orientando o processo de ensino e contribuindo, inclusive, para a prevenc¢do de
dificuldades que possam ocorrer neste processo. (MARTINS et al, 2013).

4. CONSIDERACOES FINAIS

Segundo Fagali (2011), nos dias atuais, a agdo psicopedagbdgica esta
para além das questdes que envolvem somente os problemas de aprendizagem
identificados nas salas de aula mundo a fora. Uma vertente que tem se firmado
cada vez mais no campo da producao de conhecimentos da Psicopedagogia, se
volta a psicopedagogia preventiva.

Assim, ao buscar compreender a atuacao do profissional psicopedagogo
no contexto escolar, de forma mais proéxima ao corpo docente, estabeleceu-se a
hipotese de que o corpus tedrico produzido pela Psicopedagogia, especialmente
nos ultimos anos, pode contribuir sobremaneira, para a compreensao do processo
de aprendizagem e, assim, preventivamente (e ndo somente de modo curativo),
intervir qualitativamente no processo de ensino, por meio da orientagdo,
assessoria e/ou supervisao junto aos professores, seja por meio da promogao
de discussdes sobre os projetos educacionais e as concepgdes expressas nestes,
seja por meio do enriquecimento dos procedimentos em sala de aula, atuando
junto aos professores na busca por estratégias e avaliagdes que se mostrem mais
efetivas aos processos de ensino e aprendizagem, considerando os mecanismos
envolvidos no aprender.

Deste modo, as agdes psicopedagogicas que podem contribuir para o
trabalho desenvolvido em sala de aula, referem-se & promog¢ao de reflexdes
conjuntas, com o objetivo de propor procedimentos pedagogicos que levem em
conta os aspectos biopsicossociais dos alunos, na aprendizagem de conceitos nas
diferentes areas do conhecimento; para tanto, se faz necessario ao Psicopedagogo
uma avaliagdo, a observagao atenta do ambiente escolar e das relagdes que nele
se efetivam, especialmente as interagdes e vinculos estabelecidos em sala de
aula, possibilitando assim uma analise contextualizada para sua interven¢ao.

Cabe lembrar que a escola, enquanto espago coletivo e privilegiado de
interagOes, deve possibilitar momentos e situagdes onde os sujeitos possam
trocar e construir conhecimentos conjuntamente, inclusive no corpo docente,
onde cada um possa contribuir para o processo de aprendizagem do outro e, o
psicopedagogo pode viabilizar a concretizaciao destas experiéncias.
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Portanto, a Psicopedagogia e o profissional da area quando presentes no
contexto escolar podem contribuir sobremaneira para a promog¢do de estudos,
reflexdes e agdes que se voltem a clarificar os mecanismos envolvidos na
aprendizagem, orientando o processo de ensino e contribuindo, inclusive, para
a prevencao de dificuldades que possam ocorrer neste processo, tendo em vista
um referencial tedrico alinhado ao projeto pedagdgico da institui¢do escolar o
que, justifica, neste contexto, a retomada da Teoria Histérico-Cultural como um
importante fundamento para a pratica psicopedagbgica.
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SABERES DOCENTES:
OS PONTOS DE VISTA DE MAURICE TARDIF,
LEE SHULMAN E ANTONIO NOVOA

Daysiane de Freitas Lopes Menezes'

Ronei Ximenes Martins®

1. INTRODUCAO

Compreender a realidade factual no campo educacional e, sobretudo,
analisa-la criticamente requer, também, estar atento as consequéncias do
mercado capitalista. Mais especificamente, as consequéncias que atingem a
doceéncia. E do saber comum que, no Brasil, a desvalorizagao dos professores
tem se ampliado década apos década, principalmente apos 1980.

Essa desvalorizacdo tem posto em questionamento a credibilidade do
saber escolar e sua influéncia na formacdo dos individuos, como pontua Tardif
(2014). Preocupado com isso, com o trabalho do professor, Maurice Tardif dedica
estudos que visam trazer contribuigdes para (re)pensarmos o exercicio docente,
bem como melhora-lo. Esse autor ndao esta s6, outros dois renomados autores,
Lee Shulman e Anténio No6voa, tratam da mesma tematica e contribuem para o
avanco dessa discussdo.

Esses trés estudiosos voltaram seus estudos para a “epistemologia
da pratica profissional”. Segundo Tardif (2004, p. 255), a epistemologia da
pratica profissional indica um “conjunto de saberes utilizados realmente” pelos
profissionais em seu trabalho cotidiano, para desempenhar todas as suas tarefas”.
Movidos por essa busca, esses autores procuram identificar os saberes docentes,
as maneiras que esses saberes sao incorporados nas atividades profissionais, a fim
de analisar como os professores os assimilam, criam, utilizam, aplicam e adaptam
conforme as possibilidades e restrigdes de suas fungdes no ambiente de trabalho.

Compactuamos com a preocupagao dos autores. Por essa razdo, entende-
se que ¢ necessario tecer reflexdes sobre elas. Nesse sentido, considerando a

1 Mestranda em Educagdo Pelo Programa de Pos-Graduagdo da Universidade Federal de
Lavras (UFLA). E-mail: daysiane.menezes1@estudante.ufla.br.

2 Doutor em Psicologia (USF), pés-doutor em Educagio pela Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMGQ), professor do Departamento de Gestdo Educacional, Teorias e Praticas de
Ensino da Universidade Federal de Lavras (UFLA). E-mail: rxmartins@ufla.br.
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dimensao deste trabalho, bem como as contribuicdes desses trés autores, este
capitulo tem como objetivo aprofundar conhecimentos sobre o saber na pritica
e o0 saber da pratica na formacao docente. Para aprofundar esse assunto, busca-
se apoio em: Tardif (2014; 2005; 2004; 2002); Shulman (2014; 1987; 1986); e
Novoa (2017; 1997; 1995; 1992). Ao fazé-lo, observa-se uma possivel relacdo
entre esses trés autores.

O capitulo é composto por esta parte introdutéria; na sequéncia, consta
uma parte focada no desenvolvimento de discussoes, a qual esta subdividida de
acordo com as contribui¢des de cada autor, seguida de uma subdivisao que busca
tecer relagdes entre eles; para finalizar, constam as conclusdes e referéncias que
subsidiaram este estudo.

2. SABERES DOCENTES NA PRATICA E DA PRATICA: PONTOS DE
VISTA

2.1 O PONTO DE VISTA DE MAURICE TARDIF

De inicio, expde-se que, de acordo com Tardif (2014), o saber ndo existe
de forma isolada, estando sempre ligado a certas condigles e ao contexto de
cada profissao. Em seu olhar, saber e trabalho estdo relacionados e toda pratica
de trabalho transforma a pessoa de alguma maneira. Ao trabalhar, a pessoa
se modifica e modifica também o objeto do seu trabalho (Tardif, 2014). Isso
se aplica aos saberes docentes, os quais se relacionam a temporalidade e sdo
adquiridos no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional,
logo, em consondncia com o autor, essa relagdo com o saber estd atrelada ao
“trabalho interativo”.

Para Tardif (2014), o trabalho interativo é aquele em que o trabalhador
se relaciona com seu objeto de trabalho por meio da “interagdo humana”. No
que diz respeito ao trabalho docente, isso envolve um conjunto de relagdes
interpessoais com alunos, colegas, bem como com a comunidade escolar.
Essa dimensao interativa ¢ fundamental para entender os saberes docentes e a
formacao profissional dos professores.

Ha diversidade e pluralismo no saber docente. Tardif (2014), ao realizar
essa afirmacdo, propicia espago para “estabelecer uma articulagdo entre os
aspectos sociais e individuais” do professor (Tardif, 2014, p. 11). Em outras
palavras, os conhecimentos dos professores sdo resultantes tanto de suas
experiéncias pessoais e trajetorias individuais quanto de fatores sociais, histéricos
e institucionais.

O “saber docente” ndo é algo fixo ou apenas tedrico, mas como um
conjunto de conhecimento adquirido por meio de diversas fontes que se
transformam com a pratica. Os saberes docentes sdo sociais, ou seja, construidos
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e compartilhados dentro de um contexto profissional e social. Em relagdo aos
saberes sociais, Tardif (2014, p. 31), pontua que sdo “o conjunto de saberes de
que dispde uma sociedade”.

Como destaca Tardif (2014, p. 36), o ““saber docente” é como um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos
da formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.
Esses saberes se entrelagam e se atualizam continuamente, a medida que o
professor reflete sobre sua pratica, adapta suas metodologias e responde as
exigéncias dos contextos escolares.

Ha saberes da pratica e ha saberes na pratica. Segundo Tardif (2014), os
saberes da pratica sdo aqueles que se constroem com base na experiéncia concreta
do exercicio profissional. Esses saberes nascem do cotidiano da sala de aula, das
interacOes com os alunos, das dificuldades enfrentadas e das solugbes criadas
pelos professores. Esses saberes que nao estdo, necessariamente, sistematizados
de forma cientifica, mas que possuem grande valor e funcionalidade no exercicio
da docéncia. Para o autor, os saberes da experiéncia sao construidos no cotidiano
do trabalho e estao enraizados na pratica dos docentes, sendo constantemente
reelaborados a partir das situagdes concretas vividas na profissao.

Os saberes na pratica, por sua vez, para Tardif (2014), dizem respeito
a forma como os professores mobilizam, articulam e transformam diversos
conhecimentos (tedricos, disciplinares, pedagdgicos e experienciais) no ato
pedagogico. Esses saberes emergem no momento em que o professor ensina,
toma decisoes, lida com imprevistos e adapta estratégias conforme a realidade
da turma. E na pratica que esses saberes ganham vida, sentido e aplicabilidade.
O autor afirma que os professores nao aplicam simplesmente saberes tedricos
ou académicos. Diferentemente disso, eles os transformam, os interpretam e os
reconstroem a luz de sua experiéncia e da realidade da sala de aula.

Tratar de saberes docentes é, também, tratar de formacgao de professores.
Por essa raziao, convém estuda-los e entendé-los tanto na formacido inicial
como na continuada. Neste estudo, enfatiza-se, sobretudo, a necessidade de
aprofundar esse entendimento no contexto da formagao inicial. Assim, avanga-
se para o ponto de vista de outro autor acerca do assunto em questao.

2.2 O PONTO DE VISTA DE LEE SHULMAN

Considerando que o ser humano aprende por meio de estratégias, sendo
uma delas a associa¢do, opta-se por iniciar este espaco de discussdo resgatando
que, para Tardif (2014), os saberes docentes sdao plurais e envolvem uma relagao
entre teoria e pratica. Shulman (2014), nesse contexto, traz contribui¢des acerca
da sabedoria da pratica, ou seja, os saberes da pratica.
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Para dispor acerca da sabedora da pratica, Shulman (2014) parte do seu
olhar do ensino como profissdo, concebendo-o como uma atividade complexa
que exige do professor nao apenas dominio sobre o conteudo da disciplina, mas
também um conjunto de conhecimentos pedagogicos e didaticos para garantir
uma aprendizagem significativa. Segundo Shulman (2014, p. 200) existe uma
“base de conhecimento para o ensino — um agregado codificado e codificavel de
conhecimento, habilidades, compreensao e tecnologia, de ética e disposi¢ao, de
responsabilidade coletiva — e também um meio de representa-lo e comunica-lo”.

Essa base, segundo o autor, também deveria ser a base de conhecimento
para a formacdo de professores, pois nela estdo contidos conhecimentos
necessarios a docéncia, quais sejam: conhecimento pedagogico do conteudo;
conhecimento pedagogico geral; conhecimento curricular; conhecimento
dos alunos e de suas caracteristicas; conhecimento do contexto educacional;
conhecimento dos fins da educagdo. Dentre esses conhecimentos, aqui, chama-
se aten¢do a um deles: conhecimento pedagogico do contetdo.

O conhecimento pedagogico do conteudo (PCK) diz respeito a capacidade
do professor de transformar o conhecimento disciplinar em formas acessiveis
e compreensiveis para os alunos, conforme destaca Shulman (1987). Esse
conhecimento inclui, entre outros aspectos, analogias, exemplos, ilustracdes e
estratégias didaticas que tornam o conteudo mais inteligivel e significativo para
os estudantes. Diante desses atributos, tal conhecimento se torna um elemento
diferenciador entre um especialista em uma disciplina e um professor dessa
disciplina (Shulman, 1987).

Shulman (1986), ao propor essa conceituagao (PCK), também enfatiza
que os professores precisam dominar tanto o conteudo quanto a melhor forma
de ensina-lo, pois a mera posse do conhecimento ndo garante a sua transmissao
eficaz. Em sua ética, o ensino é um processo de raciocinio e tomada de decisdo,
em que cada aula representa uma nova oportunidade de aprendizado.

Shulman (2014) enfatiza que ha pelo menos quatro fontes para a base
de conhecimento para o ensino e a menos estudada é a “sabedoria da pratica”.
Essa sabedoria é construida a partir da experiéncia dos professores e envolve a
capacidade de tomar decisdes pedagogicas eficazes com base no que funciona
na realidade da sala de aula (Shulman, 2014). Diferentemente do conhecimento
académico ou tedrico, a sabedoria da pratica esta enraizada na vivéncia cotidiana
dos professores, no enfrentamento dos desafios reais do ensino e na adaptagao
de estratégias conforme as necessidades dos alunos (Shulman, 2014).

Os saberes da pratica, na perspectiva de Shulman (1987), sdo aqueles
desenvolvidos ao longo do tempo, pela experiéncia acumulada no exercicio
docente. Esses saberes se formam a partir da vivéncia cotidiana na sala de aula,
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no enfrentamento de problemas reais, na adaptagao de contetidos as necessidades
dos alunos e no desenvolvimento de estratégias de ensino. Shulman destaca que,
esse tipo de saber € essencial para a formagao de um professor eficaz. Segundo o
autor, o conhecimento do professor é construido na pratica, por meio da reflexao
sobre as agOes e os resultados, e ¢ um elemento fundamental para a formagéo do
profissional (Shulman, 1987).

E essa sabedoria da pratica que pode tornar o professor eficaz, ou seja,
aquele que, de fato, cria condigbes para que os estudantes aprendam e se
apropriem do conhecimento, Shulman (2014). Com isso, esse autor defende
que a formagdo docente deve integrar teoria e pratica, promovendo um
desenvolvimento continuo da capacidade reflexiva do docente.

Desse modo, para o autor em questao, o conhecimento do professor nao
se limita ao dominio do conteudo disciplinar, mas inclui também a capacidade
de transformar esse conteido em algo compreensivel para os alunos. Isso
implica um saber que se desenvolve na e pela pratica, com base na experiéncia e
na reflexao sobre o ensino real (Shulman, 2014).

2.3 O PONTO DE VISTA DE ANTONIO NOVOA

Observou-se, no item de discussdao anterior, 0 que sdo e a importancia
dos saberes da pratica. Agora, com Antonio Novoa, amplia-se a reflexdao acerca
dos saberes na pratica. Em didlogo com os autores explorados anteriormente,
Novoa entende que a docéncia nao se resume a aplicacao de teorias previamente
formuladas, mas se constitui por meio de um processo continuo de aprendizagem
e adaptagdo na ac¢ao pedagogica.

Novoa (1992) argumenta que, o conhecimento docente ¢ essencialmente
um saber pratico, resultante da experiéncia e da interagao do professor com seus
alunos, com a escola e com a comunidade escolar. Para ele, a relacao entre os
saberes da pratica e os saberes na pratica é fundamental para a constitui¢ao da
identidade profissional do professor (N6voa, 1997).

Segundo Névoa (1992), os “saberes da pratica” referem-se ao conjunto
de conhecimentos que o professor adquire ao longo de sua trajetéria
profissional, por meio da experiéncia acumulada e do contato direto com a
realidade escolar. S3o saberes que nao se encontram apenas nos livros, mas
que emergem da vida cotidiana dos docentes e de suas intera¢des dentro e fora
da sala de aula (N6voa, 1992).

Ja os “saberes ma pratica”, para Novoa (1995), dizem respeito a
mobilizacdo e transformacdo dos saberes docentes no momento do ensino.
Esses saberes envolvem a capacidade de refletir, improvisar, adaptar estratégias
e tomar decisOes pedagogicas de forma dindmica. Constata-se que, o professor
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nao apenas aplica um conhecimento prévio, mas ajusta e ressignifica suas
abordagens a cada nova situagdo, de acordo com as necessidades e desafios
que surgem na sala de aula. Nesse sentido, o autor reforca a ideia de que o
conhecimento docente é um processo de constante reconstrugdo. Assim, para
0 autor, ensinar ndo é repetir modelos, mas criar novas formas de intervengao
pedagogica, mobilizando saberes de diferentes naturezas na propria agao
educativa (N6voa, 1995).

Dessa forma, os saberes da pratica e os saberes #a pratica nao sao entidades
separadas, mas partes de um mesmo processo, no qual o professor aprende,
ensina, reflete e se transforma constantemente. Cabe pontuar que a docéncia,
para Noévoa (1997), é uma atividade de criagdo e adaptagdo permanentes, e 0S
professores sao sujeitos ativos na constru¢ao do seu proprio conhecimento.

Conforme Névoa (1997), o docente aprende com a experiéncia e na
experiéncia, num movimento continuo de aprendizagem e aperfeicoamento.
Esse posicionamento aponta a necessidade de valorizar a formacgao reflexiva, ou
seja, um modelo de formagao que reconhece a pratica como um campo legitimo
de produgdo de conhecimento e incentiva o professor a analisar criticamente sua
propria atuagdo (N6voa, 1997). Diante disso, o autor sugere que a formagao de
professores deve centrar-se no desenvolvimento de uma identidade profissional,
fundada na reflexdo sobre a pratica e na construgao de saberes proprios da
experiéncia docente.

2.4 TRIANGULANDO PONTOS DE VISTAS

Maurice Tardif, Lee Shulman e Anténio Noévoa concordam que o
conhecimento do professor nao é apenas tedrico, mas construido e reconstruido
na pratica docente. Cada um deles traz sua contribui¢io e, juntos, configuram
um potente alicerce tedrico que deve(ria) ser/estar incluso nos planos de ensino
de disciplinas de cursos de formagao de professores. Nesse sentido, para destacar
a singularidade, bem como a articulagdo que se estabelece entre esses autores,
em especifico sobre os saberes da pratica e os saberes na pratica, elaborou-se o
seguinte quadro:

Além dessas contribuicdes, convém entender como esses saberes sdo
adquiridos e sob quais influéncias estdo regidos. Para melhor tornar esse
entendimento mais acessivel, além de comparativo, elaborou-se o quadro 2.
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Quadro 1 — Saberes da pratica e saberes na pratica

Autor Saberes da Pratica Saberes na Pratica
Maurice | Saberes adquiridos ao longo da carreira Uso dindmico desses saberes
Tardif docente, provenientes da experiéncia, da no dia a dia da sala de aula,

formacdo e do contexto social. reinterpretando-os continuamente.
Lee Integragdo do conhecimento disciplinar e | Tomada de decisdo em tempo
Shulman | pedagdgico adquiridos pela pratica. real, ativando o conhecimento
pedagogico do contetido (PCK).
Antonio | Conhecimento construido pela experiéncia | Mobilizacdo dos saberes durante
Novoa profissional e pelo cotidiano escolar. a agdo pedagdgica, permitindo
adaptacgdo e inovagao.
Fonte: elaborado pelos autores.
Quadro 2 — Origem dos saberes

Autor Como os saberes sao adquiridos? Influéncias principais
Maurice | Por meio da interagdo com o meio Sociologia da educacgédo e da
Tardif escolar, experiéncias acumuladas e profissao docente.

formacgao profissional.
Lee Por intermédio da combinagdo entre Psicologia cognitiva e ensino
Shulman | conhecimento disciplinar, pedagogico e eficaz.
pratico.
Antonio | Mediante a experiéncia docente, reflexdo | Formagdo reflexiva e
Novoa sobre a pratica e desenvolvimento da constru¢do identitaria do
identidade profissional. professor.

Fonte: elaborado pelos autores.

Observando o quadro 2, é possivel verificar o foco de cada autor:
Maurice Tardif focaliza a construgdo social dos saberes, ja Lee Shulman se
atém a articulagdo entre conteudo e pedagogia, ao passo que Anténio Novoa se
concentra na identidade e na reflexdo docente.

A partir destes entendimentos, avanga-se para a percep¢ao de cada um

dos autores sobre o papel do professor na constru¢do de conhecimentos. Para
sistematizar esses pontos de vista, elaboramos o Quadro 3

Quadro 3 — Papel do professor na construcdo de conhecimento

Autor Ser professor
Maurice | O professor é um profissional que desenvolve saberes proprios, construidos
Tardif no cotidiano e influenciados pelo contexto escolar e social.
Lee O professor ¢ um tomador de decisdes, que mobiliza diferentes
Shulman | conhecimentos para transformar a aprendizagem dos alunos.
Anténio | O professor é um intelectual reflexivo, que constroi sua identidade
Noévoa profissional a partir da experiéncia e da formacao.
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A partir do exposto, é possivel observar a convergéncia esta no fato de que
o professor ndo é mero replicador de teorias, mas um profissional que reflete,
adapta e constroi conhecimentos na pratica.

3. CONCLUSAO

Convém resgatar o objetivo deste capitulo: aprofundar conhecimentos
sobre o saber na prdtica € 0 saber da pritica na formagao docente. Ao fazé-lo,
observou-se que o ponto de vista dos autores dialoga e que cada autor traz sua
contribui¢ao para os estudos sobre forma¢ao docente.

Assim, destaca-se que Maurice Tardif, Lee Shulman e Anténio No6voa
convergem seus pontos de vista, pois: a) valorizam a experiéncia docente; b)
percebem a pratica como fonte de conhecimento; ¢) concebem o professor como
profissional autdbnomo e reflexivo; e d) consideram que a compreensao acerca
dos saberes da pratica e dos saberes na pratica implica na formagado docente.

Nesse sentido, cabe trazer para a reflexdo que os conhecimentos
disciplinares e curriculares que ensinam ndo sao definidos pelos professores,
mas por instituigdes académicas e instancias externas, como a universidade e o
Estado. Nesta perspectiva, a pratica docente se reduz a um espacgo de reprodugao,
deixando a dimensao da criagdo de saberes. Por consequéncia, na perspectiva
desinformada da sociedade atual, os professores acabam sendo comparados a
técnicos cuja principal fungdo é aplicar métodos pedagdgicos para transmitir
contetdos ja previamente determinados. E de se salientar que a relagio dos
professores com o conhecimento é de exterioridade, pois nao participam
diretamente da construgdo ou valida¢ao dos saberes que ensinam (Tardif, 2014).

Considerando o exposto, o que se deseja provocar com a escrita deste capitulo
¢é que cabe nos cursos de formagao de professores, ou seja, na formagao inicial sejam
estudados e discutidos os saberes necessarios a formagao desse profissional. Para
que isso se efetive, agdes mais amplas que garantam esse espago de discussao sao
necessarias. Dentre elas, indica-se a inclusdo desses estudos, de forma sistematizada,
em cursos de formacdao de professores, a fim de que professores em formagdo
desenvolvam a reflexao critica sobre a articulagdo entre teoria e pratica e possam,
com maior sucesso, implementa-la em suas agdes docentes.
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ENSINO PROCESSUAL INTEGRATIVO (ENPI) NA
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES:
UM RELATO DE EXPERIENCIA FORMATIVA

Alcemir Hordcio Rosa’

1. INTRODUCAO

A formagdo inicial de professores enfrenta desafios significativos
relacionados a fragmentagao entre teoria e pratica e a auséncia de vivéncias reais
(Gatti, 2010; Imbernén, 2011). Diante deste cendrio, desenvolvemos e aplicamos
uma proposta formativa sustentada no Ensino Processual Integrativo (EnPI),
metodologia estruturada em quatro elementos indissociaveis: Teoria, Pratica,
Vivéncia e Socializagdo. Este relato descreve a trajetéria de desenvolvimento e
execucdao dessa proposta no IFPI — Campus Urugui, destacando os principais
aprendizados, desafios e resultados.

Assim, a proposta foi desenvolvida por meio de um curso de formagao
“o Ensino Processual Integrativo (EnPI) como estratégia para a aprendizagem
da docéncia na formagdo inicial de professores”. Partindo-se da necessidade de
superar a fragmentagao entre teoria e pratica e as demais etapas da aprendizagem
na formag¢do docente, oferecendo uma metodologia que articula de forma
integrada os elementos Teoria, Pratica, Vivéncia e Socializagao.

O EnPI, metodologia central do curso, foi construido a partir de
uma revisao da literatura realizada entre os anos de 2014 e 2023, na qual se
identificaram 49 experiéncias exitosas em formagdo de professores. Os dados
revelaram que formagdes bem-sucedidas compartilham quatro pilares essenciais:
uma fundamentacdo teodrica solida, uma pratica contextualizada, a vivéncia
significativa em situag¢des reais de aprendizagem e a socializa¢do de saberes
entre pares. Esses elementos, ao serem organizados em um modelo processual e
integrativo, compdem a espinha dorsal do EnPI.

1 Doutorando pelo programa de Pos-graduagcao em Ensino Tecnologico (IFAM), Mestre em
Educacio Profissional e Tecnoldgica (IFCE) e graduado em pedagogia (ISEPRO). Area
de interesse e pesquisa: formagdo de professores, educagdo e ensino tecnologico. Instituto
Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas. E-mail: alcemir.horacio@ifpi.
edu.br ORCID: https://orcid.org/0000-0002-2359-5903.

129



VOZES DA EDUCACAO

A estrutura do curso? contemplou 21 horas de formagdo ao longo de 10
dias, divididas em trés momentos fundamentais: encontros formativos mediados
(7 dias), estudos autbnomos com orientacado (2 dias) e um encontro integrador final
(1 dia). Cada etapa foi cuidadosamente planejada com roteiros de aprendizagem,
objetivos claros, metodologias dialogicas e espago para reflexdo e construgdo
coletiva. A prépria organizagdo do curso, portanto, foi orientada pela logica do
EnPI, evidenciando seu potencial de aplicagdo pratica.

Destinado a professores em formagao inicial, o curso teve como objetivo
central fomentar a compreensdao do Ensino Processual Integrativo (EnPI) como
estratégia para a aprendizagem da docéncia na formagao inicial de professors.
Isso por meio de atividades interativas, estudos dirigidos, trocas de experiéncias e
simulagdes praticas, buscando-se proporcionar aos participantes uma imersao nos
fundamentos e aplicagdes da metodologia.

2. CONTEXTUALIZACAO E FUNDAMENTACAO

A proposta formativa faz parte de uma pesquisa® de doutorado vinculada
ao Programa de P6s-Graduagdo em Ensino Tecnologico do IFAM, tendo como
base teodrica autores como Freire (1996), Garcia (1999), Novoa (2022), Imbérnon
(2011), Gatti (2010, 2022) e Tardif (2014) que denunciam a fragmentagdo na
formacdo docente e as consequencias danosas para o processo de aprendizagem.

O EnPI emergiu a partir de uma ampla revisao de literatura realizada entre
os anos de 2014 e 2023, cujo intuito foi investigar as caracteristicas presentes em
experiéncias formativas exitosas na formagao inicial de professores. Essa revisao
contemplou um total de 574 trabalhos académicos, selecionados 49, a partir de
trés bases de dados relevantes: o Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES,
a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdoes (BDTD) e a plataforma
Google Académico.

As questdes norteadoras da investigacdo buscavam compreender os
fatores que sustentaram os casos bem-sucedidos na formagdo docente: “o que
esta por tras dos casos bem-sucedidos na formacgao inicial de professores? Qual
os elementos e as caracteristicas que fizeram dar certo? O que experiéncias
anteriores de formacao inicial podem nos revelar?”.

Para o levantamento, foram utilizados dois descritores principais —
“Experiéncia na formac¢do de professores” e “Resultados” — aplicados dentro

2 A estrutura do curso estd apresentada no item 2.1 por meio do quadro 1 e da figura 1,
facilitando a visualizagdo do planejamento do processo formativo.

3 A pesquisa teve autorizagdo prévia da Diretoria Geral (DG) do campus Urugui, além da
aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa do IFAM (CEP), formalizada por meio do
parecer consubstanciado n® 6.652.551.
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de um recorte temporal de dez anos. Apos a triagem e analise criteriosa do
material, 49 estudos foram identificados como experiéncias bem-sucedidas,
sendo selecionados para uma analise aprofundada. Assim, estavam presentes
esses quatro elementos: Teoria, Pratica, Vivéncia e Socializa¢ao, nas experiencias
exitosas de formagdo docente (Araujo, Silva e Aranha, 2016; Melo, Oliveira e
Araujo, 2019; Rogas, 2012; Flores dos Santos e Silveira, 2019; Oliveira Silva et
al., 2017; Araujo, Silva e Aranha, 2016; Farias e Beltran, 2021; Correia, 2017;
Ribeiro, Oliveira, Silva e Mendonga, 2020; Oliveira, Pimenta e Vaz, 2018; Goi
e Santos, 2019; Silva, 2018; Silva, 2017; Kundlatsch, 2019; Matos et al. (2020;
Martins et al., 2022; Silva, Silva, Garcia e Silva, 2020; Silva, 2021; Andrade e
Bastos, 2017; Silva, Pereira, Brugnera e Pereira, 2021; Santos, 2018; Marques e
Santana, 2022; Tejera, Martin e Munoz Penton, 2018; Rodrigues et al., 2021;
Alves e Rogas, 2017; Paizan, 2020; Silva, Rodrigues, Barbosa e Ribeiro, 2021;
Teixeira et al., 2018; Costa, 2022; Palmeira-Mello e Chacon, 2022; Jesus, 2017,
Oliveira et al., 2017; Sousa, 2020; Lima, 2022; Sales, 2019; Costa, 2022; Menon,
Bernardelli e Passos, 2022; Lourenco, 2019; Santos, 2019; Antoniuk, 2015;
Albuquerque, 2016; Alves, 2015; Oliveira Junior, 2016; Luz, 2020; Menin, 2021;
Peruffo, 2021; Junior, 2020; Barro, 2021; Souza, 2021).

A partir dessa etapa, foi possivel observar um padrao recorrente entre essas
formagdes: a presenga articulada da Teoria e da Pratica, geralmente associadas,
ainda que de modo menos explicito, a elementos fundamentais como Vivéncia
e Socializacio.

Esse achado revelou que as experiéncias mais eficazes de formacgao inicial
de professores estavam sustentadas por uma abordagem processual e integrativa.
Em tais praticas, os quatro elementos — Teoria, Pratica, Vivéncia e Socializag¢ao
— se manifestavam de forma interdependente, promovendo uma aprendizagem
mais significativa e contextualizada. A analise permitiu, portanto, sistematizar
esses elementos como fundamentos essenciais de uma nova proposta
metodoldgica que viria a ser denominada Ensino Processual Integrativo (EnPI).
A figura 1 a seguir, apresenta uma sintese do que constitui o EnPI.
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Figura 1 - Sintese do Ensino Processual Integrativo
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Fonte: Desenvolvido pelo autor (2023)

Assim, o EnPI foi concebido nio como uma mera criagdo, mas como a
sintese de experiéncias consolidadas no campo da formac¢ao docente, organizadas
de maneira coerente e articulada. Essa sistematiza¢ao possibilitou a elaboragao
de uma metodologia voltada ao desenvolvimento da aprendizagem da docéncia
em sua totalidade, integrando aspectos conceituais, praticos, vivenciais e de
socializagdo relacionais em um mesmo percurso formativo.

2.1. O PRODUTO EDUCACIONAL: O CURSO ENPI

O produto educacional elaborado consistiu em um curso de 21 horas
com duracdo de 10 dias, estruturado em sete encontros formativos, dois estudos
autdnomos e um encontro integrador. A ementa do curso contemplou a introdugao
ao EnPI, suas bases tedricas e aplicagdo na formagao inicial docente. Cada etapa
foi cuidadosamente planejada com roteiro de aprendizagem, recursos, objetivos e
metodologias. No quadro a seguir, uma sintese da estrutura do curso.

Quadro 1: Estrutura do curso EnPI
CURSO DE FORMACAO

Titulo: O Ensino Processual Integrativo (EnPI) como estratégia para a
aprendizagem da docéncia na formagao inicial de professores

Publico-Alvo: | Professores em Formagéo Inicial

Carga Horaria: | 21 horas - O curso sera realizado em um periodo de 10 dias de formagao, da
seguinte forma:

- 7 dias/encontros formativos dedicados a mediacdao, com encontros de
1h30m hora diaria (totalizando 10h30 horas).

- 2 dias/ estudos autdbnomos com atividades realizadas de forma auténoma
pelos participantes, com carga horaria de 4 horas diarias (totalizando 8 horas).
- 1 dia/encontro formativo dedicado ao Encontro Integrador, com carga
horaria de 2h30 horas.
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Ementa: Introdugdo aos fundamentos teoricos do Ensino Processual Integrativo
(EnPI); articulagdo entre o EnPI, a aprendizagem da docéncia e a
formacdo inicial de professores. Abordagem da temdtica do Ensino
Processual Integrativo (EnPI) como contribuigdo na aprendizagem da
docéncia na formacao inicial de professores; os quatro elementos do EnPI:
Teoria, Pratica, Vivéncia e Socializagdo articulados de forma processual e
integrativo para a melhoria do processo de aprendizagem docente.

Objetivo: Fomentar a compreensdao do Ensino Processual Integrativo (EnPI) como
estratégia para a aprendizagem da docéncia na formag@o inicial de professores.

Fonte: desenvolvido pelo autor (2024).

3. METODOLOGIA

Quanto a metodologia de aplicagdo, o curso foi ministrado com base
no proprio EnPI, e executado a partir da articulacdo indissociavel de quatro
elementos essenciais — Teoria, Pratica, Vivéncia e Socializagio — os quais
foram integrados em todas as etapas formativas. Com duragao total de 21 horas,
distribuidas ao longo de 10 dias, o percurso formativo envolveu sete encontros
formativos mediados (1h30 cada), dois estudos autdonomos (4h cada) e um
encontro integrador (2h30), organizados de forma processual, e integrativa. A
figura a seguir, apresenta o desenho de desenvolvimento do curso.

Figura 2: Desenho de desenvolvimento do curso
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Fonte: desenvolvido pelo autor (2024).
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Cada dia do curso foi planejado com objetivos especificos, contetidos
definidos, estratégias pedagogicas alinhadas ao EnPI e instrumentos de mediagdo
e avaliagao correspondentes. Os encontros formativos seguiram uma logica
dialogica e reflexiva, promovendo o engajamento ativo dos participantes por
meio de exposi¢Oes tematicas, debates orientados e retomadas dos contetdos
anteriores. Ja os estudos autdbnomos foram guiados por roteiros de aprendizagem
com atividades dirigidas, que oportunizaram a constru¢ao de conhecimentos a
partir da investigagcdo individual e da produgdo escrita reflexiva. O Encontro
Integrador, por sua vez, promoveu a experimentagao pratica do EnPI através do
planejamento e simulagdo de aulas baseadas na metodologia, culminando com
a socializacdo das experiéncias entre os participantes.

A aplicagdo* metodoldgica foi acompanhada por materiais de apoio,
como planos de aula, roteiros pedagogicos e instrumentos visuais (quadros,
esquemas, figuras), que facilitaram a compreensao do percurso formativo. Além
disso, foram mantidos canais abertos de comunicacdo entre o mediador e os
participantes ao longo de todo o curso, assegurando acompanhamento, suporte
e escuta ativa. Essa metodologia promoveu uma experiéncia formativa centrada
na integrac¢ao dos saberes, no protagonismo do sujeito em formagdo e na vivéncia
concreta dos principios do EnPI.

3.1 PARTICIPANTES E LOCUS DA EXPERIENCIA

A experiéncia foi realizada com uma turma do VIII periodo do curso
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do IFPI — Urugui. Inicialmente, 19
alunos manifestaram interesse em participar, sendo 15 os que permaneceram
de forma assidua até o final. A adesdo foi voluntaria, mediante aceite formal
e assinatura do TCLE, conforme aprovado pelo Comité de Etica do IFAM/
parecer consubstanciado n® 6.652.551.

4. DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES

As atividades envolveram encontros formativos com temas como: desafios
da docéncia, fundamentos do EnPI e suas etapas (Teoria, Pratica, Vivéncia e
Socializa¢ao); estudos autdbnomos com produgao escrita orientada por roteiros;
e um encontro integrador com planejamento e simulacdo de aula.

A aplicagdo do curso foi organizada em dez dias (10 a 23 de dezembro
de 2024)°, estruturando uma sequéncia formativa fundamentada nos principios

4 Todo processo de desenvolvimento do curso EnPI foi descrito em relatério avaliativo
entregue e aprovado pelo PPGET — Programa de P6s Graduag¢do em ensino Tecnoldgico
do IFAM, contendo fotos, detalhes, planejamento, descri¢Ges, resultados e analises.

5 Todos os detalhes dos temas trabalhados, datas e objetivos sdo apresentados com maiores
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do Ensino Processual Integrativo (EnPI), que articulou Teoria, Pratica, Vivéncia
e Socializagdo. O percurso teve inicio no dia 10 de dezembro de 2024, com
o 1° Encontro Formativo, centrado na apresentacao do curso, seus objetivos,
metodologia e nos desafios da aprendizagem da docéncia na formagao inicial.
No 2° Encontro, realizado no dia seguinte, foram aprofundados os conceitos
e fundamentos do EnPI, permitindo aos participantes compreenderem suas
etapas constitutivas e refletirem sobre sua aplicabilidade.

O terceiro dia foi destinado ao 1° Estudo Auténomo, no qual os
participantes, com base em roteiro estruturado, desenvolveram uma atividade
de estudo dirigido sobre o EnPI como estratégia de aprendizagem, culminando
na produ¢do de um texto dissertativo sobre o tema. Ja o quarto dia retomou
a mediagdo com o 3° Encontro Formativo, que trabalhou a articulagao entre
o EnPI, a aprendizagem da docéncia e a formagao inicial, promovendo uma
discussdo sobre possibilidades, experiéncias e desafios.

Nos dias seguintes, o curso aprofundou o estudo dos quatro elementos
do EnPI. O 4° Encontro Formativo (5° dia) abordou a Teoria como base
indissociavel do processo formativo. No 5° Encontro (6° dia), foi a vez da Pratica,
com énfase na articulagcdo entre agdo docente e reflexdo critica. O sétimo dia foi
novamente reservado a um Estudo Auténomo, cujo foco foi problematizar a
relagdo entre teoria e pratica na formagao docente, destacando sua importancia,
mas também reconhecendo suas limitagdes quando desvinculadas da vivéncia e
da socializagio.

No 6° Encontro Formativo (8° dia), a Vivéncia foi tematizada como
dimensao essencial da formacao, relacionada a experiéncia concreta do sujeito
em contextos formativos. O 7° Encontro (9° dia) encerrou a analise dos elementos
com a Socializagao, entendida como processo de troca e construgao coletiva de
saberes. Por fim, o decimo dia foi dedicado ao Encontro Integrador, momento
culminante em que os participantes planejaram, apresentaram e refletiram
sobre aulas baseadas no EnPI, vivenciando a metodologia em sua totalidade e
articulando os quatro pilares em uma experiéncia pratica de ensino. A seguir, no
Quadro 2 ¢ possivel analisar todos os detalhes em cada um dos encontros, como
por exemplo: data, carga horaria, tema e objetivos.

detalhes no “Quadro 2 - Cronograma, estrutura e os componentes de aplicagdo do curso
de formagao”.
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Quadro 2 - Cronograma, estrutura e os componentes de aplicacao do curso de formagao

PLANEJAMENTO DO CRONOGRAMA, ESTRUTURA E OS COMPONENTES

formagao inicial de
professores

fovento Data | C.H Tema Objetivo
ormativo
1° Encontro | 10/12/2024 | 1h30 | Introdugdo ao Refletir sobre os desafios do
Formativo curso: reflexao processo de aprendizagem
sobre os desafios docente na formacao inicial,
da aprendizagem a luz do referencial tedrico
da docéncia na adotado, compreendendo-se
formacao inicial de | como o Ensino Processual
professores Integrativo (EnPI) emerge
como estratégia para
aprimorar a efetividade do
processo formativo.
2° Encontro | 11/12/2024 | 1h30 | Ensino Processual Compreender o conceito de
Formativo Integrativo (EnPI): | Ensino Processual Integrativo
Conceitos e etapas | (EnPI) e entender seus
fundamentos e etapas.
1* Estudo 12/12/2024 | 4hs | Problematizando o | Analisar o Ensino Processual
Autdénomo Ensino Processual Integrativo (EnPI) como uma
Integrativo (EnPI) estratégia de desenvolvimento
como estratégia de | da aprendizagem da docéncia
aprendizagem na na formagdo inicial de
formacao inicial de | professores.
professores
3° Encontro | 13/12/2024 | 1h30 | Articulagdo entre Compreender a articulagao
Formativo Ensino Processual entre o Ensino Processual
Integrativo, Integrativo, a aprendizagem
aprendizagem da docéncia e a formagdo
da docéncia e a inicial de professores.
formacao inicial de
professores
4° Encontro | 16/12/2024 | 1h30 | Etapas do EnPI: Perceber a Teoria como
Formativo Teoria (articulada a | elemento do Ensino
Pratica, Vivéncia e | Processual Integrativo,
Socializagao) indissocidvel para a
aprendizagem da docéncia.
5° Encontro | 17/12/2024 | 1h30 | Etapas do EnPI: Identificar a Pratica como
Formativo Pratica (articulada elemento do Ensino
a Teoria, Vivéncia e | Processual Integrativo,
Socializagao) indissociavel para a
aprendizagem da docéncia.
2° Estudo 18/12/2024 | 4hs | Problematizando a | Perceber que na perspetiva do
Autéonomo Teoria e a Pratica na | EnPI, a Teoria e a Pratica sao

indissociaveis, importantes na
aprendizagem da docéncia,
mas nao suficientes para a
aprendizagem no processo
formativo.
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6° Encontro | 19/12/2024 | 1h30 | Etapas do EnPI: Identificar a Vivéncia
Formativo Vivéncia (articulada | como elemento do Ensino
a Teoria, Pratica e Processual Integrativo,
Socializagdo) indissocidvel para a
aprendizagem da docéncia.
7° Encontro | 20/12/2024 | 1h30 | Etapas do EnPI: Identificar a Socializa¢ao
Formativo Socializagao como elemento do Ensino

(articulada a Teoria, | Processual Integrativo,
Pratica e Vivéncia) | indissociavel para a
aprendizagem da docéncia.

Encontro 23/12/2024 | 2h30 | Uma experiéncia Desenvolver uma aula
Integrador de aula com o experimental com a utilizagdo
Ensino Processual do EnPI.
Integrativo

Fonte: desenvolvido pelo autor (2024).

5. AVALIACAO E RESULTADOS

A avaliagcdo do curso de formacao “O Ensino Processual Integrativo
(EnPI) como estratégia para a aprendizagem da docéncia na formagdo inicial
de professores” foi realizada com base em diferentes instrumentos de coleta
de dados, permitindo uma analise formativa e diagnostica do processo. Foram
utilizados dois principais instrumentos: 1) uma entrevista estruturada aplicada
logo apos o Encontro Integrador, voltada a percepgdao dos participantes sobre
a contribui¢do do curso; e 2) um questionario estruturado que buscou avaliar
aspectos relacionados a estrutura da proposta formativa. Além disso, ao final
de cada encontro foi promovido um momento de analise coletiva com o0s
participantes, o que possibilitou acompanhar, em tempo real, se os objetivos
estavam sendo alcancados.

Os resultados obtidos indicaram que o curso alcangou seu objetivo
formativo. Os participantes reconheceram o EnPI como uma metodologia
inovadora e eficaz, capaz de contribuir significativamente para a aprendizagem
da docéncia, especialmente em um contexto marcado pela auséncia de propostas
articuladas e integrativas. Constatou-se que os professores em formagao passaram
a perceber o EnPI como uma estratégia que favorece o desenvolvimento da
autonomia, da reflexdo critica e da contextualizacdo no processo formativo
docente. A analise das entrevistas reforcou a constatacao de que os desafios
apontados pela literatura sobre a fragmentacdo da formac¢ao docente, como os
descritos por Gatti (2010), também se manifestam no contexto local.

A anélise dos dados da entrevista e do questiondrio foi realizada com base
na Analise Textual Discursiva (ATD). A partir dessa analise, emergiu a categoria
central de que o curso se constituiu como uma oferta de nova metodologia
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de ensino voltada a aprendizagem, favorecendo a autonomia docente. Os
participantes destacaram ainda que a proposta os auxiliou a enfrentar os desafios
da formacgdo inicial e promoveu avangos significativos em sua compreensao
sobre o processo de aprender a ensinar.

Portanto, a avaliagdo do curso revelou que, além de alcangar o objetivo
proposto, o EnPI demonstrou ser uma metodologia promissora para fortalecer
a formagao de professores, oferecendo uma alternativa articulada e integradora
as praticas tradicionais. Os resultados obtidos, ainda que preliminares, serdo
aprofundados na tese por meio da analise dos meta-textos finais, mas ja oferecem
evidéncias significativas da validade e aplicabilidade do produto educacional.

6. CONSIDERACOES FINAIS

O EnPI se revelou uma proposta viavel e eficaz para a formagao inicial
docente. Ao articular Teoria, Pratica, Vivéncia e Socializacdo, oferece uma
formacao mais significativa e alinhada as exigéncias contemporaneas da educagao.

Os participantes apontaram I) que o EnPI promoveu maior articulagao
entre os saberes, ampliando a compreensdo dos participantes sobre sua pratica
docente e, II) que a formagao sustentada na metodologia do EnPI melhorou a
aprendizagem dos professores em formagao inicial em termos de autonomia,
reflexdo e contextualizacdo da aprendizagem docente.

Apesar da avaliagdo positiva, foram observados alguns desafios ao longo do
processo, como a participagao parcial do publico-alvo e a necessidade de adaptar
o formato originalmente presencial para a modalidade remota. Tais ajustes,
no entanto, ndo comprometeram os resultados e foram incorporados como
melhorias para a futura validagao do produto educacional. Um exemplo disso foi
a reestruturagdo do Encontro Integrador, que inicialmente estava prevista para
acontecer em 2 horas e 30 minutos, mas que se mostrou necessario a extensao
para 4 horas, uma vez que poderia sobrecarregar os participantes, e assim, sendo
adaptado para garantir equilibrio e melhor aproveitamento da atividade.
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EIXOS TEMATICOS DE LEITURA NA
FORMACAO DOCENTE

Mayara de Andrade Calqui’

INTRODUCAO

Este relato apresenta a concep¢do de um roteiro de aprendizagem
voltado a formagao de professores de Lingua Portuguesa, com foco no estudo
das principais escolas literarias na formag¢ao da literatura brasileira. Elaborado
para estudantes de bacharelado e licenciatura em Letras, o material propde uma
abordagem tematica que articula trechos literarios representativos de diferentes
periodos e estilos, organizados em torno de dois eixos: Povos Originarios e
Escraviddo e Heranga Social. A proposta busca evidenciar como as manifestacoes
literarias dialogam com questdes centrais da constitui¢do cultural, histérica e
identitaria do pais, promovendo um olhar sensivel e reflexivo, relevante tanto
para o desenvolvimento da competéncia leitora quanto para a pratica docente.

O roteiro parte da selecdo de textos multimodais e recursos digitais,
organizados em uma sequéncia didatica flexivel, que pode ser adaptada
conforme a carga horaria disponivel e as especificidades de diferentes contextos
educacionais. Prevé-se sua aplicacao em cursos presenciais, hibridos ou remotos,
com o uso de Tecnologias de Informagio e Comunicagdo. A metodologia
estimula a participagdo ativa dos estudantes, valorizando praticas colaborativas
e estratégias de resolucao de problemas.

O material foi concebido como subsidio para atividades de introdugao,
revisdo ou consolidacdo de contetidos sobre a literatura brasileira. Espera-
se que, ao longo do percurso, os estudantes desenvolvam a capacidade de
identificar escolas literarias, reconhecer caracteristicas tematicas e estilisticas
de movimentos selecionados, refletir criticamente sobre a constru¢io da
literatura nacional e estabelecer relagdes intertextuais. Ao final, propde-se uma
atividade avaliativa que estimula a mobiliza¢do dos conhecimentos construidos,
articulando leitura, analise e formacao critica.

1 Professora de Literatura e Lingua Portuguesa na Educagdo de Jovens e Adultos; Pos-
doutoranda em Teoria Literaria e Literatura Comparada, pela FFLCH — USP. E-mail:
mayaracalqui@gmail.com.
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LEITURA CRITICA E FORMACAO LEITORA: ESCOLAS LITERA-
RIAS EM TORNO DE DOIS EIXOS TEMATICOS

Como ponto de partida para o percurso pelos eixos temdticos, propde-se
a leitura de uma reflexdo do professor Alfredo Bosi sobre as caracteristicas da
literatura brasileira,? marcada, de forma incontornavel, pelo passado colonial:

A Colonia é, de inicio, o objeto de uma cultura, o “outro” em relagdo
a metrépole: em nosso caso, foi a terra a ser ocupada, o pau-brasil a ser
explorado, a cana-de-agucar a ser cultivada, o ouro a ser extraido; numa
palavra, a matéria-prima a ser carreada para o mercado externo. A colénia
s0 deixa de o ser quando passa a sujeito da sua histéria. Mas essa passagem
fez-se no Brasil por um lento processo de acultura¢do do portugués e do
negro a terra e as ragas nativas; e fez-se com naturais crises e desequilibrios.
Acompanhar este processo na esfera de nossa consciéncia historica
¢é pontilhar o direito e o avesso do fendOmeno nativista, complemento
necessario de todo complexo colonial. (BOSI, 2017, p. 11)

Na esteira do pensamento de Bosi, destaca-se a importancia de reconhecer
o passado colonial do pais como etapa fundamental para refletir sobre a origem
da literatura brasileira, compreendida como parte de um processo histérico e
cultural mais amplo. O critico evidencia como diversos elementos considerados
nativos e originarios foram apropriados pelos autores e incorporados a construgao
de uma identidade nacional.

Nesse sentido, um dos fios condutores da leitura proposta serd a presenca
dos povos originarios, cuja representagao ao longo da tradi¢ao literaria brasileira
permitird observar tanto permanéncias quanto transformacgdes. O segundo eixo
tematico, por sua vez, abordara a experiéncia da escravidao e suas consequéncias
culturais, sociais e simbolicas, com desdobramentos que atravessam o passado e
ainda repercutem na atualidade.

Durante a leitura dos textos e a realiza¢ao das atividades propostas nesta
sequéncia didatica, recomenda-se a consulta a uma linha do tempo das escolas
literarias, a ser disponibilizada como material complementar. Tal recurso pode
auxiliar na localizagdo temporal das obras e na compreensdao do contexto
histérico-literario de cada autor. Como estratégia de estudo, propde-se ainda
a elaboragdo de um mapa mental que relacione autores, movimentos literarios
e caracteristicas estilisticas presentes em um dos eixos tematicos trabalhados
(Eixo Povos Originarios ou Eixo Escravidao e Heranca Social). Esse exercicio
favorece a organizagdo do conhecimento e a identificacdo de recorréncias ou
contrastes entre os textos, estimulando uma leitura critica e contextualizada.

2 Ver Historia Concisa da Literatura Brasileira, de Alfredo Bosi (2017), e Formagdo da Literatura
brasileira: momentos decisivos, de Antonio Candido (2009), para aprofundamento teérico
sobre o desenvolvimento da literatura nacional.
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A partir dessas consideragdes iniciais, torna-se possivel compreender
como a literatura brasileira se constitui em dialogo com processos historicos
profundos, como a colonizagao e a escravidao. Nos eixos tematicos que se seguem,
essas questdes serdao exploradas por meio de textos literarios selecionados, que
possibilitam refletir sobre permanéncias e rupturas na representa¢ao dos povos
originarios e das herancas sociais da escravidao.

EIXO POVOS ORIGINARIOS

Este eixo tematico prop0e um percurso de leitura orientado pela
representacdo dos povos origindrios na literatura brasileira.> A proposta é
delinear, a partir desse fio condutor, tragos caracteristicos de diferentes escolas
literarias, observando como essas imagens foram construidas, tensionadas e
ressignificadas ao longo do tempo.

A atividade também convida os estudantes a acompanhar como o0s
indices de nacionalidade foram mobilizados, em momentos decisivos da histéria
literaria, na constituicdao de uma literatura de carater nacional.

O percurso inicia-se com a leitura de um fragmento da Carta de Pero Vaz
de Caminha, documento fundacional da chamada literatura de informacio,
produzida no século XVI. Embora esse periodo — conhecido como
Quinhentismo — ndo seja classificado como escola literaria propriamente
dita, devido a auséncia de uma preocupagdo estética sistemadtica, seus textos
tém valor historico e simbolico. No excerto selecionado, observa-se um olhar
exotico e estereotipado langado sobre os indigenas, descritos como “outros”
frente ao colonizador europeu, o que se manifesta também na énfase em tragos
fisicos, vestimentas, pinturas e artefatos: “Alguns deles traziam arcos e flechas,
que todos trocaram por carapugas ou por qualquer coisa que lhes davam. [...]
Andavam todos tdo bem-dispostos, tdo bem feitos e galantes com suas tinturas
que muito agradavam.” (CASTRO, 2003, p. 19).

No século XIX, o Romantismo representa um momento decisivo na
historia da literatura brasileira, conforme analisa Antonio Candido em Formagdo
da Literatura Brasileira (2009). A representacao idealizada do indigena passa a
ocupar lugar central no projeto de constru¢do de uma identidade nacional. O
movimento, marcado pelo nacionalismo, encontra no indianismo uma forma
simbolica de afirmacao da independéncia cultural, em sintonia com o contexto
histérico da emancipagdo politica. A leitura de um trecho de Ifracema, de José
de Alencar (1865), permite observar como o indigena ¢ algado a condig¢dao de

3 Sobre os estudos das literaturas indigenas, destacam-se as contribui¢cbes de Daniel
Munduruku (2022) e Lucia Sa (2012).
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hero6i. A personagem-titulo, apresentada como “a virgem dos labios de mel”,
representa um ideal de pureza e bravura, encarnando uma espécie de lenda de
origem do Ceara e, por extensdo, da nagao brasileira:

Além, muito além daquela serra, que ainda azula no horizonte, nasceu
Iracema.

Iracema, a virgem dos labios de mel, que tinha os cabelos mais negros que
a asa da grauna e mais longos que seu talhe de palmeira.

O favo da jati ndo era doce como seu sorriso; nem a baunilha recendia no
bosque como seu halito perfumado. (ALENCAR, 1865, p.17)

Avancando para o século XX, o Modernismo introduz uma virada critica
nesse modelo idealizado. Na primeira fase do movimento — considerada a mais
radical — surgem obras marcadas pela parddia, pela ironia e pelo uso de uma
linguagem coloquial. E o caso de Macunaima, de Mario de Andrade (1928),
romance que reelabora mitos e figuras indigenas com humor e irreveréncia.
No trecho selecionado, o de abertura da rapsodia, o heroi é descrito como
feio, preguicoso e “sem carater”, numa clara parddia das figuras heroicas do
Romantismo, como Iracema:

No fundo do mato-virgem nasceu Macunaima, herdi de nossa gente. Era
preto retinto e filho do medo da noite. Houve um momento em que o
siléncio foi tdo grande escutando o murmurejo do Uraricoera, que a india
Tapanhumas pariu uma crianca feia. Essa crian¢a é que chamaram de
Macunaima. (ANDRADE, 1928, p. 09)

Essa inversao de valores produz um efeito codmico e critico, além de
evidenciar o intenso trabalho de pesquisa e a inovagdo estética de Mario de
Andrade, figura central da Semana de Arte Moderna de 1922.4

Ainda no contexto modernista, a leitura do poema “Erro de Portugués”,
de Oswald de Andrade, amplia esse olhar critico:

Quando o portugués chegou
debaixo duma bruta chuva

vestiu o indio

que pena!

fosse uma manha de sol

o indio tinha despido o portugués”
(ANDRADE, 1928)

Com linguagem coloquial e tom satirico, 0 poema questiona as relagdes

entre colonizador e colonizado, propondo, por meio do conceito de antropofagia
cultural, uma forma de resisténcia e reinvencao: devorar simbolicamente o outro

4 Para uma abordagem critica e cultural de Mario de Andrade, recomenda-se o podcast do
Café Filosofico: Mario de Andrade e a construgdo da cultura brasileira, com José Miguel Wisnik
(2023), além da obra Roteiro de Macunaima, de Cavalcanti Proenca (1969).
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para, a partir dele, produzir algo novo e préprio.’

Por fim, o percurso culmina na leitura de um trecho de Ailton Krenak,
intelectual, ativista e primeiro indigena a ocupar uma cadeira na Academia
Brasileira de Letras.® Em textos como “A maquina de fazer coisas”, observa-se
uma mudanga significativa no ponto de vista: o indigena ja ndo é mais um objeto
de discurso, mas sim sujeito de sua propria narrativa:

As diferentes narrativas indigenas sobre a origem da vida e nossa
transformagdo aqui na Terra sio memorias de quando éramos, por
exemplo, peixes. Porque tem gente que era peixe, tem gente que era arvore
antes de se imaginar humano. Todos nés ja fomos alguma outra coisa
antes de sermos pessoas [...]. (KRENAK, 2020, p. 51)

Com discurso em primeira pessoa, Krenak rompe com a tradicdo da
representacdo externa e desloca o centro da fala, reivindicando a escuta de
vozes historicamente silenciadas. Essa virada esta em sintonia com a literatura
contemporanea, marcada pela valorizagdo da diversidade e pela pluralidade de
narradores e perspectivas.’

EIXO ESCRAVIDAO E HERANCA SOCIAL

A segunda trilha proposta neste roteiro tem como eixo organizador a
tematica da escravidao e de suas herangas sociais e culturais. Os textos reunidos
a seguir apresentam diferentes abordagens criticas sobre as desigualdades
estruturais da sociedade brasileira, com énfase no sistema escravocrata e em
seus desdobramentos historicos que persistem até os dias atuais. A proposta
¢é oferecer aos estudantes um panorama de como a literatura, ao longo do
tempo, representou essas questdes, ora reforcando discursos dominantes, ora
tensionando-os por meio da critica e da dentncia.

O percurso tem inicio com a leitura de um poema de Gregério de Matos
Guerra, autor barroco do século XVII, conhecido como “Boca do Inferno”
devido ao tom mordaz de sua poesia.® No trecho selecionado, observa-se uma
critica ao contexto politico da sociedade baiana colonial, mas também um olhar
naturalizado e objetificador sobre o negro escravizado:

5 Em relagdo a Oswald de Andrade, ver o estudo de Maria Augusta Fonseca (2007). Ha
uma versdo musicada do poema “Erro de Portugués”, interpretada por Beatriz Azevedo,
disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=ohjUUhjLjHs>.

6 O autor ¢ entrevistado no video disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=LEw7n-
V6gZA>.

7 Para um panorama das tematicas e caracteristicas da literatura contemporanea, sao
referéncias relevantes os estudos de Karl Erik Schollhamer (2011) e Marisa Lajolo (2018).

8 Sobre Gregoério de Matos, ver Jodo Adolfo Hansen (2019), que amplia a compreensao
critica de sua obra.
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Que falta nesta cidade?................ Verdade
Que mais por sua desonra?........... Honra
Falta mais que se lhe ponha.......... Vergonha.

Quais sao os seus doces objetos?....Pretos
Tem outros bens mais maci¢os?.....Mesticos
Quais destes lhe sdo mais gratos?...Mulatos.
MATOS, s/d)

A presenca da escraviddo é banalizada, sem qualquer problematizacao,
revelando a naturalizacdo desse sistema e refletindo a mentalidade colonial
profundamente enraizada naquele periodo.

Na sequéncia, os poemas de Castro Alves, representante do Romantismo
e da poesia abolicionista no século XIX, marcam uma mudanga de perspectiva.
A voz poética revela indignagdo diante das violéncias do regime escravista,
convocando o leitor a tomada de consciéncia.’ Em trechos como o exemplificado
a seguir, retirado do célebre poema “Navio Negreiro”, observa-se a forca
retorica, o apelo emocional e o engajamento politico que caracterizam sua obra,
marcando o comprometimento do autor com a causa abolicionista:

Ontem a Serra Leoa,

A guerra, a caga ao ledo,

O sono dormido a toa

Sob as tendas d’amplidao!
Hoje... o pordo negro, fundo,
Infecto, apertado, imundo,
Tendo a peste por jaguar...

E 0 sono sempre cortado

Pelo arranco de um finado,

E o baque de um corpo ao mar...

Ontem plena liberdade,

A vontade por poder...

Hoje... cim’lo de maldade,
Nem sdo livres p’ra morrer. .
Prende-os a mesma corrente
— Férrea, lagubre serpente —
Nas roscas da escravidao. [...]
(ALVES, 1869)

Avangando para a contemporaneidade, a leitura do poema “Vozes-
Mulheres”, de Conceig¢do Evaristo (2017), escritora e intelectual negra, insere-se
em um momento histérico pos-abolicdo, mas ainda atravessado pelas marcas
da desigualdade racial.!® No texto, o eu-lirico revisita o passado familiar e

9 Para informag0es biograficas e criticas sobre Castro Alves, consultar Afranio Peixoto (1922).

10 A respeito de Concei¢do Evaristo, recomenda-se a leitura do verbete da Enciclopédia
Itayr Cultural, disponivel em: <https://enciclopedia.itaucultural.org.br/pessoas/1667-
conceicao-evaristo>.
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sua heranga cultural a partir da escuta das vozes femininas que o antecedem: a
bisavo, silenciada nos pordes dos navios negreiros; a avo, ainda sob o regime da
escravidao; a mae, ja liberta, mas subordinada pelas condigdes de classe e género,
como empregada doméstica e moradora da periferia. O préprio eu-lirico, ao
refletir sobre esse passado, expressa dor e resisténcia, projetando na filha uma
possibilidade de voz plena, que ecoa em voz alta, simbolizando todas as outras:

A voz de minha filha
recolhe todas as nossas vozes
recolhe em si

as vozes mudas caladas
engasgadas nas gargantas.

A voz de minha filha
recolhe em si

a fala e o ato.

O ontem — o hoje — o agora.
Na voz de minha filha

se fara ouvir a ressondncia
O eco da vida-liberdade.
(EVARISTO, 2017, p. 24-25)

Assim como no texto de Krenak, tem-se aqui o protagonismo de um
syjeito historicamente silenciado, que agora fala de si.

O tltimo texto do eixo é a cangdo “As Caravanas”, composta por Chico
Buarque em 2017. A letra opera uma revisao historica metafdrica, tracando
paralelos entre os navios negreiros do passado e as prisdes superlotadas do presente,
cuja populagdo majoritariamente negra denuncia a persisténcia de estruturas de
exclusdo:

Sol, a culpa deve ser do sol

Que bate na moleira, o sol

Que estoura as veias, 0 suor

Que embaca os olhos e a razao

E essa zoeira dentro da prisao

Crioulos empilhados no porao

De caravelas no alto mar

Tem que bater, tem que matar, engrossa a gritaria
Filha do medo, a raiva é mie da covardia
Ou doido sou eu que escuto vozes

Nazo ha gente tdo insana

Nem caravana do Arara

(BUARQUIE, 2017)

Além disso, a can¢ao expOe, com ironia, 0 preconceito racial ainda latente
na sociedade brasileira, revelando o incomodo e o temor das elites diante da
presenca de corpos negros em espagos tradicionalmente brancos.!!

11 A cangdo “As Caravanas” ¢é analisada criticamente por Adélia Bezerra de Meneses (2021).
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O DIALOGO ENTRE TEXTOS: INTERTEXTUALIDADE COMO
PRATICA DE LEITURA

Finalizada a exploracdo dos eixos tematicos, propOe-se, a seguir, uma
atividade avaliativa que articula os contetidos abordados ao longo da sequéncia
didatica, promovendo a leitura critica e reflexdo sobre a tradigdo literaria
brasileira.

Com base na leitura de “Cancao do exilio”, de Gongalves Dias (1846), os
estudantes deverdao, em grupo, selecionar um segundo poema, dentre os textos
reunidos na coletanea disponibilizada, formando um par de andlise. Os poemas
que compdem essa selecdao dialogam intertextualmente com o texto romantico e
foram produzidos em diferentes contextos historicos e estéticos: “Nova cangao
do exilio”, de Carlos Drummond de Andrade (1964); “Cangdo do exilio”, de
Murilo Mendes (1994); “Canto de regresso a patria”, de Oswald de Andrade
(1925); e “Sabia”, de Chico Buarque e Tom Jobim (1968).

A partir da dupla escolhida, os estudantes deverao elaborar um comentario
analitico que destaque aproximagdes e/ou distanciamentos entre 0os poemas,
considerando aspectos tematicos, formais, estilisticos e ideologicos. A atividade
devera responder a seguinte questao norteadora: quais tragos da literatura brasileira
podem ser reconhecidos nos poemas selecionados pelo grupo?

O resultado da analise podera ser apresentado presencialmente, em sala
de aula, ou postado em ambiente virtual, conforme o meio mais adequado
ao contexto educacional. A proposta visa a consolidar os conhecimentos
construidos ao longo da sequéncia, estimulando o reconhecimento de marcas
histéricas e estilisticas e a percepgao das transformagdes ocorridas na literatura
brasileira por meio da releitura critica de um de seus textos fundadores.

CONSIDERACOES FINAIS

A proposta aqui apresentada buscou articular leitura literaria, formagao
leitora e reflexdo critica por meio de dois eixos tematicos: Povos Originarios e
Escraviddo e Heranga Social. Por meio da sele¢ao de textos de diferentes periodos
da literatura brasileira e do trabalho com intertextualidade e memoria cultural,
construiu-se um percurso que nao apenas permite o reconhecimento de diferentes
escolas literdrias, mas também convida a problematiza¢do dos modos como
determinados sujeitos foram representados (ou silenciados) ao longo do tempo.

Mais do que uma abordagem historica ou cronolégica, a organizagao por
eixos tematicos proporciona uma experiéncia formativa que estimula a leitura

Ainda no campo das reflexdes sobre a heranga da escravidao na cultura brasileira, ver Lilia
Schwarcz (2018; 2024).
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como pratica de interpretagao do mundo. Nesse sentido, como ensina Paulo
Freire (2011), a leitura da palavra deve estar precedida pela leitura do mundo,
e o ato de ler precisa ser compreendido como um gesto de compreensao critica
da realidade. Ao orientar a leitura literdria para a analise de processos histéricos
— como a colonizagdo, a escraviddao e suas herangas simbolicas —, a proposta
permite ampliar o olhar sobre a sociedade, confrontar desigualdades persistentes
e construir pontes para o futuro que se deseja por meio da educacgio.

A articulagdo entre literatura e temas sociais, quando feita de modo
sensivel e fundamentado, contribui para a formagao de docentes comprometidos
com uma educagao decolonial e antirracista, capaz de questionar estruturas de
poder historicamente naturalizadas. Como apontam autores como Nilma Lino
Gomes (2017), pensar a educagdo a partir de uma perspectiva decolonial exige
escutar vozes historicamente subalternizadas e reconhecer a poténcia politica e
pedagdgica dos saberes marginalizados.

Além disso, o estimulo a leitura critica e a escuta de diferentes vozes —
como se propOs nos eixos tematicos — esta em consonancia com o que defende
Bell Hooks (2013) ao refletir sobre praticas pedagogicas transformadoras:
ensinar € um ato politico, e o espago da sala de aula pode se constituir como um
territorio de resisténcia, escuta e reinvencao.

Dessa forma, a proposta ndo apenas promove o conhecimento sobre a
tradicdo literaria brasileira, mas também convida a formacdo ética, critica e
comprometida com uma sociedade mais justa e plural, na qual a literatura tem
lugar como ferramenta de reconstrug¢do simbolica e social.
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ENTRE ESCUTAS E SILENCIAMENTOS:
A INTERACAO DOCENTE-DISCENTE COMO
INVENCAO DE SABERES E RESISTENCIAS NA
ESCOLA PUBLICA

Rosinalva Neres Rocha’
Barbara Tatiane Santos Carvalho?

1. INTRODUCAO

O presente estudo investiga os sentidos atribuidos a interagdo entre
professores e estudantes como eixo fundante da experiéncia educativa em
contextos escolares marcados por desigualdades e tensdes culturais. Com base
em pesquisa bibliografica ancorada em referenciais tedricos, propde-se uma
leitura da relagdo pedagogica para além da transmissao de contetidos, centrada
na escuta, no reconhecimento e na produgao partilhada de saberes. Argumenta-
se que a interagdo docente-discente € atravessada por afetos, disputas simbolicas
e subjetividades, sendo capaz de instaurar deslocamentos na logica autoritaria e
performatica ainda presente em muitas praticas escolares.

A pesquisa analisa os fatores que influenciam a qualidade relacional
docente-discente e suas implicagdes na producdo de saberes, valorizagdao das
pluralidades culturais e celebracao das diferencgas étnicas, de género e raciais. Os
autores mobilizados, como Gallo (2002), Kohan (2017), Dayrell (2007) e Larrosa
(2017), apontam para uma pedagogia fundada na escuta, no acolhimento e na
valorizagdo das subjetividades.

Neste sentido, o debate se circunscreve nos modos de interacdo em sala
de aula, nas transformagdes sociais e tecnologicas que reconfiguram os modos
de ser e estar dos sujeitos, e nos desafios impostos pela intensificacdo das
desigualdades, das multiplas expressdes de exclusdo e dos impasses da escola
publica em contextos periféricos.

Argumenta-seassim, que a pratica docente, mais do quetécnica, érelacional
e politica, e que a interagdo significativa pode instaurar experiéncias formativas

1 Mestrado pela Universidade Federal de Lavras (Ufla), Faculdade de Educacao, Linguagens
e Ciéncias Humanas, Departamento de Educac¢do — rocha.rosinalva@gmail.com.

2 Mestrado pela Universidade Federal de Lavras (Ufla), Faculdade de Educacgéo, Linguagens
e Ciéncias Humanas, Departamento de Educagao — carvalhobarbarats@gmail.com.
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atravessadas por convivéncias multiplas. Em contraponto a reafirmac¢ao de
estruturas hierarquicas ou funcionalistas, defende-se a emergéncia de saberes
situados, gestados no encontro e no reconhecimento do outro.

A relagdo entre professores e estudantes constitui um dos eixos
fundamentais da experiéncia escolar e, a0 mesmo tempo, um campo de tensdes
marcadas por dindmicas historicas, culturais e institucionais presentes no
cotidiano educacional. Sob a 6tica, compreende-se que os vinculos estabelecidos
entre docentes e discentes ndo se resumem a transmissdao de contetdos ou a
manuten¢do da ordem disciplinar, mas envolvem negociagdes simbolicas,
afetivas e politicas que produzem sentidos diversos sobre ensinar e aprender.

O que esta em pauta ndo é apenas a eficicia da comunica¢ido, mas a
possibilidade de construir espagos de escuta, reconhecimento e produgdo
coletiva do conhecimento, considerando as singularidades e os atravessamentos
que constituem os sujeitos escolares.

A escola, muitas vezes tensionada por exigéncias externas padronizadoras
e por praticas ainda marcadas por herangas autoritarias, convive com a
persisténcia de barreiras relacionais que fragilizam a constru¢do de vinculos
pedagogicos. Ainda é possivel observar, sobretudo em determinados contextos da
escola publica, uma pedagogia centrada na autoridade docente e na passividade
discente, dificultando o exercicio da participagdo critica e a valorizagdao dos
saberes juvenis. Paralelamente, ndo se pode ignorar que estudantes também
trazem marcas de experiéncias sociais complexas, nem sempre acolhidas no
interior das praticas escolares, o que pode gerar resisténcias, silenciamentos ou
afastamentos no plano relacional.

Autores como Gallo (2002) e Dayrell (2007) tém contribuido com a
compreensdo sobre a escola enquanto espaco de convivéncia heterogénea, em
que a educacgio se constréi na escuta do outro, na valorizacao das diferengas,
na formagdo docente e na recusa de praticas normativas excludentes. Sob essa
perspectiva, investigar a interagdo entre professor e aluno significa, mais do
que buscar respostas funcionais para o processo de ensino e aprendizagem,
incide em compreender os sentidos produzidos nessa relagdo e seus efeitos na
constru¢ao do conhecimento, na produc¢do de subjetividades e na (re)invencao
da escola publica.

E nesse campo de sentido que se situa o presente estudo, cujo objetivo é
analisar a importancia da interagao entre professores e alunos como elemento
constitutivo de experiéncias educativas significativas, pautadas no respeito, na
escuta e na possibilidade de (re)construgao coletiva dos saberes.

157



VOZES DA EDUCACAO

2. INTERACOES PEDAGOGICAS E A REINVENCAO DO
COTIDIANO ESCOLAR

Em contextos sociais atravessados por desigualdades estruturais, disputas
simbolicas e deslocamentos identitarios, a escola figura como um espago em
que se materializam multiplas expressdes das contradigdes contemporaneas. As
tensOes vividas no cotidiano escolar como conflitos interpessoais, resisténcias as
normas institucionais e praticas de exclusao, nao devem ser reduzidas a desvios
de conduta ou a auséncia de valores, mas compreendidas como respostas
plurais as formas hegemonicas de regulagdo e as narrativas normativas que
historicamente atravessam a institui¢cao escolar.

No interior desse cenario, torna-se imprescindivel problematizar o
papel do professor enquanto sujeito ético e politico, cuja pratica ndo se limita
a transmissao de contetidos, mas se desdobra como linguagem pedagdgica e
poténcia formadora. Como alerta Kohan (2017), o ato de educar envolve a
disposigao para o encontro, para o descentramento de si e para a escuta atenta
do outro, condicdo essencial para a constituicao de experiéncias educativas
marcadas pelo reconhecimento mutuo.

A escola, nesse sentido, pode deixar de ser um espago de vigilancia e
domesticagdo para se tornar lugar de hospitalidade e reinvengdo, onde a
convivéncia com a diferenca nao seja apenas tolerada, mas acolhida como parte
constituinte do processo formativo. A conduta docente, nesse percurso, assume
relevancia para além da técnica: ela expressa concepcdes de mundo, modos
de ser e agir que se atualizam nas interagdes com 0s estudantes e nas escolhas
pedagogicas que performam a aula como espago de vida.

Gallo (2002), ao discutir a ideia de uma “educagdo menor”, destaca que o
campo educativo deve escapar das formas majoritarias que controlam os sujeitos,
apostando em praticas que permitam a emergéncia do inesperado, do sensivel e
do singular. Essa perspectiva desloca a docéncia de um lugar de autoridade para
uma posi¢do de abertura, em que o professor ndo é o dono do saber, mas alguém
que se permite ser afetado pelo encontro com os estudantes.

Nessa mesma direcdao, Juarez Dayrell (2007) sublinha que as culturas
juvenis, frequentemente invisibilizadas ou tratadas como obstaculos a
aprendizagem, sao dimensdes constitutivas dos sujeitos escolares e precisam
ser consideradas na construg¢ao de vinculos pedagogicos significativos. Ignorar
essas expressOes juvenis, seus repertorios, estéticas, temporalidades e formas de
resisténcia, ¢ manter a distancia entre o que se ensina e o0 que se vive, entre o que
se espera e 0 que se experiencia.

Dessa forma, a atitude docente se apresenta como eixo estruturante da
relagdo pedagogica: nao como modelo moralizante, mas enquanto possibilidade
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de instaurar vinculos baseados na escuta, na confianca e na valorizagdo da
pluralidade. O professor, ao reconhecer o estudante como sujeito de saberes,
torna-se referéncia ndo por seu lugar hierarquico, mas por sua capacidade
de sustentar uma pratica coerente, sensivel e situada, que abra espago para a
construgdo compartilhada do conhecimento.

Nessa proposi¢ao de transformagdo da pratica educativa, o papel do
professor desloca-se de uma postura transmissiva para a de um sujeito em
constante movimento de aprendizagem. Assumir-se como inacabado, como
alguém que aprende com e nos encontros pedagdgicos, é condi¢do para que
a relacdo entre ensino e aprendizagem se constitua de forma reciproca e
formativa. Nesse sentido, repensar o lugar docente envolve romper com o ideal
de autoridade inflexivel e abrir-se a escuta, ao didlogo e a alteridade, conforme
propdem autores como Kohan (2017) e Dayrell (2007).

Embora a escola contempordnea enfrente resisténcias estruturais a
mudancga, muitas delas enraizadas em concepg¢des cristalizadas de docéncia,
disciplina e controle, ¢ justamente no espago da relagdo que se pode instaurar
a possibilidade de ruptura com padrbes autoritarios. Como lembra Gallo
(2002), ¢ nas brechas do cotidiano escolar que emergem praticas menores, nao
hegemonicas, que subvertem a logica do desempenho e da normatizagio, e
permitem a inven¢do de outros modos de existir no espago educativo.

A renovacao do discurso pedagdgico, portanto, ndo pode se restringir a
ajustes metodologicos ou superficiais. Ela exige uma reconfiguracdo profunda
do modo como se concebe o vinculo entre professor e estudante, deslocando o
foco do ensino como ato de instrugdo para uma prética relacional sustentada
na escuta, na corresponsabilidade e na produgdo conjunta de saberes. Trata-se
de abandonar a ideia do professor detentor do saber legitimo para reconhecé-lo
como alguém que partilha o espa¢o do nao saber e da vulnerabilidade, condigao
fundamental para o didlogo educativo.

A afetividade, compreendida como dimensao constitutiva da experiéncia
pedagogica, ndo se opoe a seriedade do ensino, mas a reinventa como gesto
ético de aproximacgdo e escuta. Em lugar de respostas emocionais previsiveis
ou de um vinculo idealizado entre professor e aluno, trata-se de reconhecer o
afeto como uma forga que atravessa o encontro pedagogico, capaz de produzir
deslocamentos, pertencimento e implicacao mutua. Kohan (2017) sugere que
a presenca docente carrega intensidade, marcas e rastros, nao para guiar, mas
para acompanhar e ser acompanhado no processo formativo. O afeto, nessa
perspectiva, ndo se traduz em condescendéncia ou neutralidade, mas em
responsabilidade compartilhada diante do outro e do mundo que se ensina e
se habita.
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Uma pratica pedagdgica comprometida com a escuta e com a presenga do
outro ndo se ancora em protocolos de justica ou em critérios fixos de julgamento,
mas se inscreve na ética da convivéncia e da responsabilidade compartilhada.
Nessa dire¢ao, o docente nao atua como mediador de regras abstratas, mas como
alguém implicado na criagdo de um espago onde o respeito, o acolhimento e a
autonomia se tornam possiveis a partir das relagdes que se constroem. Mais do
que aplicar julgamentos ou comparar trajetorias, trata-se de sustentar vinculos
atentos as singularidades, evitando que a afetividade seja capturada por ldgicas
seletivas ou meritocraticas que apenas reforcam exclusoes silenciosas.

Nessa perspectiva, o docente atua como mediador de sentidos, alguém
que reconhece a singularidade de cada sujeito e constroi, com eles, praticas
formativas que valorizem as multiplas expressdes da existéncia juvenil. A
construgao de vinculos pedagogicos solidos e democraticos ndo ¢, portanto, um
adorno a pratica docente, mas sua propria esséncia.

A promog¢ao de uma interagdo democratica no espago escolar ndo implica
a diluicao dos objetivos pedagdgicos em sentimentalismos desproporcionais,
mas demanda um reposicionamento ético do professor como mediador de
relagdes que reconhecem o outro em sua inteireza. Assumir uma postura
sensivel & alteridade, nesse horizonte, ndo implica abdicar da intencionalidade
pedagogica, mas reconfigura-la a partir da escuta ativa, da comunicagdo situada
e do reconhecimento das subjetividades que habitam a sala de aula.

A relagdo entre professor e aluno nao deve se configurar como uma
reproducgdo da légica familiar ou da autoridade verticalizada. Ao contrario,
deve se estabelecer em bases de respeito mutuo, integridade, colaboragido e
responsabilidade compartilhada, sem perder de vista que o espago escolar é
lugar de convivéncia publica, onde se aprende a lidar com a diferenga e com os
desafios da coletividade. Como apontam Kohan (2017) e Dayrell (2007), educar
¢é construir com o0s sujeitos escolares uma experiéncia que os permita sentir-se
pertencentes, escutados e implicados nos processos que 0s atravessam.

No campo da aprendizagem, é preciso compreender que o conhecimento
nao se da por mera transmissao, mas pela articulagdo entre o desejo e a
capacidade de compreender aspectos ja identificados por autores como Pain
(1992), ao destacar que o sujeito aprende mobilizado por afetos e contextos que
lhe atribuem sentido. Nesse caso, o papel do professor é o de suscitar o desejo
de aprender, em vez de restringir-se a aplicagdo de técnicas. Esse desejo ndo é
espontaneo: ele emerge quando ha espago para o aluno se perceber como sujeito
de saberes, alguém respeitado em sua trajetéria, linguagem e vivéncias.

A sala de aula, entdo, torna-se espago de coautoria do conhecimento,
nao apenas pela partilha de contetidos, mas por meio do dialogo como pratica
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cotidiana de interven¢do. Como destaca Gallo (2002), ¢ necessario romper
com o discurso da autoridade do saber e abrir espago a duvida, a escuta e a
incompletude como for¢as formadoras. Nesse sentido, Larrosa (2017) contribui
ao afirmar que educar ndo é oferecer respostas prontas, mas abrir tempo e espago
para que algo acontega entre sujeitos, uma disposi¢do para o imprevisto, para o
que escapa a logica da funcionalidade e da eficacia. A experiéncia educativa,
portanto, nao se define por resultados, mas pela intensidade do encontro e pela
possibilidade de produzir outros modos de existir no espago escolar.

Dessa forma, a centralidade da interacdo reside na possibilidade de
desestabilizar a separac¢ao rigida entre os saberes do professor e os conhecimentos
dos alunos. Nao se trata de nivelamento, mas de reconhecimento da pluralidade
como elemento constituinte da formac¢dao. Em vez de reafirmar a autoridade
como resisténcia as transformagdes culturais contemporaneas, sugere-se acolher
os deslocamentos que as juventudes trazem a escola e instaurar com eles novos
modos de ensinar e aprender.

Educar, nesse contexto, significa comunicar com responsabilidade e
abertura, instaurando um ambiente em que os estudantes possam expressar
seus saberes, angustias e inquietagdes. A sala de aula deixa, assim, de ser um
territério de controle e passa a ser espaco de escuta e invengdo. A afetividade e a
interagdo, por sua vez, nao sao qualidades naturais, mas dimensdes relacionais
que dependem das posturas dos sujeitos implicados. Cada encontro pedagogico
carrega um grau singular de intensidade, que se configura a partir das disposi¢des
dos envolvidos, dos contextos vividos e das praticas instituidas e instituintes.

A docéncia, enquanto experiéncia relacional, ndo se inscreve na
neutralidade. Conforme argumenta Kohan (2017), o professor é presenca
que afeta e ¢ afetada, um acontecimento ético que se da na convivéncia e na
escuta. Mais do que perfis fixos, como o autoritario, o afetuoso, o técnico ou o
burocratico, o que marca os percursos formativos dos estudantes sao os modos
singulares como esses encontros se ddao e se atualizam no cotidiano escolar.
Nessa perspectiva, o professor nao é modelo a ser seguido, mas presenga que
deixa rastros no modo como os alunos se relacionam com o saber, com a escola
€ consigo mesmos.

Essa constatagdao nao deve servir como tipificagdo normativa, mas como
ponto de partida para refletir sobre os efeitos da presenca docente no espago
educativo e sobre a responsabilidade que envolve a constituicdo de vinculos.
Cada educador carrega consigo uma histéria, valores, afetos e contradigdes,
que, no entanto, ndo o impedem de construir praticas pedagogicas fundadas
na intera¢ao, na escuta e na corresponsabilidade. A efetividade do processo de
ensino e aprendizagem esta menos atrelada a rigidez metodologica e mais a
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criagdo de contextos significativos em que 0s sujeitos possam se reconhecer e
interagir como produtores de sentido.

Ainda quearacionalidade pedagdgica dominante insista em procedimentos
e competéncias, autores como Larrosa (2017) convidam a pensar a sala de aula
como espago de experiéncia, onde o saber ndo se transmite, mas se compartilha
e se reinventa nos encontros. Promover ambientes em que estudantes possam se
expressar, escutar, propor e sustentar o dissenso € menos uma técnica e mais uma
abertura ética e estética ao outro — condi¢do para que emergéncias formativas
se produzam, sem que possam ser totalmente previstas ou conduzidas.

No entanto, essas praticas ndo devem ser vistas como repertorio
prescritivo, mas como possibilidades éticas que emergem da sensibilidade e da
escuta atenta ao contexto e aos sujeitos envolvidos. A criagdo de um espago
formativo relacional e horizontal depende menos da aplicagdo de estratégias
fixas e mais da disposicao do professor em se afetar pelas experiéncias que se
manifestam no cotidiano escolar.

Dessa forma, o ensino e a aprendizagem deixam de ser vias unilaterais
de transmissdo e passam a constituir-se como um compromisso partilhado, que
reconhece a singularidade dos sujeitos e suas multiplas formas de se relacionar
com o saber. A constru¢ao de um ambiente ético de aprendizagem que estimule a
autonomia, a confianga e o desejo de aprender, torna-se, entao, um dos caminhos
para o fortalecimento da cidadania e da humanizag¢ao no interior da escola.

Mais do que formar estudantes obedientes ou intelectualmente produtivos,
o desafio é contribuir para a emergéncia de sujeitos criticos, sensiveis e capazes
de intervir no mundo com responsabilidade, criatividade e solidariedade. A
intera¢ao, nesse processo, nao € um recurso acessorio, mas o proprio fundamento
da experiéncia educativa.

Em tempos de reformas educacionais marcadas por diretrizes tecnicistas e
pela diluicao dos sentidos formativos da escola, pensar a relagao entre professores
e estudantes como nucleo pulsante do fazer pedagdgico exige ndo apenas uma
reorientagao dos discursos educacionais, mas uma ruptura com légicas de gestdao
centradas na eficacia, no controle e na performatividade. O Novo Ensino Médio,
nesse sentido, ndo apenas fragilizou as bases epistemologicas da formagado
docente, como também instaurou uma crise no proprio conceito de mediagao
pedagogica, deslocando o foco da relagao para a execugao de tarefas moduladas
por interesses externos a escola.

Nessa direcdo, torna-se necessario ampliar o debate para além da dimensao
relacional e afetiva da docéncia, inserindo-o no contexto das politicas educacionais
recentes que tém impactado diretamente os vinculos pedagdgicos e a propria
constitui¢do da experiéncia escolar, como as novas propostas curriculares.
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As reformas curriculares, aliadas a intensificacdo do trabalho docente,
repercute diretamente na qualidade das intera¢des escolares. A sobreposicdo
de contetidos desarticulados, a pulverizagdao da carga horaria entre multiplos
professores e a presenga constante de profissionais contratados em carater
emergencial comprometem a continuidade dos vinculos e esvaziam o tempo
relacional necessario a escuta e ao reconhecimento das juventudes, como
destacado por Viegas (2022). O professor deixa de ser presenca constante e se
torna pega itinerante, marcada pela logica da produtividade, em detrimento da
construcao de vinculos solidos.

Nesse contexto, a relagdo pedagogica se torna um ato de resisténcia. Em
meio ao desmonte simbolico da escola publica e & mercantilizagao da educagao,
manter-se afetado pelas singularidades estudantis é uma forma de subverter a
logica da indiferenga. A resisténcia nao ¢ apenas politica no sentido estrito, mas
também epistémica e estética: ela reside na capacidade de sustentar o tempo do
encontro, de inventar espagos de acolhimento e de fazer da sala de aula um lugar
de escuta e partilha.

A poténcia educativa da interagdo se da justamente quando o professor
se autoriza a habitar a vulnerabilidade do processo formativo, reconhecendo-se
como sujeito em travessia, que ensina enquanto aprende e aprende enquanto
escuta. Como afirma Larrosa (2017), educar ndo é garantir resultados, mas
sustentar um tempo de abertura em que algo possa acontecer e esse algo so
emerge quando ha disposicdo para o imprevisto, para o descontrole das
prescri¢des e para a valorizacdo do acontecimento.

Para além da organizagao formal da aula, é no modo como o professor se
inscreve narelagao com seus estudantes que se revelam os sentidos mais profundos
da experiéncia educativa. A escuta, nesse campo, nao é apenas uma técnica de
gestdao do conflito ou um recurso metodologico, mas um gesto ético que implica
se deixar tocar pelas narrativas dissonantes que atravessam o cotidiano escolar.
Escutar é reconhecer o outro em sua inteireza, inclusive nas suas resisténcias,
nas suas auséncias, nos seus siléncios e nos seus enfrentamentos.

Ao transformar o cotidiano da sala de aula em espacgo de presenca sensivel,
o professor instaura possibilidades outras de ensinar e aprender, produzindo
rupturas nas formas dominantes de controle e homogeneizacao. A pedagogia da
escuta, como defendem Kohan (2017) e Dayrell (2007), ndo se constitui como
recusa do conhecimento, mas como reinvenc¢ao de suas formas de circulacio e
apropriacdao. Ensinar, nesse horizonte, é abrir brechas para que os estudantes
possam significar o mundo a partir de suas vivéncias, saberes e inquietagdes e
nao apenas repetir os enunciados legitimados por instancias externas.

Portanto, ao repensar a centralidade da interagdo docente-discente a luz
das transformagdes contemporaneas, reafirma-se 0 compromisso com uma

163



VOZES DA EDUCACAO

escola que nao se submeta a légicas utilitaristas, mas que se reconhega como
territorio de invengdo, onde a pluralidade dos sujeitos seja nao apenas tolerada,
mas convocada como fundamento da experiéncia educativa. O professor, nesse
cenario, é presenga que transforma nao pela autoridade que impde, mas pelo
vinculo que sustenta e pela escuta que acolhe.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da pesquisa bibliografica desenvolvida, foi possivel compreender
que a interagdo entre professores e estudantes configura-se ndo como um recurso
acessorio, mas como um dos pilares fundamentais na constituicdo de experiéncias
formativas significativas. Longe de se restringir a um ideal de harmonia
artificial ou de controle comportamental, a interagdo docente-discente emerge
como pratica ética e politica que tensiona os modos tradicionais de ensinar e
aprender, especialmente em contextos escolares marcados por desigualdades,
desconfiangas e descompassos entre sujeitos e instituigoes.

A centralidade da interagdo docente-discente reside em sua poténcia
de humanizagdo e transformacao da experiéncia escolar. Reconhecer a escola
como espaco atravessado por conflitos, afetos intensos e disputas simbolicas ndao
¢ negar sua fungdo formativa, mas assumir que a producgao de saberes se da,
muitas vezes, em meio a incertezas, resisténcias e demandas maultiplas. Nesse
cenario, ndo ha solugdes padronizadas ou prescricdes universais, mas ha o
desafio permanente de criar condigdes pedagogicas que favorecam a escuta, o
reconhecimento e o pertencimento dos estudantes.

A atuagdao docente, nesse contexto, exige sensibilidade para desenvolver
praticas relacionais que acolham as singularidades dos sujeitos escolares,
promovendo ambientes de aprendizagem nos quais o dialogo, a coautoria
e a afetividade sejam reconhecidos como dimensdes indissociaveis do ato
educativo. Isso implica repensar o curriculo, as metodologias e, sobretudo, os
vinculos estabelecidos no cotidiano escolar, de modo a garantir que o estudante
seja compreendido como agente ativo de sua propria formagao atravessado por
dimensoes intelectuais, sociais, emocionais e culturais.

Avancar nesse sentido exige o deslocamento da escola enquanto espago
de reprodug¢dao normativa para uma instituicio que valorize a produgao
compartilhada do saber, sustentada por vinculos éticos e politicos entre docentes
e discentes. A afetividade, entendida como pratica relacional fundamentada na
escuta e no respeito, e a interagdo critica e situada devem ser tomadas como
elementos estruturantes de qualquer projeto pedagogico comprometido com a
formacao integral dos sujeitos.
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Por fim, conclui-se que a interagdo, quando compreendida como pratica
intencional e responsiva, planejada com responsabilidade e compromisso ético,
pode instaurar novas possibilidades de ensinar e aprender. Ndo se trata apenas
de melhorar o desempenho escolar, mas de transformar a escola em um espago
de existéncia plural, no qual o saber se produz com o outro, e nunca sobre ele.
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O IDEB E SEU PAPEL INDUTOR NA GESTAO
EDUCACIONAL E NA ORGANIZACAO
DO TRABALHO ESCOLAR
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1. INTRODUCAO

O objetivo Geral de nosso estudo é analisar o papel do Ideb (Indice de
Desenvolvimento Humano) como ferramenta de gestao educacional e sua
influéncia na organizagao do trabalho escolar, tendo como objetivos especificos:
investigar o conceito, a historia e a metodologia de cdlculo do Ideb; identificar
os impactos do Ideb na gestao educacional e na organizagdo do trabalho escolar;
analisar os desafios e criticas relacionados ao Ideb e suas limitagdes como
indicador de qualidade da educagao; estudar experiéncias exitosas de utilizagao
do Ideb como ferramenta de melhoria da educa¢do; discutir perspectivas futuras
para o aprimoramento do Ideb.

O Ideb tem desempenhado um papel fundamental na gestdo educacional
e na organizac¢ao do trabalho escolar no Brasil, instalado como um indicador-
chave para a formulagdo de politicas publicas e estratégias pedagdgicas. Criado
em 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), o Ideb combina o desempenho dos alunos em avaliaghes
padronizadas com taxas de aprovagdo, permitindo um diagndstico continuo
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da qualidade do ensino basico. No entanto, apesar da sua relevancia, o Ideb
também enfrenta desafios, como a padronizagido dos critérios de avaliagdo e a
énfase restrita em determinadas disciplinas, o que pode limitar uma visao mais
abrangente do aprendizado. Diante disso, torna-se essencial discutir os impactos
desse indice na gestdao escolar, as dificuldades associadas a sua aplicagdo e as
perspectivas para seu aprimoramento, especialmente no que tange a incorporagao
de novas metodologias e ao uso de tecnologias educacionais para potencializar
o ensino e a aprendizagem. Diante disso, de que maneira o Ideb influencia a
gestdo educacional e a organizag¢ao do trabalho escolar, e quais sdo seus desafios
e perspectivas futuras?

O Ideb, apesar de ser um importante indicador da qualidade da
educacgao, apresenta limitagdes que podem levar a praticas pedagdgicas focadas
exclusivamente no desempenho em testes padronizados, em detrimento de
uma educagdo integral. No entanto, quando utilizado de forma estratégica
e contextualizada, pode contribuir significativamente para a melhoria da
qualidade do ensino.

Compreender o impacto do Ideb na gestao educacional e na organizagao
do trabalho escolar ¢ essencial para que educadores e gestores reflitam sobre
suas praticas e busquem estratégias mais eficazes para a promogao da qualidade
educacional. Além disso, a qualidade da educagao basica desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento social e econdmico do pais, uma vez que
influencia diretamente a formac¢do de cidadaos mais capacitados e preparados
para os desafios do mercado de trabalho e da vida em sociedade. Nesse sentido,
investigar como o Ideb pode contribuir para a melhoria do ensino permite
avancos na formulagdo de politicas publicas mais eficazes e justas, garantindo
uma educa¢ao mais equitativa e acessivel a todos. Do ponto de vista académico,
o estudo do Ideb e de seus impactos na gestao educacional e na organizagdo
escolar também se mostra essencial para o avan¢o da produgdo cientifica na
area de avaliagdao educacional, fornece subsidios para novas pesquisas € para
o aprimoramento de indicadores que reflitam de maneira mais abrangente a
realidade do ensino no Brasil. Dessa forma, a analise do Ideb se justifica tanto
no ambito pratico da gestdo escolar, quanto no contexto social e cientifico,
reforcando sua relevancia para o fortalecimento das politicas educacionais e
para a busca continua pela exceléncia no ensino.

O referencial tedrico adotado esta lastreado em José Francisco Soares, em
sua obra “Indicadores educacionais no Brasil”. Este autor é um dos idealizadores do
Ideb, sendo um dos principais estudiosos sobre avaliagao educacional no Brasil.
Sua obra aborda a metodologia dos indicadores educacionais e suas implica¢des
na formulagao de politicas ptblicas e na gestao escolar. Esse livro fornece uma
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base consistente para compreender o papel do Ideb na organizagao do trabalho
escolar. OQutro autor que faz parte do referencial teorico é José Carlos Libaneo,
em sua obra “Organizacdo e gestdo da escola: teoria e pratica”. A obra de
Libaneo é extremamente reconhecida na area de gestao educacional. Ele discute
como a administragdo escolar deve ser estruturada para garantir uma educagao
de qualidade, alinhando-se com a proposta do artigo de analise o impacto do
Ideb na organizagido do trabalho escolar. Seu trabalho ajuda a entender como
os gestores utilizam indicadores educacionais para melhorar a eficiéncia e o
desempenho escolar.

Essas referéncias permitem um embasamento tedrico consistente,
abordando tanto a fundamentag¢do dos indicadores educacionais quanto a sua
aplica¢do na gestdo e organizacao escolar.

Quanto a metodologia, este artigo utiliza uma abordagem qualitativa, por
meio de revisao bibliografica e analise documental. Sdo analisados relatorios
do Inep, dados estatisticos do Ideb, além de estudos académicos que abordam o
tema. Estudos de caso de experiéncias exitosas sao utilizados para exemplificar
o uso eficaz do Ideb na gestao educacional. Diante disso, temos como resultados
esperados evidenciar que o Ideb é uma ferramenta fundamental para a gestao
educacional, mas que possui limitagdes que precisam ser (re)pensadas para
evitar distor¢des pedagogicas. Também se espera identificar boas praticas e
sugerir melhorias para o uso do Ideb na promog¢ao da qualidade educacional.

2. CONCEITO E HISTORICO DO IDEB

O Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb) foi criado
em 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) como um indicador para medir a qualidade da educa¢dao no
Brasil. Ele combina dois elementos essenciais: o desempenho dos alunos em
avaliagdes padronizadas e a taxa de aprovacao escolar. Seu célculo é baseado
nos resultados do Sistema de Avaliacao da Educagdao Basica (Saeb) e no Censo
Escolar, permitindo uma analise continua da evolu¢do do ensino no pais
(BRASIL, 2007).

A implantag¢do do Ideb representou um marco na educagao brasileira, pois
estabeleceumetas periddicas de desempenho para as escolas, redes de ensino e para
0 pais, buscando a melhoria continua dos indicadores educacionais. Conforme
Oliveira (2019), “o Ideb tornou-se um instrumento essencial para gestores
educacionais, pois permite 0 monitoramento do progresso e a identificagdo
de estratégias necessarias para avangos na aprendizagem”. Segundo Soares
(2011), a construcdao de um sistema de avaliacdo baseado em indicadores como
o Ideb possibilitou uma visao mais objetiva sobre o desempenho educacional,
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permitindo uma gestdo mais eficiente e fundamentada. Dessa forma, gestores
passaram a utilizar o Ideb como uma ferramenta de diagndstico para orientar as
decisbes pedagdgicas e administrativas.

A metodologia do Ideb é um diferencial importante, pois considera ndo
apenas o desempenho académico, mas também a eficiéncia do sistema escolar
na promo¢ao dos alunos para os anos seguintes. De acordo com Soares (2011),
a integragdo entre a qualidade do aprendizado e o fluxo escolar é essencial para
compreender os desafios estruturais da educagdo basica. Esse modelo permite
identificar fragilidades tanto na retencdo de alunos quanto na eficiéncia das
politicas de ensino implementadas em diferentes contextos.

Com o passar dos anos, o Ideb passou a influenciar diretamente a
formulacao de politicas publicas e as praticas pedagdgicas em diversas regides
do Brasil. O uso do indicador ajudou a identificar desigualdades educacionais,
promovendo estratégias especificas para o aprimoramento do ensino nas redes
municipais e estaduais. De acordo com Libdneo (2012), a gestao educacional
precisa ser entendida como um processo dindmico que exige planejamento
continuo, monitoramento dos resultados e interven¢des adequadas para garantir
a equidade e a qualidade da educagdo. O Ideb, nesse contexto, tornou-se um dos
principais instrumentos para monitorar a evolugao do ensino e propor melhorias
baseadas em evidéncias. Apesar dos avangos, ha criticas quanto a simplificacdao
da qualidade educacional a um unico indice, o que pode desconsiderar aspectos
essenciais da formacgao integral dos estudantes (Silva, 2021).

Entretanto, algumas criticas apontam que a redu¢do da qualidade
educacional a um unico indice pode ser limitadora, uma vez que aspectos
essenciais da formacao integral dos estudantes nao sao contemplados. Libaneo
(2012) ressalta que a educacao deve ir além de avaliagbes quantitativas e
incluir dimensdes como formagdo cidada e desenvolvimento de competéncias
socioemocionais. Dessa forma, hd umanecessidade crescente de aperfeicoamento
do Ideb para que ele possa capturar de maneira mais abrangente a complexidade
do ensino e da aprendizagem.

Dessa forma, o Ideb continua sendo um dos principais indicadores
educacionais do pais, servindo como parametro para avaliacio da qualidade
do ensino e para a defini¢do de politicas de melhoria educacional. No entanto,
¢ essencial que sua utilizagdo seja acompanhada de reflexdes criticas e
aprimoramentos metodologicos para garantir uma avaliagao mais justa e eficaz.
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3. METODOLOGIA DE CALCULO DO IDEB

A metodologia de céalculo do Indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica (Ideb) combina dois componentes fundamentais: o desempenho dos
alunos em avaliagdes padronizadas e a taxa de aprovagdao escolar. Os dados
utilizados para o célculo sdo obtidos por meio do Sistema de Avaliagcdo da
Educacgdo Basica (Saeb) e do Censo Escolar, garantindo uma analise abrangente
da qualidade da educagdo basica no Brasil (BRASIL, 2007).

O Saeb avalia o desempenho dos alunos em lingua portuguesa e
matematica do 2°, 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio,
com base em testes aplicados periodicamente. Os resultados dessas avaliagdes
sdao convertidos em uma escala de 0 a 10, refletindo o nivel de aprendizado dos
estudantes. Paralelamente, a taxa de aprovacao, obtida a partir dos dados do
Censo Escolar, indica a propor¢do de alunos que avangam para a série seguinte
sem repeténcia (INEP, 2021). Essa metodologia busca integrar aprendizado
e fluxo escolar, proporcionando uma visdo mais ampla sobre a eficiéncia do
sistema educacional (Soares, 2011).

A férmula do Ideb ¢ definida pela multiplicagdo do desempenho médio
no Saeb pela taxa de aprovagdo, garantindo que tanto a aprendizagem quanto
a progressao escolar sejam consideradas na avaliacdo da qualidade do ensino.
Segundo Soares (2020), “oIdeb se destaca como um indice sintético, pois consegue
mensurar a qualidade do ensino através de variaveis objetivas, proporcionando
uma visdo ampla da eficiéncia do sistema educacional”. Essa caracterizagdo
torna o Ideb uma ferramenta valiosa para gestores educacionais, pois permite
diagnosticos precisos sobre a situagdo do ensino, auxiliando na formulagao de
politicas publicas direcionadas (Libaneo, 2012). Definimos aqui indice sintético
como: medidas-sinteses usadas para apreender uma alguma realidade social ou
categorias do mundo social e podem ser aplicados em analogia as dindmicas de
incremento de populagdes, lugares e ambientes

O Ideb ¢ calculado bienalmente, permitindo acompanhar a evolugao
da qualidade da educagao ao longo do tempo. Essa periodicidade possibilita a
identificagdo de avancgos e desafios no setor educacional, subsidiando politicas
publicas voltadas a melhoria do ensino (Silva, 2021). Além disso, a defini¢do
de metas especificas para cada escola e rede de ensino incentiva a adogdo de
estratégias que favorecem o desenvolvimento do sistema educacional brasileiro.
Libaneo (2012) destaca que a gestdo educacional eficaz precisa se apoiar em
indicadores confiaveis para tomar decisdes que melhorem a qualidade da
educacao, garantindo o acesso equitativo a aprendizagem.

Apesar de sua relevancia, a metodologia do Ideb também enfrenta criticas.
Alguns especialistas apontam que a focagem em apenas duas disciplinas pode
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resultar em um ensino direcionado exclusivamente a obtencdo de melhores
notas, em detrimento de uma formag¢do mais ampla e integral dos alunos
(Oliveira, 2019). A adogdo de um modelo de avaliagdo que prioriza apenas
lingua portuguesa e matematica pode desestimular o desenvolvimento de outras
competéncias essenciais, como formagao cidada e habilidades socioemocionais,
necessarias para uma educagao integral (Libaneo, 2012). Assim, embora o Ideb
seja uma referéncia essencial para a tomada de decises na gestao educacional,
seu aprimoramento metodologico é fundamental para que represente de maneira
mais justa e completa a qualidade do ensino no Brasil.

4. IMPORTANCIA DO IDEB NA GESTAO EDUCACIONAL

Segundo Dourado e Oliveira (2015), “o Ideb tornou-se um instrumento
de gestdo estratégico, uma vez que permite monitorar o desempenho escolar e
estruturar planos de a¢do para a melhoria da educag¢ao”. A partir dos resultados
do Ideb, é possivel identificar as areas de sucesso e as fragilidades das instituigdes
de ensino, orientando a implementac¢ao de politicas mais eficazes e direcionadas
as necessidades reais dos estudantes.

A utilizagdo do Ideb na gestao educacional também permite comparagdes
entre diferentes escolas, redes de ensino e estados, favorecendo a troca de boas
praticas e o estabelecimento de metas de desempenho. De acordo com Silva
e Araujo (2018), “a transparéncia dos dados do Ideb possibilita que gestores,
professores e a sociedade acompanhem a evolugdo da educagao, promovendo
maior engajamento e responsabilidade na busca por melhorias”.

Outro aspecto relevante ¢ a influéncia do Ideb na alocagdo de recursos
publicos. Muitos programas governamentais utilizam os resultados do indice
para definir investimentos em infraestrutura escolar, formac¢ao de professores
e desenvolvimento de projetos pedagdgicos inovadores. Conforme argumenta
Castro (2020), “a vinculagao dos recursos educacionais as metas do Ideb favorece
uma gestao mais eficiente e equitativa, garantindo que os investimentos sejam
direcionados para as areas que realmente necessitam de melhorias”.

A gestao educacional deve considerar ndo apenas os resultados
quantitativos apresentados pelo Ideb, mas também a qualidade do ensino e a
formacao integral dos estudantes. Segundo Libaneo (2012), a educac¢do nao pode
ser reduzida a um conjunto de indicadores numéricos, pois deve contemplar
aspectos qualitativos, como o desenvolvimento critico e reflexivo dos alunos.
Assim, ¢ essencial que os gestores educacionais utilizem o Ideb como um
referencial para tomada de decisOes, mas sem negligenciar o desenvolvimento
humano e social no ambiente escolar.
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Para Soares (2011), a relagdao entre o Ideb e a gestdo escolar deve estar
fundamentada na capacidade de o indice fornecer informagdes que permitam
intervengdes mais eficazes e inclusivas. A gestao baseada em indicadores como
o Ideb permite identificar desigualdades educacionais e direcionar politicas
publicas para a melhoria do ensino, especialmente em regides de maior
vulnerabilidade social. No entanto, o autor alerta que uma gestao educacional
eficiente deve aliar o uso de indicadores a uma reflexao pedagogica mais ampla,
garantindo que as praticas educacionais ndo se limitem a prepara¢do para
exames padronizados.

Entretanto, algumas criticas apontam que o Ideb pode levar a uma visdo
reducionista da educagdo, uma vez que seu foco estd restrito a disciplinas
especificas, como lingua portuguesa e matematica, em detrimento de outras
areas do conhecimento. Para Oliveira (2019), “o excesso de aten¢ao ao Ideb
pode gerar uma sobrevalorizacdo de estratégias de ensino voltadas apenas
para a melhoria dos indicadores, sem considerar uma formagao integral e
contextualizada dos alunos”.

Apesar desses desafios, o Ideb continua sendo uma ferramenta essencial
na gestdo educacional. Seu uso adequado pode promover a qualidade do ensino
e contribuir para a reducao das desigualdades educacionais no Brasil. Dessa
forma, é fundamental que gestores e educadores utilizem os dados do Ideb nao
apenas como um instrumento de avaliagdo, mas também como um guia para a
implementa¢ao de melhorias efetivas no sistema de ensino.

5. IMPACTOS DO IDEB NA ORGANIZACAO DO TRABALHO ESCOLAR

O Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb) tem um impacto
significativo na organizagdo do trabalho escolar, pois sua mensuragdo orienta a
formulagao de politicas educacionais e a implementacao de praticas pedagdgicas
que visam a melhoria do desempenho estudantil. Criado pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em 2007, o Ideb
avalia a qualidade da educagdo basica considerando o desempenho dos alunos
em exames padronizados e as taxas de aprovagio escolar (BRASIL, 2007).

Com a influéncia do Ideb, muitas escolas reformulam seus curriculos para
alinhar os conteudos ao que é cobrado nas avaliagdes padronizadas, como o
Sistema de Avaliacao da Educacao Basica (Saeb). Segundo Oliveira (2018), “as
institui¢des de ensino tendem a priorizar disciplinas como lingua portuguesa e
matematica, que tém peso determinante no calculo do Ideb, o que pode resultar
na marginalizagdo de outras areas do conhecimento”. Essa reestruturagdo
curricular visa a melhoria do desempenho dos alunos nas provas, mas pode
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gerar um ensino mais restrito e conteudista.

Libaneo (2012) destaca que a gestdao educacional deve considerar o ensino de
forma holistica, garantindo que os contetidos nao sejam organizados apenas com foco
nas avaliagdes externas, mas que promovam um aprendizado significativo e integral.
Nesse sentido, a pressao para melhorar os indices do Ideb também impulsiona a
adogao de metodologias inovadoras, como ensino hibrido, aprendizagem baseada
em projetos e uso de tecnologias educacionais. Segundo Silva e Santos (2019),
as escolas que adotam metodologias mais dindmicas e participativas tendem a
apresentar melhores resultados no Ideb, pois essas estratégias promovem maior
engajamento dos alunos no processo de ensino-aprendizagem.

O Ideb também incentiva a implementagdo de programas de reforgo
escolar para alunos com dificuldades de aprendizado. Muitas redes de ensino
passaram a ofertar aulas extras e atividades complementares para garantir que
todos os estudantes atinjam um nivel minimo de proficiéncia nas disciplinas
avaliadas. De acordo com Souza (2020), as iniciativas de refor¢o escolar tém se
mostrado essenciais para a redugdo da evasdo e reprovagio, contribuindo para a
melhoria dos indicadores educacionais.

Soares (2011) argumenta que a estrutura educacional precisa ser
continuamente adaptada com base nos resultados dos indicadores educacionais,
pois o monitoramento dos dados permite ajustes na gestdo pedagogica e
administrativa. A busca por bons resultados no Ideb também impacta a gestao
escolar, levando a reorganiza¢io administrativa para otimizacao de recursos
pedagodgicos e humanos. Muitas escolas investem na capacitacdo docente,
melhoria das condi¢bes estruturais e criagdo de um ambiente mais propicio a
aprendizagem. Conforme destaca Almeida (2021), “a gestao educacional passou
a considerar o Ideb como um parametro essencial para avaliar a eficiéncia das
estratégias pedagbgicas e alocagcao de recursos”.

OsresultadosdoIdebimpactam diretamente namotivagdao dos profissionais
da educagdo, uma vez que gestores e professores passam a buscar estratégias
para atingir as metas estabelecidas. Em algumas redes de ensino, o desempenho
no Ideb esta vinculado a incentivos financeiros e programas de reconhecimento
profissional. Segundo Lima (2022), “a valoriza¢ao dos professores e a oferta de
condi¢Oes adequadas de trabalho sdao fatores fundamentais para a melhoria dos
indices de qualidade da educagao”.

Entendemos assim, que o Ideb exerce um papel determinante na
organizagao do trabalho escolar, influenciando desde a estrutura curricular até
a gestdo administrativa das instituicdes de ensino. Embora contribua para o
aprimoramento do sistema educacional, seu uso deve ser equilibrado para evitar
distor¢des pedagogicas e garantir uma educag¢do mais ampla e significativa.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Partindo das ideias dos autores referenciados e das discursdes ora
apresentadas em torno do Ideb, seu papel na gestdo educacional e na organizagao
do trabalho escolar, ¢ possivel inferir que esse indice possui grande relevancia e
impacto no sistema educacional do pais.

Através da analise dos resultados do Ideb, é possivel reafirma-lo como um
importante instrumento ou ferramenta capaz de identificar areas de melhoria e
direcionar recursos de forma mais eficiente, promovendo uma gestao mais eficaz.
Além disso, o Ideb também influencia diretamente na organizacao do trabalho
escolar, incentivando a adog¢do de praticas pedagogicas mais significativas e na
busca por melhorias em diversos aspectos.

Ao tragar o contexto historico do Ideb evidencia-se o seu carater de
instrumento avaliador, ndo s6 dos processos e praticas educativas, mas também,
ou principalmente, da qualidade do ensino e do aprimoramento das politicas
publicas que vislumbram a melhoria educacional.

Nesse sentido, se faz necessario reafirmar a importancia do Ideb como um
instrumento de avaliacdo e melhoria das estratégias da gestao educacional para
a efetivagdo e garantia da educagao de qualidade como direito de todo cidadéo.

Embora o Ideb considere uma taxa de aprovacdo, ele também precisa
aprofundar a reflexao sobre a qualidade do ensino e focar em aspectos como a
formacao dos professores, as praticas pedagdgicas que valorizem o pensamento
critico e criativo.

Nesse sentido, portanto, pode-se assegurar que o IDEB cumpre um papel
importante como ferramenta de monitoramento da qualidade da educagao
no Brasil, mas sua abordagem ainda precisa refletir aspectos fundamentais do
processo educacional como a desigualdade regional, a infraestrutura escolar,
0 apoio aos professores e a diversidade de elementos necessarios para uma
formacao completa.

Para que o IDEB seja mais eficaz na avaliagdo da educagdo basica no
pais, é necessario que ele seja amplo, incluindo aspectos qualitativos do ensino, a
valorizagdo e formagdao permanente de professores e a gestao participativa com
atuacao da comunidade de forma a garantir e contemplar as especificidades de
cada contexto educacional.

Somente por meio de ajustes na metodologia e na inclusdo de novas
variaveis sera possivel garantir um retrato mais fiel da realidade escolar brasileira
e, consequentemente, orientar politicas publicas mais eficazes para a garantia do
direito educacional equitativo.

Concluir uma reflexdo sobre o IDEB ¢, antes de tudo, um convite a olhar
para a educagdo com responsabilidade técnica e sensibilidade humana. Se por
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um lado o indice representa um avang¢o no monitoramento das politicas ptblicas
educacionais, por outro, ele também nos convoca a enxergar além dos numeros
e médias. Cada dado carrega historias, territorios, desigualdades, auséncias e
poténcias que ndo cabem em graficos, mas que precisam ser ouvidas e acolhidas.
A educacio, para além dos indicadores, é feita de pessoas, de afetos, de desafios
cotidianos e de esperangas silenciosas. Por isso, reconhecer o valor do IDEB néo
significa aceita-lo como instrumento absoluto, mas sim como ponto de partida
para transformagoes mais profundas, mais justas e mais comprometidas com o
bem comum. E preciso um IDEB que nos ajude a perceber com mais nitidez,
mas também a agir com mais empatia. Afinal, garantir uma educagdo publica
de qualidade ndo é tarefa que se cumpre apenas com metas, mas com coragem
politica, escuta ativa e compromisso com a dignidade de cada estudante e
educador brasileiro.
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ATELIE FORMATIVO COMO DISPOSITIVO
DE FORMACAO DOCENTE

Sandrelena da Silva Monteiro’

INTRODUCAO

Pensar e fazer formagao docente nos dias atuais tem sido um desafio de
grande complexidade. Somando-se aos fatores histdricos, sociais e financeiros
que impactam e causam uma desvalorizagdo social do trabalho docente,
temos enfrentado como fator adicional a essa precarizacao as diversas formas
de violéncia que tém invadido os espagos-tempos escolares, a vida dos e das
profissionais. Questdes que talvez devessem ser resolvidas no local de trabalho,
ja que ali que ¢ a sua instincia, o extrapolam e invadem a vida pessoal, com
impactos destruidores a vida interior, a sua subjetividade.

Mesmo em meio a este desafiador contexto, “nods, que somos da
educagdo”, temamos em nao desistir, em persistir, em resistir, em lutar em prol
de que essa situacdo de violéncias multifacetadas ndo se instale como sendo
uma normalidade na vida de professores e professoras. E fundamental destacar e
fazer ressaltar que essas sdo situagdes adversas, que ndo podem ser consideradas
como “coisas da vida”. Isso porque, como nos ensina Paulo Freire (2021) a
vocagdo humana € para a humanizagao, e isso que temos vivido nos dias atuais
é uma evidente desumaniza¢dao daqueles e daquelas que se dedicam a educagao
escolar, em todos os seus niveis de ensino. E, a desumanizag¢ao dos que ensinam
fatalmente terd como consequéncia, a desumanizag¢ao daqueles que aprendem.
Sem criar polariza¢do entre o aprender e o ensinar, visto que S0 Processos
distintos, mas implicados e indissociaveis, a redagdo aqui busca colocar em
evidéncia que, a desumanizag¢do dos profissionais da educa¢do implica em
uma desumaniza¢do do proprio processo educativo, e, consequentemente ira
impactar a formag¢do de criangas, adolescentes e jovens que habitam o espago-
tempo escolar.

Como forma de resisténcia e persisténcia no campo da formagdo
docente, encontramos aqueles e aquelas que buscam construir espagos-tempos
1 Pedagoga, Mestre e Doutora em Educagao, Professora Adjunta na Faculdade de Educagao

da Universidade Federal de Juiz de Fora, Lider do Grupo Acolhe: Estudos e Pesquisas em

Educacio, Desenvolvimento e Integralidade Humana. Membro da Associa¢do Brasileira
de Logoterapia e Analise Existencial.

177



VOZES DA EDUCACAO

de formagdo docente, quer seja inicial ou continuada, que se funda em uma
concepe¢do de ser humano em sua integralidade. Buscam por metodologias que
vao além do ensino de conteudos escolares (a serem depois ensinados) e se
colocam em uma perspectiva de formagao docente-humanizada. Uma formagao
docente que considera e valoriza a sensibilidade e a diversidade humana.

O texto aqui apresentado se constitui como um esfor¢o de reunir exemplos
de praticas de formagao docente que, em um exercicio de resisténcia, persisténcia
e crenca na educacio insistem em manter vivo o bom dnimo frente a escola, a fé
nos professores e professoras como pessoas capazes de, em sua pratica docente,
fazer a diferenca na vida de muitas criancgas, adolescentes, jovens e adulto.

De forma a alcangar o objetivo proposto, este capitulo se organiza em
duas partes, em uma primeira, apresentarei trabalhos de formag¢ao docente que
se fizeram dentro de uma perspectiva de pesquisa-formag¢ao, com metodologias
que se constituem em diversas formas de existir da proposta de “atelié” como
dispositivo de formacgdo docente. E, na segunda parte, compartilharei o trabalho
de formagao docente que temos desenvolvido no ambito do Grupo Acolhe:
Estudos e Pesquisas em Educagdo, Desenvolvimento e Integralidade Humana,
na Faculdade de Educac¢ao da Universidade Federal de Juiz de Fora — MG, sob
minha coordenacio.

ATELIE(S) COMO DISPOSITIVO(S) DE FORMACAO DOCENTE

Importante contextualizar aqui o que estamos entendendo quando
trazemos a palavra “atelié”, visto que pode ser usada, e o é, para designar diversas
possibilidades. No contexto desse trabalho entendemos “atelié” em consonancia
com D’ Avila, Madeira e Guerra, (2018), compreendendo-o enquanto um espago-
tempo de formagdo humana que se funda na vivéncia sensorial e subjetiva do
conhecimento, em sua apreensao sensivel e inteligivel, de forma critica, mas ndao
excludente, por entender que cada pessoa encontra-se em um estado proprio de
desenvolvimento e aprendizado. Aqui se valoriza o compartilhamento de ideias,
valores e atitudes em condigdes de reflexao sobre a praxis.

De forma a divulgar e quiga fazer chegar a mais professores-pesquisadores-
formadores a proposta do uso de ateliés como metodologia a ser utilizada,
aprimorada e adaptada a cada contexto, fiz uma pequena, no entanto, rica busca
por registros de trabalhos que tenham utilizado de propostas nomeadas como
atelié no ambito da formagao docente. A pesquisa foi realizada de forma nao
sistematica em plataformas virtuais.

Em uma primeira leitura dos trabalhos selecionados chama atencdo a
presenca recorrente de referéncias ao trabalho da Professora Cristina D’ Avila, da
Universidade Federal da Bahia, que ha mais de uma década vem compartilhando
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suas pesquisas-formagdo com uso da proposta metodologica nomeada de Atelié
Didatico (D’AVILA e MADEIRA, 2018; D’AVILA, MADEIRA e GUERRA,
2018; D’AVILA, ZEN e GUERRA, 2020; D’AVILA e MINEIRO, 2025).
Crstina D’ Avila é uma das autoras mais referenciada, parece ser ela uma grande
influéncia e inspira¢do para quantos buscam realizar uma formagdo docente
que nao se limite a contetidos académicos, mas que coloquem em destaque a
subjetividade e sensibilidade da pessoa humana que é o professor e a professora.

Ao realizar a revisdao de literatura, buscando trabalhos que tenham se
utilizado da proposta de atelié no ambito da formagdo docente, selecionei dez
trabalhos, a saber: Paris (2012), Machado e Neves (2015), D’Avila e Madeira
(2018), D’Avila, Madeira e Guerra (2018), D’Avila, Zen e Guerra (2020),
Fernandes e Suanno (2022), Rocha e Marisco (2023), Santana e Silva (2023),
Guerra e Madeira (2024), D’Avila e Mineiro (2025). Ponto comum em todos
os trabalhos escolhidos é o fato de buscarem por construir um espago-tempo de
formacgdo docente que vise ir além dos conteudos escolares, colocando em pauta
a sensibilidade e humanidade dos e das profissionais da educacao.

Em trabalho realizado com docentes da area de Educacao Matematica
Paris (2012) traz uma proposta que nomeou de Ateliés (auto)formativos. A
autora destaca a potencialidade da proposta de atelié ao propiciar, dentre outras
experiéncias, o exercicio de (auto)reflexdo sobre si mesmo, na relagao com os
outros e a natureza e sobre 0s processos educativos nos quais cada participante
estd inserido.

Machado e Neves (2015) ressaltam o atelié como espago de formagado
continuada e em servigo que possibilitou a escuta ativa, comunicagao, partilha
de experiéncias, reflexdo sobre o trabalho docente e contribui¢cbes para
enriquecimento das praticas pedagdgicas. Os trabalhos de Rocha e Marisco (2023)
e de Santana e Silva (2023), também tratam da formac¢do docente continuada.
Ambos apontam dentre seus objetivos a busca pela criacdo de um espago-tempo
de (re)construgao de saberes e praticas docentes possibilitando a constitui¢ao de
novos sentidos na relagdo com o processo de ensino e aprendizagem. Rocha e
Marisco (2023, p. 18) apontam que “o atelié didatico foi capaz de disponibilizar
aportes teoricos e metodoldgicos, propiciando reflexdes e o interesse de
incorporar novas estratégias na pratica pedagogica”. Tal constatacao reafirma o
potencial do atelié como dispositivo de formag¢ao docente.

Enfrentando o desafio da formag¢do continuada com profissionais do
ensino superior D’Avila, Madeira e Guerra (2018) e Guerra e Madeira (2023)
fazem uso do nomeado “Atelié Didatico”. Dentre os registros dos e das
participantes compartilhados pelas autoras ha afirmativas sobre o fato de que
o processo formativo mediado pelo atelié oportunizou mudangas significativas
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tanto do ponto de vista profissional quanto pessoal. No dizer D’Avila, Madeira
e Guerra (2018, p. 79) “os ateliés didaticos tém possibilitado, enfim, a partir
de um trabalho pedagogico sensivel e critico, e de pesquisa e reflexao, sobre a
itinerancia formativa de cada um, a transformac¢ao da praxis pedagdgica dos
professores envolvidos nesta importante agao” Ampliando o compartilhamento
das acBes desenvolvidas encontramos em D’Avila, Zen e Guerra (2020) um
estudo mais detalhado sobre a proposta da “didatica sensivel” e as repercussdes
na formacgao de professores universitarios. Destacam a apropria¢ao, por parte
dos e das participantes, da linguagem estésica e estética e da dimensao ludica,
revelada em seus registros nos Didrios Formacionais. Nesses didrios alguns
dos pontos destacados pelos participantes do Atelié Didatico foram: as trocas
entre pares, a vivéncia de conteudos académicos em experiéncias sensiveis, O
mergulho nas subjetividades, quando da relagio com suas histérias de vidas.
Outro ponto que merece destaque nesse trabalho é quanto a automotivagdo dos
e das participantes, ja que se inscrevem de forma voluntaria, o que reafirma o
entendimento de que o processo de formagdo precisa ser uma escolha autentica
e genuina, caso contrario, ficara apenas na formalizag¢dao de ensino de técnicas e
repasse de conteudos académicos.

Trazendo uma discussdo mais centrada nas possibilidades da Didatica
Sensivel, encontramos o trabalho de Fernandes e Suanno (2022), que aponta
essa proposta como sendo um avango em termos de didaticas utilizadas na
formacgao docente. Para as autoras a Didatica Sensivel possibilita uma formagao
de docentes capazes de construir e potencializar praticas e saberes sensiveis
no cotidiano da escola, agucando a estética, o ludico e a inteligibilidade na
construcio do conhecimento. No trabalho construido por D’Avila e Mineiro
(2025), o desafio é trazer a Didatica Sensivel para a formagdo de professores
universitarios. Aqui o Atelié Didatico constitui um dispositivo de formagao
envolvendo a ressignificagcdo das praticas docentes em que se buscou desconstruir
a dicotomia entre pensar e sentir, uma vez que ambos apresentam-se COmo
construtos basicos da Didatica Sensivel.

Por fim, faz-se importante ressaltar o carater voluntario que deve presidir
a participacdo em qualquer formagao docente que queira ir além do ensino de
conteudos, buscando alcancar o ser humano em sua integralidade. Posso impor
a uma pessoa estar em um lugar fisico e tempo cronologico especifico, mas,
jamais serei capaz de obriga-la a se abrir a experiéncia do aprender de forma
significativa e sensivel.

Tendo feito essa primeira apresentacao de trabalhos de pesquisa-formacgao
que fizeram uso da proposta de “atelié” enquanto dispositivo de formagao
docente inicial e continuada, passo, a partir de agora, a compartilhar sobre a
experiéncia do Atelié Formativo, proposto pelo Grupo Acolhe — FACED — UFJF.
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ATELIE FORMATIVO: EDUCACAO, SAUDE E SENTIDO DE VIDA
NA FORMACAO DOCENTE

O Atelié Formativo proposto pelo Grupo Acolhe - FACED — UFJF como
um dispositivo de formagdo docente inicial e continuada tem como principal
fundamentagdo a Teoria da Logoterapia e Analise Existencial de Viktor Frankl
(1905-1997).

A teoria de Frankl ndo aborda diretamente a educa¢do escolar, muito
menos a formagao docente, no entanto, traz contribui¢do inestimavel quanto a
formacdo humana. O autor defende que “a busca de sentido na vida da pessoa
¢ a principal forca motivadora no ser humano” (FRANKL, 2018, p. 58). Essa
compreensdo da for¢a motriz da vida humana é um dos principais fundamentos
do Atelié Formativo, uma vez que objetiva uma formag¢do docente que vise o
agucar da consciéncia (Bruzzone, 2011; Frankl, 2011, 2020), para a percep¢ao
do(s) sentido(s) que ha em ser e estar docente, nao obstante os desafios e
adversidades que impactam a educagao, especialmente no Brasil.

Além do proposito do agugar da consciéncia para a percepcao do(s)
sentido(s) que ha na docéncia, o Atelié Formativo se propde, também, a colocar
em pauta a saude mental e o bem estar do e da profissional da educagao.
Acreditamos que colocar em pauta a discussao sobre promog¢ao de saude na
escola e evidenciar os fatores que levam ao adoecimento psiquico docente, traz
consigo a discussao sobre as condi¢des de trabalho e de vida que vivem os e
as docentes nos dias atuais. Aqui é importante pensar, também, sobre a razao
de, apesar de toda a adversidade que impacta o contexto educacional, muitos e
muitas profissionais ainda optarem por permanecerem professores e professoras.
Nossa hipotese, que tem sido confirmada com a prética do Atelié Formativo ¢
que, apesar de todas as dificuldades, essas pessoas ainda encontram sentidos que
fazem valer todo o esfor¢o e dedicagdo para estar na educagao.

Além da fundamentacdo tedérica em Viktor Frankl, a idealizacdo e
construgao da proposta do Atelié Formativo teve como inspiragdo o trabalho do
Atelié Didatico desenvolvido por Cristina D’ Avila. Aprendemos que o atelié traz
emseubojo “umtrabalho calcado na vivéncia sensorial dos conhecimentos, na sua
apreensao sensivel e inteligivel, na compreensao critica e no compartilhamento
de ideias, valores e atitudes” (D’Avila, Madeira e Guerra, 2018, p. 167),
reverberando em mudancas na autopercep¢ao, autocuidado e também na praxis
pedagogicas de seus participantes. Essas mudancas foram registradas, também,
nos trabalhos desenvolvidos no contexto do Atelié Formativo no contexto do
trabalho realizado pelo Grupo Acolhe — FACED - UFJF.
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ORGANIZACAO E DESENVOLVIMENTO DO ATELIE FORMATIVO

A proposta do Atelié Formativo foi estruturada em um modelo de seis
dindmicas, as quais devem ser realizadas de forma continuada e com uma
organizagao temporal semanal. Como parte da formagdo ¢ proposto aos e as
participantes a realizacdao de registros sobre a experiéncia em cada dindmica no
que foi nomeado de Diéario Formativo.

Como toda proposta pedagdgica de formagao docente, também o Atelié
Formativo precisa de planejamento e organizagdao para ser desenvolvido. Da
mesma forma, é fundamental a qualquer pessoa que queira fazer uso desta
proposta ter estudado sobre da Teoria de Viktor Frankl, isto porque ha conceitos
muito especificos dessa teoria que sdo abordados nas dindamicas relacionais. E, é
desejavel, que ja tenha experienciado as dindmicas.

E fundamental que o planejamento do Atelié Formativo se faga em
um percurso continuado. Que ndo acontega em um unico dia e nem em dias
seguidos, por exemplo, trés ou quatro dias seguidos, mas, que seja feito dentro
de um continuo semanal, dando tempo regular entre um encontro e outro, de
forma que os participantes possam refletir sobre as proposigdes, revisitar suas
proprias concepgdes e conceitos preestabelecidos, ndo raras vezes, enraizados
em seus modos de ser e estar no mundo. Que tenham tempo para estudar os
conceitos tedricos que perpassam a experiéncia, construindo condigdes para se
posicionarem frente aos mesmos.

A proposta do Atelié Formativo é constituida por seis dindmicas, mas
recomendamos uma organiza¢ao em sete semanas, de tal forma que no primeiro
encontro seja realizada a apresentagdo da proposta, sua dindmica e objetivos.
Ressaltamos a importancia da aceitagdo para participacao enquanto ato de livre
escolha e comprometimento.

Cada dinamica do Atelié Formativo é um convite a autorreflexdo com
vistas ao agucar da consciéncia em busca de perceber o(s) sentido(s) que ha em
ser e estar docente, ou, no caso da formacao inicial, estar se formando docente.
Sao feitas orientagdes para cada encontro, que devem ser avaliadas e adaptadas
ao contexto em que for desenvolvido. Fundamental compreender cada dindmica
como um auxiliar no exercicio de autorreflexdo e agucar da consciéncia, € nao
como um questionario de questoes fechadas a serem respondidas com sim ou nao.

Sobre o desenvolvimento das dindmicas, é importante que sejam
conduzidas com o uso de estratégias que ajudem os e as participantes a
responderem para si mesmos(as) as questoes propostas. Essas reflexdes podem
ser compartilhadas com o grupo ou nao. Isso deve ser escolha e ndo imposigao.
Uma sugestdo de desenvolvimento é que sejam utilizados recursos como
exercicios de relaxamento, que podem ser inspirados nos principios de Yoga
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(MONTEIRO, FERNANDES e HAMBLIN, 2023) para iniciar cada encontro.
Sugerimos também o uso de recursos das artes, como imagens, musicas,
colagens, pinturas e outros para a realizacdo das dindmicas. As proposi¢oes
para cada encontro estdao organizadas em seis dindmicas relacionais, conforme
apresentadas no quadro 1, a seguir.

Quadro 1 - Proposta de organizacdo e desenvolvimento do “Atelié Formativo: educacio,
saude e sentido de vida na formacao docente”

Dinamica Relacional: Proposi¢oes reflexivas

Ao olhar para si mesmo, que sentimentos vocé considera mais
presentes em seu dia a dia?

Ao olhar para si mesmo, que emogdes vocé considera mais
presentes em seu dia a dia?

Dindmica Relacional Ante situagdes adversas, vocé é capaz de nomear as proprias

1 — Autopercepgdo emocgdes?

e atitudes frente a Ante situagOes que lhe causam algum tipo de dor, que reagdes
situa¢des adversas vocé comumente assume?

Quando a situagdo de dor permanece por mais tempo que vocé
gostaria, que atitude vocé assume?

Ante situagdes que lhe trazem alegria, que reagdes vocé
comumente assume?

Vocé ja pensou sobre o que significa propdsito de vida? Sentido
de vida? Frustracdo existencial? Vazio existencial? Tédio?

Vocé ja pensou sobre a diferenga entre a tensdo necessaria para
que nos movimentemos para a realizacdo das tarefas diarias e

a tensao que se configura como pressdao que acaba por gerar a
sobrecarga de estresse que pode adoecer?

Vocé ja pensou sobre a diferenca entre tristeza, como sentimento
humano comum e a tristeza profunda e continuada a qual
caracteriza um quadro de depressdo?

Vocé ja pensou sobre a diferenca entre expectativa e perspectiva?
Vocé ja pensou sobre a diferenga entre sofrimento psiquico e
adoecimento psiquico?

Que outros conceitos fazem parte do seu cotidiano e merecem
ser aqui pensados?

Dindmica Relacional
2 — Conhecer conceitos
e aprender a usa-los

Vocé costuma reservar um tempo da e na sua semana para se
cuidar enquanto pessoa integral que é, ou seja, considerando
seus aspectos bio-psiquico-socio-espiritual?

Vocé ja participou de alguma agdo de educagdo em satude

com foco no autoconhecimento, no autocuidado, no
autoacolhimento e na autoaceitagao?

Vocé ja participou de alguma atividade (recreativa, curso ou
outro) cuja tematica perpassasse pela questao da construgdo
de estratégias de resiliéncia, autocuidado e educa¢do em saude
mental?

Vocé ja pensou que os tabus socialmente construidos em relagio
a tematica saide mental podem estar impedindo a discussdo e
acOes educativas na escola?

Dindmica Relacional
3 — Autocuidado e
bem-estar
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Vocé ja participou de alguma proposta de formagio docente
que tratasse das tematicas: sentido de vida, propdsito de vida,
frustracdo e vazio existencial, e saude e adoecimento psiquico?
Vocé estuda sobre a tematica saide mental e autocuidado

por iniciativa propria, ou seja, independe da formagao oficial
sistematizada?

Vocé considera desafiador falar sobre satde quando se trata de
agoes de agravos ao bem-estar?

Vocé se sente em condigdes de conversar sobre a tematica saude
mental no contexto escolar?

Vocé se sente em condi¢des de desenvolver agdes de educagdo
em saude no contexto escolar?

Dinamica Relacional
4 — Sobre formacgao
docente e atengdo a
vida

Que razoes foram determinantes para que vocé esteja hoje na
docéncia (ou no curso de licenciatura)?

Que razdes fazem com que vocé, todos os dias, se prepare para
Dinamica Relacional ir para a escola (ou faculdade)?

5 — Sobre sentido de Quando vocé olha para sua importancia diante da sociedade,
vida e sentido de ser e | que sentido vocé vé em ser e estar sendo docente?
estar docente Vocé se sente em condigdes de escrever sua(s) maximag(s)

de enfrentamento, ou seja, seu(s) principio(s) de resiliéncia
enquanto docente?

Como foi para vocé este movimento de formagao que teve como
tematica saude mental?

Como foi para vocé este movimento de formagédo pautada na
autorreflexdo e agucar da consciéncia?

Dinamica Relacional Vocé observou alguma mudanga em vocé mesmo (pensamentos,
6 — Autoavaliagdo ap0s | sentimentos, emogdes, atitudes, percepgOes, dentre outros) ao
formagdo longo desse processo de formagao?

O processo de formagdo contribuiu de alguma forma para vocé
se sentir mais seguro para abordar a tematica de proposito e
sentido de vida no contexto escolar?

O exercicio de avaliagdo quer seja em grupo e/ou a autoavaliagao individual
deve acontecer a cada encontro, de forma a saber dos e das participantes sobre as
implicagdes da experiéncia do Atelié Formativo em seu cotidiano profissional e
pessoal. Outro ponto que se torna importante é avaliar junto aos e as participantes
sobre a viabilidade ou nao de a¢des de educacao em saude com foco no agugar da
consciéncia no contexto escolar, em suas salas de aula.

CONSIDERACOES FINAIS

A proposta do dispositivo de formacdo docente nomeado “Atelié
Formativo: educagdo, saude e sentido de vida na formagao docente” faz parte de
um projeto de pesquisa mais amplo que foi devidamente submetido e aprovado
pelo Comité de Etica da universidade na qual atuamos.

Até esse momento ja fizemos uso dessa proposta com trés grupos de
estudantes do curso de Pedagogia. Nesse contexto o uso do dispositivo é parte
da disciplina “Educacao, Espiritualidade e Saude: Estudos sobre integralidade
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humana”, oferecida no &mbito do Departamento de Educag¢dao. Mesmo fazendo
parte da disciplina, os e as estudantes ndo sdo obrigados a participar das
dinamicas. E respeitada e valorizada a livre escolha, partindo do principio de
que sua participagdo precisa ser feita de forma voluntaria e livre possibilitando
a cada um e cada uma abrir-se espontaneamente ao exercicio da autorreflexao
e como consequéncia ao agucar da consciéncia em relagao ao(s) sentido(s) que
percebem em estar sendo estudantes em um curso de Pedagogia. No entanto,
0 carater voluntario ndo exime o e a participante da responsabilidade consigo
mesmo € com O grupo.

Quanto aos dados registrados com essas turmas, ja estio em fase de
estudo e em breve poderdo ser compartilhado. O que ja é possivel afirmar é que,
a experiéncia do Atelié Formativo no contexto dessa disciplina gerou reflexdes
significativas nos e nas participantes sobre os sentidos percebidos em ser e estar
estudantes em um curso de Pedagogia e sobre como o exercicio do agucar da
consciéncia lhes ajudou a perceber que, mesmo nos momentos dificeis do curso,
sempre havia um sentido e que, ainda que de forma inconsciente, era aquele
sentido que se constituia razao para a continuidade.
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O PAPEL TRANSFORMADOR DA
MENTORIA NA FORMACAO MEDICA:
DESAFIOS E PERSPECTIVAS

Katia Poles’
Renato Ferreira de Souza’

INTRODUCAO

A mentoria tem ganhado destaque na formagdo médica contemporanea,
consolidando-se como um pilar essencial para o desenvolvimento integral
de estudantes e residentes. Mais do que um simples processo de transmissao
de conhecimentos técnicos, a mentoria configura-se como uma relacdo
transformadora que impulsiona o amadurecimento pessoal e profissional,
fortalece a construcdo da identidade médica e oferece um importante suporte
emocional e psicossocial diante das complexidades e incertezas inerentes
ao percurso formativo. Essa dimensdo ampliada da mentoria reconhece que
a formag¢ao médica envolve ndo apenas a aquisicdo de habilidades clinicas e
técnicas, mas também o desenvolvimento de competéncias socioemocionais
fundamentais para a pratica médica humanizada e ética.

Nesse contexto, a mentoria revela-se uma estratégia importante para
enfrentar os desafios do ambiente universitario e clinico, promovendo o
desenvolvimento de habilidades de lideranga, trabalho em equipe, senso de
pertencimento a comunidade académica e, posteriormente, pertencimento a
comunidade médica, além da capacidade de lidar com situagdes desafiadoras
e de pressao. Além disso, ao aproximar diferentes geracdes de profissionais, a
mentoria estimula a troca enriquecedora de experiéncias, valores e perspectivas,
0 que contribui para a constru¢do de uma cultura colaborativa e inovadora no
ensino médico (FARID, BAIN & HUANG, 2022). Essa interagdo e trocas de
experiéncias intergeracionais favorece nao apenas o crescimento técnico, mas
também a formacao de médicos mais reflexivos, criticos e preparados para as
demandas sociais e éticas da medicina contemporanea.

1 Professora Associada do Departamento de Medicina da Universidade Federal de Lavras
(UFLA).

2 Professor Associado do Departamento de Ciéncias Humanas da Universidade Federal de
Lavras (UFLA).
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Além disso, a mentoria tem se mostrado uma ferramenta eficaz para o
fortalecimento do bem-estar emocional dos estudantes, oferecendo um espago
seguro para o acolhimento de davidas, insegurancas e desafios pessoais, elementos
muitas vezes negligenciados nos curriculos tradicionais. Essa abordagem
integral contribui ndo somente para a formagdo de profissionais mais resilientes
e conscientes de seu papel na promoc¢ao da satude da populagdo em geral, mas
também estimula a importancia do autocuidado e a atengdo com a prépria saude,
aspecto fundamental para o futuro pessoal e profissional dos discentes.

Este capitulo propde uma analise dos desafios e perspectivas da mentoria
na formagdo médica, fundamentado na literatura da area e principalmente na
experiéncia pratica dos autores. Ao longo de varios semestres dedicados a disciplina
de Mentoria, adquiriu-se um conhecimento que permite discutir o papel estratégico
dessa pratica para a exceléncia do ensino médico. Destaca-se que o papel de mentor
pode ser exercido por qualquer profissional que possua o perfil adequado para atender
as demandas das atividades propostas. Neste contexto especifico, os mentores sao
profissionais formados em enfermagem e psicologia. Essa diversidade de formagdes
contribui para uma abordagem mais ampla e enriquecedora no processo de mentoria,
valorizando diferentes perspectivas e experiéncias profissionais.

Assim, o objetivo deste texto ¢ sublinhar a importancia de consolidar a
mentoria como um componente estruturante dos programas de formagao médica,
reconhecendo-a como um elemento essencial para a formagao de profissionais mais
capacitados, éticos e comprometidos com a melhoria continua da pratica profissional.
A mentoria ndo apenas oferece suporte técnico e académico, mas também promove
o desenvolvimento de competéncias interpessoais, reflexivas e éticas, fundamentais
para a atuagao responsavel no campo da saude. Ao integrar a mentoria de forma
sistematica nos curriculos, os programas de formagao podem fortalecer a construgao
de uma cultura profissional baseada em valores solidos, colaboragdo e aprendizado
constante. Dessa forma, a mentoria contribui para a formac¢ao de médicos que
estao melhor preparados para enfrentar os desafios complexos da pratica clinica,
promovendo um cuidado mais humanizado e efetivo a populagao.

O PAPEL DA MENTORIA NA FORMACAO MEDICA

A mentoria é definida como uma relacio pedagbgica estruturada e
intencional entre um profissional experiente, denominado mentor, e um aprendiz, o
mentorando, cujo propoésito central € orientar, apoiar e inspirar o desenvolvimento
académico, profissional e pessoal deste ultimo (SILVA e MIYASAKI, 2022). Essa
interagdo vai muito além da simples transmissdao de conhecimentos técnicos,
configurando-se como um processo dindmico e multidimensional que favorece
o crescimento integral dos discentes em diversos aspectos.
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No contexto da formagdo médica, a mentoria assume um papel ainda
mais complexo e estratégico. Ela promove a aproxima¢do entre docentes e
discentes, criando um ambiente de confianca e dialogo aberto que facilita a troca
de experiéncias e o compartilhamento de diferentes saberes (D’AVILA et al.,
2021). Essa conexdo é fundamental para a constru¢ao de vinculos que apoiam
o estudante em momentos desafiadores da trajetoria académica e profissional.

Alémdisso,amentoria contribuisignificativamente para o desenvolvimento
de competéncias técnicas e interpessoais. Enquanto as habilidades técnicas sao
essenciais para a pratica clinica segura e eficaz, as competéncias interpessoais
— como comunica¢do, empatia, trabalho em equipe e resolugdo de conflitos —
sao igualmente importantes para o exercicio da medicina humanizada (FARID,
BAIN & HUANG, 2022). Assim, a mentoria proporciona um ambiente ideal
para o aprimoramento destas habilidades, por vezes esquecidas nos planos
pedagogicos de cursos convencionais, pois oferece orientagdes personalizadas,
promove atividades dindmicas e conta com ag¢des cuidadosamente planejadas
para atingir o objetivo de desenvolver habilidades interativas e socioemocionais.

Outro aspecto central é a humaniza¢do da formagdo médica. A mentoria
incentiva uma abordagem que valoriza o cuidado integral do paciente, promovendo
a sensibilidade ética e o respeito a diversidade cultural, social e emocional dos
individuos atendidos (SHEN et al., 2022). Essa dimensao humanistica reforca a
importancia de formar profissionais que compreendam o paciente como um ser
complexo e singular, indo além do diagndstico e tratamento técnico protocolar.

Paralelamente, a mentoria oferece apoio emocional e fortalece a
autoestima dos mentorandos, que frequentemente enfrentam situa¢des de
pressao, duvidas existenciais e desafios pessoais durante a forma¢ao (COSTA et
al., 2021). O suporte recebido por meio da relagdo mentor-mentorando contribui
para a saude mental, reduzindo o risco de burnout e promovendo o bem-estar
psicolégico e o equilibrio emocional.

A disciplina também estimula a autonomia e a reflexao critica, habilidades
indispensaveis para a praticamédica contemporanea. Ao incentivar o pensamento
independente, a andlise ética e a tomada de decisdes fundamentadas, os encontros
preparam os estudantes para atuar de forma responsavel e inovadora diante das
complexidades do sistema de saude (NG et al., 2020). Essa postura reflexiva
¢ essencial para o desenvolvimento continuo e para a adaptagdo as constantes
transformacoes da medicina e do mercado de trabalho.

Dessa forma, a mentoria na formag¢do médica nao apenas complementa
o ensino formal, mas também potencializa a formac¢do de profissionais mais
preparados, humanos e conscientes de seu papel social, contribuindo para a
qualidade e a eficiéncia do cuidado em saude.
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IMPACTOS E BENEFICIOS DA MENTORIA NA FORMACAO
MEDICA

A mentoria pode ser compreendida como uma relagdo pedagbdgica
estruturada e intencional cujo objetivo central ¢ orientar, apoiar e inspirar
o desenvolvimento académico, profissional e pessoal dos alunos (SILVA &
MIYASAKI, 2022). No ambito da formag¢do médica, essa relacao transcende
o ensino tradicional, ao criar um espag¢o de dialogo, abertura, confianca e
crescimento mutuo, que contribui de maneira significativa para a trajetoria
formativa dos futuros profissionais (D’AVILA ET AL., 2021).

Entre os principais beneficios da mentoria na formag¢ao médica, destacam-
se alguns pontos fundamentais:

* Constru¢ao da identidade estudantil e profissional: a mentoria desempenha
um papel essencial na constru¢do da identidade estudantil e profissional,
proporcionando um importante senso de pertencimento e reconhecimento
(SILVA & MIYASAKI, 2022). Esse vinculo ¢ cultivado desde os periodos
iniciais, conectando os estudantes ao seu grupo de colegas, ao curso de
medicina — por meio de interagdes diretas com veteranos e calouros — e, de
forma mais ampla, a universidade, com o engajamento em suas atividades
e na vida académica. Tais experiéncias sdo essenciais para a adesao dos
estudantes ao curso e a instituicdo, promovendo uma convivéncia mais
gratificante com colegas, professores e a comunidade académica em geral.
Consequentemente, promove-se a edificagdo de uma identidade estudantil e
profissional solidamente fundamentada, com ganhos pessoais e profissionais
inumeraveis. Os mentorandos, por sua vez, sentem-se verdadeiramente
acolhidos e confiantes para prosseguir em suas trajetorias.

¢ Desenvolvimento de resiliéncia: a mentoria estimula a construgio
de posturas resilientes ao proporcionar um espago seguro para o
compartilhamento de experiéncias, davidas, angustias e medos. Ao
perceberem que os desafios sao comuns a todos, os estudantes desenvolvem
um amadurecimento significativo, adquirindo habilidades para enfrentar as
dificuldades de forma mais adaptativa e resiliente. Esse processo também
alivia o sentimento de isolamento ou culpa, fortalecendo o suporte
emocional necessario para a superagao das adversidades (NG et al., 2019).

¢ Apoio ao bem-estar: a mentoria desempenha um papel fundamental no
apoio ao bem-estar dos estudantes, funcionando como uma extensao da
rede de suporte institucional. Os mentores auxiliam os estudantes a lidar
com desafios diversos, especialmente durante periodos de maior estresse,
como semanas de avaliacdo e finais de semestre letivo (LOPES FILHO et
al., 2021). E importante ressaltar que as atividades de mentoria incluem
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a apresentagcdo de toda a rede de apoio da universidade aos discentes,
enfatizando a importancia de utilizar esses recursos quando necessario.
Isso abrange, por exemplo, os diversos espagos de cuidado com a saude
disponiveis. Além disso, a cada semestre letivo, os mentores reservam
horarios especificos em suas agendas para oferecer escuta individualizada
aos estudantes que sentirem necessidade. Essa iniciativa cria um
espaco adicional e importante de acolhimento e atengdo, contribuindo
significativamente para o desenvolvimento integral dos discentes.
Promoc¢ao da humanizagao na pratica médica: a mentoria desempenha um
papel ativo na promog¢ao da humanizag¢ao dentro do contexto académico
e na preparagdo para a pratica médica. Ela fomenta o desenvolvimento
de vinculos solidarios e empaticos, caracteristicas essenciais para uma
medicina centrada no paciente (TONON, FALSARELLA & GONSAGA,
2022). Os encontros e atividades de mentoria sdo conduzidos de forma
menos rigida e hierdrquica, o que incentiva o protagonismo dos estudantes.
O professor mentor ndo deve ser o protagonista, centro das atengdes. Ao
se sentirem respeitados e ativamente envolvidos nos processos coletivos, os
discentes compreendem que o didlogo aberto, a escuta ativa, a empatia € a
solidariedade sdo ferramentas importantes nas relagdes interpessoais. Essa
percep¢ao nao se restringe a sua formagao académica, mas se estende para
além do ambiente universitario, influenciando positivamente suas praticas
médicas em estagios, residéncias e na vida profissional futura.
Desenvolvimento de lideranca e gestdo: a mentoria desempenha papel
decisivono desenvolvimento de habilidades delideranga e gestao, preparando
o futuro médico para os desafios do dia a dia da profissao. Tépicos como
gestao do tempo, resolugao de conflitos e qualidade de vida sao abordados
de forma recorrente e enfatica (LOPES FILHO et al., 2021). Durante as
atividades de mentoria, os estudantes sao incentivados a reconhecer que
sd0 os principais responsaveis por suas escolhas e decisdes, incluindo
o gerenciamento do tempo e da propria vida, seja em ambito particular
ou académico. A queixa de falta de tempo para estudos e autocuidado é
comum, e a mentoria trabalha ativamente para desmistificar a ideia de que
essa “falta de tempo” é algo irremediavel. Ao abordar esses aspectos de
forma continua, os discentes compreendem a necessidade de se organizar e
desenvolver habilidades de lideranca e gestao sobre suas atividades e, mais
importante, sobre suas proprias vidas e agendas.

Promoc¢ao de autonomia: a mentoria fomenta a autonomia dos estudantes,
pois o mentor estimula ativamente o desenvolvimento do pensamento critico,
reflexivo e colaborativo. Esse processo promove a construgdo de saberes
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plurais e a superagdao dos modelos tradicionais de ensino (COSTA et al.,
2021). A responsabilizagido pela propria vida e trajetoria académica que os
discentes adquirem na mentoria ¢ determinante para o desenvolvimento do
protagonismo e da autonomia. Isso os motiva a ir além do que € instituido
e praticado usualmente nas relagdes com colegas e professores no processo
de ensino-aprendizagem. Ao se conhecerem melhor, os alunos tendem a
ter mais autonomia e confianca, buscando criticamente conhecimentos e
aprimoramentos que transcendem o curriculo pedagogico estabelecido.
Aproximacao entre docentes e discentes: a mentoria atua diretamente
na constru¢do de pontes e no fortalecimento dos vinculos entre diferentes
geracOes de docentes e discentes. Ela promove um ambiente favoravel a
colaboragdo e a troca de experiéncias, onde o conhecimento circula de forma
mais fluida e organica (TONON, FALSARELLA & GONSAGA, 2022).
Esse espago de interagao é especialmente valioso por desmistificar a ideia de
que os professores sao inacessiveis ou que os conteudos técnicos e tedricos
sdo frios e distantes da realidade pratica. Em vez de uma relagao estritamente
hierarquica, a mentoria incentiva um dialogo genuino e horizontal, no qual
ambas as partes se sentem a vontade para expressar davidas, compartilhar
vivéncias e construir um aprendizado mutuo. Essa proximidade gera um
sentimento de cumplicidade que favorece nao apenas o desenvolvimento
académico, mas também o crescimento pessoal de todos os envolvidos.
Além disso, essa atmosfera acolhedora nos encontros de mentoria provoca
reagdes positivas nos estudantes, que passam a se sentir mais confiantes para
interagir tanto com os colegas quanto, principalmente, com os professores,
fortalecendo assim a dindmica educacional como um todo.
Desenvolvimento de competéncias interpessoais e de comunica¢ido:
a mentoria se destaca por fomentar o desenvolvimento de competéncias
interpessoais e de comunicagdo. Ela vai além do aprimoramento de
conhecimentos e habilidades clinicas, abrangendo a comunica¢do, a
empatia e o trabalho em equipe (COSTA et al., 2021). Um dos pontos
mais marcantes da mentoria é justamente o estimulo ao desenvolvimento
interpessoal. Os estudantes sdao ativamente incentivados a se expressar,
debater questdes complexas, compartilhar suas angistias e até mesmo
confraternizar genuinamente em momentos OpOrtunos, Como nos
encontros festivos, reservados para o ultimo encontro de cada de semestre
letivo. Essa dindmica relacional cria um ambiente extremamente favoravel
para o aprimoramento das habilidades de comunicagdo e sdcio interativas,
impactando positivamente tanto a trajetoria académica quanto a vida futura
dos mentorandos.
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DESAFIOS E PERSPECTIVAS DA MENTORIA NA FORMACAO
MEDICA

Embora a mentoria seja amplamente reconhecida como uma ferramenta
valiosa para o desenvolvimento integral de estudantes e residentes, a sua
implementagao pratica enfrenta uma série de desafios que podem comprometer
sua efetividade e sustentabilidade. Compreender esses obstaculos ¢ fundamental
para aprimorar 0os programas existentes e garantir que a mentoria cumpra seu
papel transformador na formagao médica.

Um dos principais desafios esta relacionado ao engajamento dos discentes.
Nem todos os estudantes compreendem o conceito e os beneficios da mentoria, o
que pode gerar desinteresse ou mesmo resisténcia a participa¢do nos programas
(SILVA & MIYASAKI, 2022). Essa falta de adesdo pode decorrer de uma visio
limitada da mentoria, associada apenas a transmissao de conhecimento técnico,
sem reconhecer seu potencial para o desenvolvimento pessoal e emocional.
Além disso, a cultura académica tradicional, muitas vezes competitiva e focada
em resultados imediatos, pode dificultar a valorizagdo de processos mais longos
e subjetivos, como a construgdo de vinculos e o suporte emocional.

Outro desafio importante é a preparacdo adequada dos mentores. A
qualidade da mentoria depende inexoravelmente da capacidade dos mentores
em atuar ndo apenas como fontes de conhecimento, mas como facilitadores
do crescimento integral do mentorando (COSTA et al., 2021). Isso requer
treinamento especifico para desenvolver habilidades como escuta ativa, empatia,
orientag¢do ética e manejo de conflitos. Sem essa capacitagdo, corre-se o risco de
que a mentoria se limite a uma relagao hierarquica e transmissiva comum, pouco
eficaz para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais e reflexivas
tdo necessarias para a formacao profissional.

A sobrecarga de atividades académicas e clinicas é uma barreira frequente
para a regularidade dos encontros de mentoria. Tanto mentores quanto
mentorandos enfrentam agendas sobrecarregadas, especialmente durante o
internato e a residéncia médica, periodos marcados por intensa demanda de
trabalho e alta pressao (LOPES FILHO et al., 2021). Essa limitagdo temporal
pode comprometer a profundidade e a continuidade da relagdo, elementos
essenciais para o estabelecimento de confiangca e para o acompanhamento
efetivo do desenvolvimento do mentorando.

Apesar do crescente interesse pela mentoria, ainda ha uma lacuna
significativa em estudos prospectivos que avaliem de forma sistematica e rigorosa
seus impactos nos resultados académicos, no desenvolvimento profissional e no
bem-estar emocional dos participantes (SILVA & MIYASAKI, 2022). A auséncia
de métricas claras dificulta a mensuracdo dos beneficios e a identificacdo de
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areas que necessitam de aprimoramento, limitando a capacidade das instituigdes
de otimizar seus programas e justificar investimentos, como, por exemplo, na
propria atribuicao de carga horaria destinada aos docentes mentores.

A heterogeneidade do corpo discente representa um desafio adicional para
a implementacdo de programas de mentoria eficazes. Estudantes em diferentes
fases da formac¢ao, com caracteristicas distintas e perfis socioemocionais variados,
apresentam demandas especificas que exigem flexibilidade e personalizagao
das abordagens (COSTA ET AL., 2021). Programas padronizados, sem essa
adaptabilidade, podem nado atender adequadamente as necessidades individuais,
reduzindo o impacto positivo da disciplina.

Esses desafios evidenciam a complexidade do processo de implementagao
da mentoria na forma¢ao médica. Para supera-los, é necessario um compromisso
institucional que envolva a valorizagdo da mentoria como componente
estratégico do ensino, investimento na capacitacdo continua dos mentores,
flexibiliza¢do das agendas para garantir encontros regulares, desenvolvimento
de métodos eficazes de avaliagdo e a construgdo de programas que respeitem a
diversidade dos estudantes (CREE-GREEN, 2020).

Ao enfrentar essas barreiras com estratégias bem planejadas, a mentoria
pode se consolidar como uma pratica transformadora, capaz de formar
profissionais mais capacitados, éticos e preparados para os desafios futuros.

EXPERIENCIAS E ESTRATEGIAS DE SUCESSO

Diversas experiéncias relatadas em instituigdes brasileiras tém demonstrado
que aimplementa¢ao bem-sucedida de programas de mentoria na formagao médica
depende de uma estruturagdo cuidadosa e integrada. Um aspecto fundamental
para o éxito dessas iniciativas é a articulagdo dos programas de mentoria com
nucleos de apoio educacional e psicologico, que oferecem suporte complementar
e ampliam o alcance do desenvolvimento integral dos estudantes e residentes.
Essa integracdo possibilita um acompanhamento mais abrangente, que vai além
do ensino técnico, incluindo o cuidado com o bem-estar emocional e a promog¢ao
da saude mental dos mentorandos (SHEN et al., 2022).

A sele¢do criteriosa dos mentores é outro fator determinante para o sucesso
dos programas. Mentores experientes, comprometidos e capacitados para atuar
como facilitadores do crescimento pessoal e profissional dos mentorandos
contribuem para a construgdo de relagdes de confianga e respeito mutuo. A
definicdo clara dos objetivos do programa, alinhada as expectativas tanto dos
mentores quanto dos mentorandos, ¢ essencial para direcionar as agdes e garantir
que os encontros sejam produtivos e significativos. Além disso, a criagao de espagos
seguros para escuta ativa e dialogo aberto promove um ambiente acolhedor, onde

195



VOZES DA EDUCACAO

os estudantes se sentem a vontade para expressar duvidas, angtstias e desafios,
fortalecendo o vinculo e o processo de aprendizagem (NG et al., 2020).

A literatura cientifica refor¢ca a importancia de algumas praticas

especificas que potencializam os resultados dos programas de mentoria. Entre
elas, destacam-se (D’AVILA et al., 2021):
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Sessoes regulares e planejadas: a realizacdo de encontros periddicos,
com cronograma definido, assegura a continuidade da relagdo e permite
um acompanhamento sistematico do desenvolvimento do mentorando.
O planejamento prévio das sessdes facilita a organizacdo dos temas a
serem abordados e otimiza o tempo disponivel, tornando os encontros
mais produtivos e focados. Encontros quinzenais, por exemplo, tém se
mostrado ideais, pois promovem o engajamento dos participantes sem
sobrecarregar suas agendas e demandas.

Abordagem abrangente dos temas: para que a mentoria seja efetiva, é
fundamental que as discussdes contemplem tanto os aspectos técnicos da
formacdo médica quanto as competéncias socioemocionais. Isso inclui
temas como ética profissional, comunicagao, gestao do estresse, cuidados
com a saude mental, tomada de decisdo, lideranca e humanizac¢iao
do cuidado. Essa abordagem holistica contribui para a formagdo de
profissionais capacitados, capazes de lidar com a complexidade do
ambiente clinico e com as demandas da sociedade.

Feedbacks construtivos e personalizados: o retorno continuo e adaptado
as necessidades individuais do mentorando é um componente-chave
para o crescimento e a reflexdo critica. Feedbacks construtivos ajudam
a identificar pontos fortes e areas que necessitam de aprimoramento,
estimulando o autoconhecimento e o desenvolvimento de estratégias
para superar desafios. A grande vantagem é que essa pratica ocorre de
forma espontanea durante os proprios encontros da mentoria, evitando a
formalidade de uma avaliagdo, algo que os mentorandos ja enfrentam e
que costuma gerar desgaste em outras disciplinas.

Avaliacdo continua do programa: a implementa¢do de mecanismos
de avaliagdo sistemdtica permite monitorar a eficdcia do programa
de mentoria, identificar dificuldades e realizar ajustes conforme as
necessidades dos participantes. Essa avaliacdo pode incluir questionarios,
entrevistas e grupos focais, envolvendo tanto mentores quanto
mentorandos, garantindo que o programa se mantenha relevante e
alinhado aos objetivos institucionais e pessoais. Ademais, reunides e
encontros bimestrais entre a equipe de mentores sao importantes para
alinhar objetivos, trocar experiéncias e obter insights valiosos para futuros
planejamentos e agdes.
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Além desses aspectos, experiéncias exitosas também ressaltam a importancia
de promover a diversidade e a inclusdo dentro dos programas de mentoria, garantindo
que estudantes de diferentes perfis socioeconémicos, étnicos e culturais tenham
acesso a esse suporte. A personalizagdo da mentoria, respeitando as particularidades
de cada mentorando, fortalece a eficacia da relagao e contribui para a equidade na
formag¢ao médica (MOUTSOPOULQOS, 2019).

Os autores tém desenvolvido uma experiéncia de sucesso na mentoria
dentro do curso de Medicina de uma universidade federal no sul de Minas
Gerais, consolidando um programa estruturado que integra apoio educacional e
psicologico aos estudantes. O programa enfatiza a realizagao de sessdes regulares e
planejadas, que abordam temas amplos, incluindo competéncias socioemocionais,
como gestao do estresse, autocuidado, regulagao emocional, resiliéncia, empatia,
autonomia etc. Além disso, os mentorandos recebem feedbacks construtivos e
personalizados, que contribuem para o autoconhecimento e o desenvolvimento
critico. A avaliacdo continua do programa permite ajustes dindmicos, garantindo
que as necessidades individuais e coletivas dos estudantes sejam atendidas.

Essa experiéncia tem demonstrado resultados positivos na formagao
dos estudantes, refletidos no fortalecimento da identidade médica, na melhora
do bem-estar emocional e no estimulo a autonomia e a reflexdo critica,
consolidando a mentoria como uma estratégia eficaz para preparar profissionais
mais capacitados, éticos e resilientes. Em suma, as estratégias e praticas bem-
sucedidas oferecem um modelo valioso para a constru¢do de programas de
mentoria robustos e sustentaveis. Ao investir na qualificacdo dos mentores, na
organizagdo estruturada das atividades e na avaliagdo continua, as instituigdes
de ensino médico podem promover uma mentoria que realmente transforme a
experiéncia formativa, preparando profissionais mais capacitados e humanizados
para os desafios da vida profissional.

CONCLUSAO

A mentoria representa uma poderosa ferramenta de transformac¢do
na formagao médica, capaz de promover o desenvolvimento de profissionais
criticos e preparados para os desafios profissionais. Ao proporcionar um espago
de didlogo, apoio emocional e reflexdao, a mentoria contribui para a construgao
de uma identidade médica solida, que alia competéncia técnica a habilidades
socioemocionais essenciais, como empatia, resiliéncia e ética profissional.

Noentanto, para que essa praticaalcance seu pleno potencial, é fundamental
superar os desafios inerentes a sua implementagao. Isso exige um compromisso
institucional consistente, que inclua investimento em recursos, infraestrutura e,
sobretudo, na formag¢do continuada dos mentores, capacitando-os para atuarem
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como facilitadores do crescimento integral dos estudantes. Além disso, a escuta
ativa das demandas dos discentes é imprescindivel para que os programas de
mentoria sejam flexiveis, inclusivos e adaptados as necessidades individuais e
contextuais, garantindo relevancia e efetividade.

O fortalecimento da cultura da mentoria na formac¢do médica implica
reconhecer que o processo educativo vai além da simples transmissao de
conhecimento técnico, envolvendo relagdes de cuidado, inspiragado e aprendizado
mutuo. Essas relagdes contribuem para a saide mental e o bem-estar dos futuros
meédicos, aspectos cada vez mais valorizados diante das pressdes e complexidades
do ambiente clinico.

Assim, cremos que o futuro da formagdo médica passa necessariamente
pelo desenvolvimento e consolidagdo de programas de mentoria estruturados,
que promovam a integragdo entre ensino, suporte emocional e desenvolvimento
profissional. Investir nessa pratica é investir na qualidade do cuidado a satde,
formando profissionais capazes de atuar com competéncia técnica, sensibilidade
humana e responsabilidade social, preparados para enfrentar os desafios de um
mundo em constante transformacao.
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POSFACIO

Encerrar um livro como este nao ¢ tarefa simples — e talvez nem devesse
ser. Porque Vozes da Educagdo: Saberes e Experiéncias nao se fecha em suas
paginas. Ao contrario, ele se prolonga nas memorias que resgata, nas reflexdes
que provoca e, sobretudo, nos afetos que desperta.

Cada texto reunido aqui carrega marcas de vivéncias singulares, mas
também o eco de tantas outras vozes que, muitas vezes silenciadas, encontram
neste espago um lugar de escuta e reconhecimento. Sao professores, gestores,
pesquisadores, estudantes, educadores populares — todos protagonistas de uma
educacgao viva, complexa e profundamente humana.

Este livro nasceu do desejo de compartilhar, mas também de inspirar.
Porque quando alguém ousa contar sua histdria, abre caminhos para que outras
pessoas se sintam autorizadas a fazer o mesmo. E é nesse movimento de contar
e escutar que a educacgdo se reinventa, se fortalece e se humaniza.

Que essas paginas ndo sejam um ponto final, mas um convite. Que elas
sigam sendo lidas, debatidas, sentidas — nas escolas, nas universidades, nos
encontros de formagdo, nas rodas de conversa, nos siléncios de quem precisa
de coragem para seguir. Porque a educagao é isso: uma travessia feita a muitas
maos, com passos firmes e sonhos imensos.

Gratidao a todas as vozes que se somaram nesta obra. Que sigamos
multiplicando saberes, cuidando das experiéncias e acreditando, sempre, na
poténcia transformadora da educagio.

Com afeto e esperanga,

Ana Maria Biavati Guimardes.
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