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A todas as criangas de nossas familias que nos
antecederam e n3o puderam ir 3 escola, seja por-
que eram meninas, e/ou porque eram pobres, e/
ou porque eram negros/as, e/ou porque precisa-
vam trabalhar e/ou simplesmente porque a escola
nio existia onde elas viviam. Em Memoria delas,
escrevemos este livro e integramos sua sabedoria
de vida aos saberes académicos que construimos
até o momento.
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PREFACIO

refaciar uma obra, além de ser uma grande responsabilida-

de, é, antes de tudo, um privilégio, uma honra e, também,

um desafio. Recebi, com muita alegria, o convite para essa
missao, que fiz com grata satisfagdo, mesmo consciente de que ha,
no territdrio nacional, tantas outras pessoas mais qualificadas para
esse trabalho.

Falar da escola, primeira agéncia oficial de letramento (Kleiman,
2008), é algo de que eu gosto, embora reconheca as dificuldades que
ela enfrenta, por diversas razoes, sobretudo a escola publica, alvo e
foco de inimeras pesquisas, tanto em nivel de graduagao quanto de
pos-graduagao stricto sensu.

No livro Fungoes da escola: sujeitos, curriculo e formagdo docente, cui-
dadosamente organizado pela Profa. Denise Lino de Aradjo e pelo
Prof. Antonio Naéliton do Nascimento, temos discussoes concer-
nentes a escola e as suas fungdes, como o titulo do livro sugere. Tais
proposi¢des levam-nos a refletir, a questionar, a problematizar esse
cendrio, a nossa atuagao e formagao docente, o papel e o curriculo da
escola, assim como os sujeitos que ali atuam.

O livro estd organizado em cinco capitulos. Inicialmente, no
Capitulo 1, intitulado Das razdes para ser Professor(a) hoje e os desafios
da formagdo continuada, a autora, Denise Lino de Aradjo, retextualiza
um texto anterior, publicado hd mais de uma década, como fruto de
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uma palestra proferida na Universidade Federal de Campina Grande
(UFCG), onde ela atua na graduagao e na pés-graduagao.

No texto, a pesquisadora apresenta, com base na (auto)valori-
zagao da profissdo e na formacao constante, algumas razdes para
ser professor(a), mesmo com as adversidades que ha, no cendrio dos
ultimos anos, especialmente quanto a desvalorizagdo da profissao
docente em nosso pais, apresentada como uma das razdes para nao
ser professor(a). S3o trazidas a baila, por um lado, as razdes pelas
quais a profissao nao é valorizada, nem almejada por quem busca
uma formagao profissional. Por outro lado, s3o elencadas algumas
motivagdes que trazem as vantagens de ser, sim, professor(a), dentre
elas, citando uma tirinha do fim do capitulo, a possibilidade de, na
pior das hipéteses, fazer toda a diferenca.

No Capitulo 2, Formagdo docente: perfis e tendéncias, Denise Lino de
Aratjo traz uma temadtica sobre a qual se tematiza ha algum tempo,
mas que nao se esgota, em razao, principalmente, da sua necessidade
e importancia: a formacao docente.

No capitulo, a autora traga, inicialmente, um perfil histérico
dos profissionais que atuaram/am como professores, desde a Grécia
Classica, citando Sdcrates, por exemplo; passando, em seguida, ao
ensino jesuita, até chegar aos dias atuais, em que é exigida uma for-
magao inicial, em um curso superior, em uma licenciatura, conforme
estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (BRASIL,
1996), a qual cita a expressao formagdo docente, em consondncia com
0 seu Art. 62.

Na sequéncia, a professora apresenta outras legisla¢des acerca
da atuagdo docente e da formagao continuada, com destaque para
a Lei 14.113/2020 e para os cursos de pos-gradugao lato e strico sensu,
sejam Programas académicos ou profissionais.

Quanto as tendéncias da formagao docente de professores de
lingua e de literatura, Denise Lino trata da classica (de 1871 a meados
dadécada de 1940), da tradicional (a partir de 1933) e da racionalidade
técnica, na qual havia os objetos de ensino e o estudo de questdes
pedagogicas.

Por fim, a autora menciona as vertentes contemporaneas que
influenciam a formagao docente, igualmente aplicaveis em quaisquer
licenciaturas: (a) a do professor-reflexivo, com foco no contetido a ser
ministrado, na reflexdo da atuagdo docente e na posterior etapa da
avaliagao, quando se pode fazer um (re)planejamento; (b) a do pro-
fessor pesquisador, que é um investigador capaz de ir além da racio-
nalidade técnica e, dentro da sua realidade, construir estratégias de
ac¢ao mais apropriadas a sua vivéncia; e () a da formagao académico
-profissional, que supera a polaridade e a dicotomia entre “formagao
inicial” e “formacao continuada”, conforme Diniz-Pereira (2008).

No Capitulo 3 As fungées da escola para educagio basica, Denise
Lino de Aratjo, Hermano Aroldo Gois Oliveira e Antonio Naéliton
do Nascimento discorrem acerca das fungdes sociais da escola para
a Educagdo Basica, destacando, de modo especial, que ela é ser uma
agéncia de letramento. Os autores mostram-nos um breve histérico
da escola como institui¢ao social, que assegura o direito a educagao,
0 que é previsto, por exemplo, na nossa Constitui¢ao Federal (BRASIL,
1988). Ademais, tratam, ainda, das fungoes da escola, e retratam-na
como uma agéncia de letramento, que oferece uma educacio laica,
gratuita e de qualidade para todos.

O capitulo 4 Entre os curriculos da escola: teorias, concepgoes e propos-
tas curriculares voltadas ao ensino de portugués, Antonio Naéliton do Nas-
cimento volta o seu olhar ao curriculo escolar, no sentido de desvelar
um tema complexo a partir do seu conceito, que pode ser entendido,



etimologicamente, como um ponto de partida, um caminho a ser
seguido, uma diregao, como é dito pelo autor.

No texto, vemos que o curriculo n3o pode ser considerado ape-
nas como uma gama de contetidos cientificos a serem vistos, ja que
ele atua na construcdo da identidade de alunos e professores. As-
sim, o pesquisador apresenta-nos diferentes teorias sobre curriculo,
assim como concepgdes que comprovam a sua heterogeneidade e,
para encerrar, destaca propostas curriculares que ainda legitimam o
curriculo em sua natureza prescritiva, que é, no entanto, passivel de
mudangas, de modo a formar cidadaos criticos e auténomos.

Os sujeitos da escola, de autoria de Maria Dnalda Pereira da Silva e
Manassés Morais Xavier, é 0 5° e tltimo capitulo do livro. Os autores
trabalham com a proposicao de que, na escola, hd diversos sujeitos,
que tém suas singularidades individuais e, a0 mesmo tempo, sao
plurais, quer sejam estudantes, docentes, gestores, servidores, for-
necedores ou comunidade beneficiada. Nesse interim, Silva e Xavier
destacam o protagonismo juvenil — indispensavel no ensino de hoje;
a cultura digital, em que os estudantes estao imersos, até por serem
nativos digitais (Prensky, 2001); e a Base Nacional Comum Curricular
do Ensino Médio, documento de carater normativo.

Para os autores, os alunos devem ser vistos como sujeitos ativos,
reflexivos e criticos, capazes de propor interven¢des para problemas
sociais, ja que os vivenciam diariamente, em conformidade com a
BNCC, que Vé 0 jovem como sujeito de aprendizagem, pertencente a
um grupo heterogéneo.

Esta coletanea contribuird, seguramente, nao apenas para as
discussdes a que ela se propde nas paginas a que temos acesso. Além
disso, por meio dos textos nela contidos, poderemos avangar as re-
flexdes e estreitar as relagdes entre universidade e educagio bésica,

de modo que elas andem de maos dadas, em parceria, com vistas
a constru¢ao de uma escola que, de fato, cumpra as suas funcoes,
atenta aos sujeitos que dela fazem parte, ao curriculo ali oferecido e
a formacgao docente de que ela precisa.

Parabenizo e cumprimento os organizadores e os autores pelo
material de exceléncia disponibilizado ao grande piblico por meio da
publicagao, ao tempo que desejo que a leitura, feita por todos a quem
este livro possa chegar, seja licida e oportunize uma mudanca mutatis
mutantis no cotidiano escolar.
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APRESENTAGAO

cinema, arte da chamada era da reprodutibilidade técnica,
encanta os seus admiradores nao apenas pela magia de con-
jugar diversas semioses, mas também pelos seus bastidores.
Para os cinéfilos, assistir ao filme n3o basta, é preciso conhecer o
making off. Acompanhar a vida dos atores e demais profissionais de
integram o set de filmagem faz parte amplia o que o filme “diz” ou
“quer dizer”. Trouxemos para esta apresentagao essa nogao de o que
esta por trds para falar um pouco sobre a histéria desta publicac¢ao.
O livro que vocé tem diante de seus olhos, na tela do computador,
smartphone ou tablet, comegou a ser escrito em 2017 e resulta da atua-
¢do dos seus autores no ensino superior, notadamente na licenciatu-
ra. Esse tempo foi de fundamental importincia para a lapidagao do
que ora apresentamos. O grande laboratdrio para leitura critica dos
capitulos que compdem este livro é/foi a disciplina Fundamentos da
Pratica Educativa, dos cursos de Letras — Lingua Portuguesa e Lingua
Portuguesa/Lingua Francesa, do Centro de Humanidades, da Univer-
sidade Federal de Campina Grande, que tem sido ministrada pelos
organizadores, com diferentes fun¢des (professora regente, monitor
e estagiario docente), durante varios periodos letivos.
O primeiro capitulo—Ser Professor(a) hoje: razdes para a escolha
e permanéncia na profissdo, de autoria de Denise Lino de Aragjo,



resulta da busca da autora por materiais que contemplem a forma-
¢ao em Letras no campo de atuagao ensino de Lingua Materna. Essa
busca levou-a nio sé empreender a leitura de autores consagrados
como Magda Soares (2006 e 2012) e Bagno (2013), mas a compor tex-
tos autorais, exemplo do que ja fizera para outras disciplinas (LINO
DE ARAUJO; SILVA, 2016; LINO DE ARAUJO, 2017; LINO DE ARAUJO et al,
2019). Nesse processo de composi¢ao, encontrou o roteiro de uma
conferéncia, proferida na abertura do Coléquio Nacional 15 de Ou-
tubro, promovido pelo PET — Letras UFCG em 2012, e inicialmente
publicado em volume especial da Revista Letras Raras, 2012, listado
no seu proprio Lattes—DAS RAZOES PARA SER PROFESSOR (DE POR-
TUGUES) HOJE—O PROFISSIONAL DE LETRAS: FORMAGAO CONSTANTE .
Retextualizado para o formato capitulo de livro, este texto passou por
inimeras revisoes e releituras, com diferentes turmas da disciplina
referida, resultando, por fim, na versao que compde esta publicagao.
Para surpresa da autora, recentemente utilizando-o em uma de suas
turmas para fomentar a discussao sobre as motivagdes para escolha
da profissao, apds informar que era um texto com mais de dez anos
contados desde a sua elaboragao inicial, ouviu de uma aluna: “nossa,
este texto parece que foi escrito hoje!.”

O segundo capitulo deste livro — Formacao docente: perfis e
tendéncias — é de alguma forma uma decorréncia do primeiro, pois,
nele, Denise Lino continua pensando a profissdo-professor, ambos
discutem o oficio. Este texto foi escrito inicialmente para orientar as
discussoes da disciplina Formagao Docente, ministrada para os alu-
nos do Programa de Pés-graduagao em Linguagem e Ensino (PPGLE),
da UFcG. Assim como o primeiro, passou para varias leituras com os
alunos das disciplinas citadas, tanto na pés-graduagao, quanto na

graduagdo até chegar a versao final, a qual a autora atribui muitos
créditos a interlocugao constante que mantém com o co-organizador
desta publicagao.

O terceiro capitulo—Fungdes da escola para educagao basica: da
socializagdo ao letramento — passa a focalizar a escola como institui-
¢ao e é quase tao antigo em sua origem quanto o primeiro. Decor-
re das muitas interlocug¢des sobre o tema, mantidas a propédsito da
disciplina Fundamentos da Pratica Educativa por Denise Lino, com
Antonio Naéliton do Nascimento e Hermano Aroldo Gois Oliveira,
que na condi¢do de estagidrios’ e monitores, alimentaram o didlo-
go com referéncias e fizeram revisdes. Este também é um capitulo
cuja ltima versio decorre das muitas leituras feitas pelos alunos da
disciplina citada. Ao longo dessas, a fun¢ao da escola como agéncia
de letramento foi sendo incorporada e discutida na correlagio com
as demais, pensando-se em como elas se ampliam e a partir desta.

O quarto capitulo—Entre os curriculos da escola: teorias, con-
cepgoes e propostas curriculares — escrito por Antonio Naéliton do
Nascimento, resulta dos seus estudos neste campo desde a iniciagao
cientifica. Este texto focaliza a “alma da escola”, apresentando uma
revisao do estado da arte sobre curriculos e faz uma incursao pela
apresentacao comparada de dois importantes documentos para a
formagao docente no lugar em que estamos situados: a Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNcc) e a Proposta Curricular do Estado da
Paraiba (PCEP). Ou seja, é um texto que sintetiza praticamente uma
década de dedicagao aos estudos sobre curriculo, pensando-o mui-

1 A Profa. Denise Lino agradece a Samely Xavier, que atuou como estagidria docente na disciplina
e muito contribuiu para o surgimento da versdo primdria do capitulo 1.



to além da nogao de documento, entendendo-o para agao politica.
Como texto, também ja foi “testado” em suas versoes provisdrias com
os alunos da disciplina de tépicos especiais sobre Estudos de Curri-
culo e na disciplina fonte desta publicagao.

O quinto capitulo-Os sujeitos da escola: juventudes e curricu-
lo ciborgue—escrito, a convite dos organizadores, por Maria Dnalda
Pereira da Silva e Manassés Morais Xavier encerra este livro e con-
duz o leitor a enxergar com lupa os sujeitos da escola, entre eles,
especificamente AS JUVENTUDES que nela estao matriculadas. Este
capitulo resulta da proficua interlocu¢ao mantida pelos autores com
aorganizadora desta publica¢ao, quando da qualificagao e defesa de
disserta¢ao de mestrado de Maria Dnalda, no PPGLE. Ao incorporar
asugestao de abordar as relagdes entre curriculos, pés-modernidade
e juventude, a autora organizou juntamente com seu orientador o
capitulo ora apresentado, que se encaixa perfeitamente na proposta
deste livro, qual seja discutir a profissdo docente, as fun¢des da escola
e os sujeitos que ocupam.

Isto posto, vale destacar duas peculiaridades desta obra coletiva.
A primeira delas diz respeito ao fato de que todos os capitulos fazem
uma revisao do estado da arte sobre o tema apresentado, exceto o
primeiro, que é muito mais a proposi¢ao de um questionamento do
que uma verticalizagdo tematica. A segunda diz respeito a forma de
composi¢ao/organizagao dos capitulos. Todos eles, exceto o quinto
capitulo, compoem-se de um texto motivador multissemiético, que ao
longo da explanagao é retomado, tendo em vista propor ao leitor uma
(re)leitura critica do tema tratado e suscitado na ilustrac¢ao. Conside-
rando que este livro foi escrito tendo como foco a formagao docente,
em qualquer dos seus estagios, compreende-se que uma leitura nao

acaba quando se conclui a aprecia¢do de um texto, pois demandas ou-
tras, de outros géneros, em outros suportes e até de outras esferas, por
isso, ao final de cada capitulo apresenta-se a se¢ao para saber mais.

Dito isto, é importante destacar a relagio entre os autores e a
relacdo destes com este livro. Denise Lino, Antonio Naéliton, Her-
mano Oliveira e Manassés Xavier mantém uma relagdo estreita com
a disciplina Fundamentos da Pratica Educativa, como professora,
estagiarios docentes, ex-monitores e coordenador de curso, sempre
pensando na delicadeza, e a0 mesmo tempo na forga, de uma disci-
plina “faz a cabega do licenciando/a para ser professor/a” e é ofertada
no primeiro periodo letivo de um curso de licenciatura em Letras.
Unem-se também no fato que partilham(ram) rela¢des de orientado-
ra/orientando/co-autores. Com Manassés Xavier e Maria Dnalda essa
mesma relagao repete-se. Denise Lino e Manassés Xavier sao ainda
colegas de trabalhos e admiram-se mutuamente. Alids, todos/as ad-
miram-se reciprocamente, por isso esse livro resulta e fala de afetos.

Cabe destacar, por fim, que trés desses autores sao professores
-autores negros! Como brasileiros/as negros/as, sabem todos eles,
bem como os dois que nio o sao, o que significa ser negro e pobre
numa nagao cuja escolarizagao ainda esta longe de ser teoricamente
orientada, sobretudo quando se pensa numa educagao libertadora,
nos termos de Paulo Freire (1987). Por isso, dentre outras motivagoes
de natureza pessoal, os autores consideram a escola e a formagao
docente tao importante; por isso, esse é o campo de atuagao e luta dos
cinco autores; e, por isso, esse quinteto, que se descreve nos biodados,
dedica este livro aos seus ancestrais, com gratidao pelos caminhos
que abriram e que lhes permitiram chegar aqui e pensar que podem
ir ainda mais longe.



Esta é, entdo, a histéria dos bastidores desta composi¢ao, que
também é da era da reprodutibilidade técnica, posto que é um

e-book. Esperamos que o/a leitor/a aprecie.

Campina Grande, 14 de julho de 2023.
Denise Lino de Aratjo
Antonio Naéliton do Nascimento

(Organizadores)
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CAPITULO 1

Ser Professor(a) hoje: razes para a
escolha e permanéncia na profissao?®

Denise Lino de Aratjo

Introducao

objetivo geral deste capitulo é apresentar as razdes para ser
professor(a), no contexto de discursos e praticas de desva-
lorizagdo da profissio docente construidos na sociedade
brasileira nas dltimas décadas. Para isso, estd organizado em duas
secoes além desta introdugao e das consideragdes finais. Na primei-
ra, a chave da leitura é (auto-)valoriza¢ao da profissio com base em
exemplos da atuagio do professor(a) no ambito de um projeto de
nacao que tem na formacgao docente e na formagao de jovens a sua

2 Este capitulo é uma retextualiza¢io da Conferéncia DAS RAZOES PARA SER PROFESSOR (DE
PORTUGUES) HOJE — O PROFISSIONAL DE LETRAS: FORMAGAO CONSTANTE, proferida na abertura
do Coléquio Nacional 15 de Outubro, promovido pelo PET — Letras UFCG em 2012, e inicialmente
publicado no volume especial da Revista Letras Raras, 2012. E também uma rextualizagio de
muitas interlocugbes sobre o tema mantidas com Samely Xavier, Hermano Oliveira e Naéliton
Nascimento nas bordas das orientagdes e nas experiéncias docentes compartilhadas. Ao PET
Letras e aos colegas, meus agradecimentos.



alavanca de sustentacao. Na segunda, a chave de leitura é formagao
constante, pois a profissio demanda continua atualiza¢3o.

Para pensar na questdo que da titulo a esse texto, apresento
como provocagao inicial os textos a seguir que circulam livremente
na internet:

Texto 1 — Salario e notas

pe —— |HHN|
Jodozinho, .
as suas notas E para combu:nqr
estao muito baixas com o seu salario
professora !...

Fonte: Gouveia (2021)

Texto 2-Dia do professor

DI po Frotegsor. wmh___

r CONDIGOES |
= PE TRABALUO? il

Fonte: Tacho (2021)
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Texto 3 — Morreu por engano

Fonte: Cicero (2021)

Texto 4 - Saldrioo | sinpro o | sinpro o | sinpro

15 DE QUTUBRO: DIiA DO PROFESSOR..

" € D E F ey oo racse
3 0 L PESSE 2

Fonte: Cazo (2021)

As charges acima registram representagdes comuns a respeito
dos professores, na sociedade brasileira, notadamente as que dizem
respeito aos baixos salarios, as condi¢des de trabalho, as condicoes
sociais e a ideia de que esta profissio deve ser exercida por amor e,
portanto, o salirio no é o mais importante. Mediante essas condi-
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¢Oes adversas, a pergunta que se coloca é: vale a pena ser professor?
O que vocé pensa sobre isso?

As razoes

Nao é de hoje que a profissao docente, nao importa a area de
atuacao, estd entre uma das mais desvalorizadas do pais, seguindo
de certo modo, uma tendéncia internacional que se tornou visivel no
século XX e acentuou-se nestas duas primeiras décadas do século xxI.
Numa obra do ano 2000, o Prof. Jilio Emilio Diniz Pereira demons-
trava que as licenciaturas de modo geral estao entre os cursos menos
prestigiados dentre todos os apresentados pelo sistema de ensino
superior no Brasil. De modo geral, acorrem para esses cursos alunos
mais velhos, alunos trabalhadores, alunos vindos de escolas publicas
e alunos que foram aprovados para a segunda ou demais op¢des nos
processos seletivos para ensino superior.

E corrente a visio estereotipada que sobre os alunos das licen-
ciaturas, como “alunos de segunda categoria”’, no sentido de serem
vistos como alunos desmotivados, defasados e com pouco tempo para
dedicar a formacao inicial, seja por jd estarem no mercado de traba-
lho como professores, seja por se dedicarem a outra ocupagao laboral
na sua condig¢ao de cidadao ativo e, muitas vezes, arrimo de familia.

Certa vez, numa conversa com colegas do ensino superior, dis-
cutiamos o impacto da Lei das Cotas® na universidade onde leciono
(UECG) no periodo de vigéncia inicial da lei que seria nos proximos 4
anos, a partir da data daquela conversa. Um dos colegas disse que a
lei s6 impactaria apenas 14 dos 86 cursos de ensino superior da UFCG e

3 Lein. 12.711/2012

de forma mais especifica dois deles—Medicina e Ciéncias da Compu-
tacdo. Nao impactaria as licenciaturas, visto que esses cursos ja esta-
vam, aquela altura, essencialmente compostos por alunos(as) vindos
de escolas publicas; portanto, os 50% das cotas ja estavam “natural-
mente” assegurados na pratica. Para o meu colega, a lei em vigor era
irrelevante para a instituicao citada visto que os jovens que fazem sua
escolarizag¢ao na escola privada, que agregam os propalados valores da
pos-modernidade para a juventude, quais sejam protagonismo, capa-
cidade de inovagdo, motivagao para enfrentar desafios, dominio de lin-
guas estrangeiras e tecnologia ja estavam com o futuro garantido. E na
regido onde a UFCG se insere esses s3o minoria. A disputa para valer e
com jovens da regido (e de outras) se dava naqueles 14 outros cursos. No
dois citados, a disputa de dava com os jovens vindos de outras regides
do pais. E as licenciaturas seriam (e ja eram) procuradas por aqueles
alunos que vém em de uma formagao defasada e, portanto, nao tém
condi¢do de disputar nem os tais 14 cursos atingidos pela lei de cotas
nem aqueles outros 2 de concorréncia acirrada em todo o pais. Esses
alunos/as, de modo geral, se ajustam melhor (ou s3o ajustados) a reali-
dade regional do que a realidade global, salvo as honrosas excessoes*.

Associando esses dois contextos, qual seja aquele descrito por
Pereira (2000) e aquele visibilizado pelo discurso do meu colega, a
pergunta ébvia é: quais as razdes para ser professor, hoje? Para al-
guns, talvez seja melhor engrossar o coro dos professores insatis-
feitos, ndo sé com a profissao, mas principalmente consigo mesmo,
tal como vemos quando vamos as escolas com os estagiarios: “mas
tao novinho(a), tao bonitinho(a) querendo ser professor?! Seja, nao!!
Ou o coro dos pais e familiares que esperam o rapido retorno do in-

4 https://www.sonoticiaboa.com.br/2019/06/05/aluno-escola-publica-aceito-harvard-mais-
3-universidades-americanas/



vestimento feito ao longo dos 12 anos da escolarizagio basica dos
filhos: “professor, nao! Escolha qualquer outro curso. Vai morrer de
fome?!” Contrariando esse universo pessimista, tenho razdes para
ser professora e raz0es para apresentar aos jovens de hoje para serem
professores(as) também.

Uma primeira razao que os criticos apresentam aos jovens para
nao serem professores(as) diz respeito ao salario. Vou comecar exa-
tamente pelo salario dado que é o ponto universalmente apontado
como menos motivador. As comparagdes geralmente sio feitas com
médicos, advogados e programadores de computador ou desenvol-
vedores de software. Essas trés profissdes sao tidas como aquelas que
pagam muito bem e s3o vistas como investimentos de médio prazo
que rendem muito alto ao longo da vida. Comparados—professores,
médicos, advogados e programadores — realmente exibem dispari-
dades evidentes, porém, cabe lembrar que médico bem remunerado
nao é exatamente uma regra na profissao, que ja se encontra tao su-
cateada quanto a nossa, sem falar na (in)tensa jornada de trabalho.
Advogados, em geral, ndo ganham bem na primeira causa que defen-
dem, apesar da aparéncia pelas roupas que vestem. Desenvolvedores
vivem o novo eldorado do Vale do Silicio em Star Ups a procura de
investidores que coloquem milhdes de délares em seus aplicativos,
porém, as empresas unicornio nesse setor estao sendo substituidas
pelas empresas zebra que s3o muito mais realistas e eficientes (cf.
Zepeda em entrevista a PASTORE, 2019)

Professor ganha muito mal no Brasil; na Paraiba e em Campina
Grande, isso n3o é diferente. No resto do mundo também, salvo aque-
les paises que jd entenderam qual é a chave do progresso. No @ltimo
pleito municipal, a propaganda eleitoral de um dos candidatos a pre-
feito, de uma dada cidade do nosso estado, afirmava que, se eleito,
pagaria o piso salarial a professores (sic!), ou seja, nem o piso era pago

na cidade onde ele pretendia ser eleito. Para piorar a situagao, ele era
candidato da situacao, ou seja, aquele a quem deseja suceder sequer
houvera atingido o minimo disposto em Lei. Essa raz3o engrossaria
os argumentos dos que nao veem razao para se diplomar nas licen-
ciaturas. Todavia, enfermeiros, policiais, jornalistas, bibliotecarios,
assistentes sociais, psicélogos, administradores, etc. também nao
ganham bem. O mito do jovem adulto com menos de trinta anos que
ja ganhou um milhao de délares é uma invengao da sociedade neo-
liberal e consumista para extrair toda a for¢a de trabalho dos jovens
que doam os mais produtivos e saudaveis anos de suas vidas a causas
muitas vezes sem solu¢ao. Ha jovens que chegaram a essa cifra, sim,
porém a quantidade deles ndo é expressiva num mundo em que cada
vez mais se busca uma coloca¢ao no mercado de trabalho.

Esse mesmo discurso, porém, nao diz aos jovens que, dentre to-
das profissoes acima citadas, a de professor é a que tem mais chances
de empregabilidade, pois uma na¢ao de 210 milhdes de pessoas como
anossa precisa, evidentemente, em nimeros absolutos, muito mais
de professores do que advogados ou engenheiros! Ainda hd demanda
para isto. A oferta é que ja comega a escassear visto que as condi-
¢oes de trabalho foram historicamente deterioradas e mao de obra
qualificada n3o se submete as condig¢bes ruins num mercado com
oportunidades variadas.

Em conversa com uma empresaria do setor de educagao, obti-
ve a informag3do de que os saldrios ndo podem mais ser t3o baixos
simplesmente pelo fato de que n3o ha mais tanto assim professor
disponivel. Comeca a se insinuar uma lei do mercado: hd um trabalho
a ser feito para qual n3o hd mao de obra qualificada excedente, entao,
os salarios tendem a subir para atrair trabalhadores.

Em outra conversa com uma professora da educagao infantil de
uma capital do sudeste, ela me disse que, por uma jornada de 20



horas semanais, na escola onde ela trabalhava, daquelas que figu-
ram em primeiro lugar todos os rankings governamentais, o salario
liquido era de 4 salarios minimos e n3o ha professores suficientes na
cidade. Outro dado que completa esse quadro e faz parte da nossa
realidade diz respeito a migrag¢ao de professores de Campina Grande
e da Paraiba para cidades de Pernambuco, onde o saldrio é maior
do que os que s3o pagos aqui, pois, a luta dos professores parece
ser mais bem sucedida do que a nossa. Somam-se a isso, os investi-
mentos da CAPES/ MEC, no programa de apoio a docéncia — PIBID — e
no programa residéncia pedagdgica, a partir de 2011. Em ambos os
casos, o objetivo geral é dotar a licenciatura de programas préprios,
inspirados no éxito do programa de iniciagdo cientifica, que ja tem
mais de trinta anos, e no de residéncia médica que tem status social,
sendo, naverdade, uma etapa de formagao em servigo. Isto me parece
sinalizar que hd uma mudancga em curso, lenta, mas em andamento.

Sobre alei da oferta e da demanda é preciso considerar a queda na
curva geracional no Brasil, cujas familias, até a década de 70 do século
xX, tinham muitos filhos. Historicamente, esse niimero vem caindo
para perto de 1, no maximo 2, o que se reflete na queda da taxa de
matriculas em todo o Brasil, conforme demonstrado por Ramos (2013).
Prova disso, também, encontramos quando em inicio de ano letivo®
tém sido repetidas e reiteradas as reportagens em telejornais e notas
nos programas de radio sobre as vagas ociosas nas escolas municipais
de Campina Grande. Entrevistada em uma das reportagens, a entao
secretaria de Educagao chegou a informar que cidade ja tinha (tem)
ociosas o equivalente a 8 salas de aula com capacidade para 30 alunos.

Quando escrevi esse texto pela primeira vez, afirmei que esse
namero de vagas ociosas era também motivado pela migra¢ao para

5 O ano de 2017 é aqui tomado como exemplo.

escolas particulares, discursivamente tidas como melhores. Tal des-
locamento é comum no dmbito do esfor¢o das familias assalariadas
e daquelas que ascenderam para classe média, no periodo de cresci-
mento da economia, de 2002 a 2008, para “pagar escola”, a fim de ga-
rantir um futuro melhor para o(s) filho(s) e para os pais. Porém, atua-
lizando esse texto, cabe dizer que mesmo para as escolas particulares,
dependendo dalocalizagdo, essa queda na taxa de matricula também
ja comeca a ser sentida. Por outro lado, essa taxa de crescimento/de-
créscimo de matriculas em escolas ptblicas e privadas guarda intima
relagdo com ciclos de crescimento e empobrecimento econdmico da
nacao. Politica, Economia e Educa¢iao andam de maos dadas. Se a
primeira acertar o passo, as duas outras seguem no mesmo compasso.
Outra razao que os criticos apresentam aos jovens para nao se-
rem professores(as) diz respeito as condigoes de trabalho. Novamente
odiscurso do desestimulo diz que as nossas condi¢des de trabalho sao
ruins, alids, dizem que s3o péssimas. E de fato sao! Porém, da mesma
forma, médicos trabalham em péssimas condigoes. Pergunte a um mé-
dico do sus, do PsF, o que ele tem a dizer sobre o funcionamento do
sistema e, aqui, novamente cabe o destaque em sublinhado e negrito
salvo honrosissimas excegdes! Certamente, serd unanimidade o fato de
que a filosofia do sistema é brilhante, mas as condigoes objetivas sao
péssimas, nao sé por que falta tudo, mas por que acima de tudo o siste-
ma é mal gerenciado, tal como na educagao. Advogados, policiais, en-
fermeiros também trabalham em condi¢des ruins. Engenheiros nem
sempre, mas isto depende da drea, da empresa, do ramo de negdcio.
Ao dizer isto, nao quero fazer entender que se estd ruim para
todo mundo, melhor é se conformar. Nao! Quero desmitificar, prin-
cipalmente, para os jovens ingressantes que ainda estejam em davida
se continuam nas licenciaturas, e em Letras em especial, que nao ha
tanto glamour em outras profissdes, como faz acreditar o discurso de



desvalorizagdo da nossa condi¢ao de trabalhadores. Portanto, a meu
ver, nao sao as condigoes de trabalho que podem dizer para alguém
nao ser professor(a).

Outra razdo propalada pelos criticos para um jovem nao ser pro-
fessor(a) diz respeito aos perigos da profissao. De fato, é perigoso
ser professor hoje j& que os indices de criminalidade nas escolas de
diferentes niveis de escolaridade tomam as paginas policiais, como
fez notar a dissertagao de mestrado de Romeu (2010). Professores
estao nas paginas dos jornais como alvo de violéncia, discriminagao
e preconceito. Porém, estas nao sdo caracteristicas da profissdo e sim
de pessoas que, vinculadas oundo ao oficio, agem de modo violento,
na escola e fora dela.

Da mesma forma, médicos, advogados, jornalistas, enfermeiros,
engenheiros enfrentam situagdes de violéncia, porque esta é, infeliz-
mente, condi¢do constitutiva de uma sociedade que se baseia numa
concepgao egoica de favorecimento, que n3o investe na educagao
para a tolerdncia e para a convivéncia com a diferenga. Além disso,
se baseia na divisao entre ricos e pobres, brancos e negros, homens e
mulheres, na produgio de lucro a todo custo. Uma sociedade baseada
nesses valores esta doente e vai dar o combustivel para que loucos
como o atirador de Realengo® adentrem uma escola e se sintam no
direito de desferir contra alunos e professores. Ou para que um de-
tento fugitivo entre num posto de satide e faga de um paciente que
estava na fila de espera seu escudo humano e desfira contra ele dois
tiros para barbarizar a situagao por si s6 barbara’!

Outra razdo para no ser professor(a) apresentada pelos criti-
cos aos jovens diz respeito ao estresse provocado pela profissio. E

6 Ver relato em http://g1.globo.com/Tragedia-em-Realengo/

7 Ver relato em http://globotv.globo.com/rede-globo/globo-noticia/v/morre-mulher-que-vi-
rou-refem-de-bandidos-em-posto-de-saude-no-suburbio-do-rio/2123793/

verdade que professores estao na lista de trabalhadores patologica-
mente diagnosticados como a Sindrome de Burnout. Mas, também é
verdade que, no Brasil e no mundo, policiais, bombeiros, advogados,
engenheiros e médicos sofrem dessa mesma sindrome, porque as
condigdes de trabalho em sua correlagao com as demandas a serem
resolvidas so fatores inversamente proporcionais, tanto no servigo
publico como no privado, numa sociedade que aposta no Ter e no
nao no Ser.

Colocadas essas condi¢des, estao postas as regras dos “jogos vo-
razes® da juventude”: jovens universitarios, recém-egressos de seus
cursos vao entrar no mercado de trabalho e vao lutar com dificulda-
des semelhantes: baixos salarios, condigbes ruins de trabalho, pe-
rigo, violéncia, jornadas exaustivas, solicitagao de investimento na
formacao continuada, etc.

Imaginar que alguém recém saido da universidade tenha ime-
diatamente bons salarios, jornada de trabalho condizente com con-
dicoes de dignidade, pacotes de beneficios, etc., ndo é ainda uma
realidade num pais que luta para erradicar a pobreza, como propa-
lava o slogan governamental — Pais rico é pais sem pobreza °-, e que
cobra altos impostos de todos e os distribui muito mal. Num mundo
regido pela dtica neoliberal, trabalhadores s3o trabalhadores, ou seja,
sao massa de produgao! S6 quem recebe fortuna como heranca tem
essas condicdes superadas no comeco da vida adulta!

Portanto, as condigdes objetivas de trabalho em nossa profissao
de fato sao ruins, mas nao sao uma excegao. Trabalhadores do mundo
inteiro est3o as voltas com suas condigdes de trabalho e negociagao
de salarios. No nosso caso, a situagao torna-se dramatica, tanto pelo

8 Alusdo ao livro Jogos Vorazes, de Suzanne Collins.

9 Um dos slogans do governo Dilma Rusself. https://www.jornaldocomercio.com/site/noticia.
php?codn=54370



descaso governamental com a profissao e com a educagio que, muito
mais do que em outros momentos, foi alvo de desinvestimentos con-
tinuados e foi alvo do discurso do desestimulo que serve a essa ordem
de exploragdo. Discurso, esse, que tratou nao apenas de se divulgar
como de se fazer aceito. Ou seja, as desrazdes para mim, s30 razoes
para continuar e para lutar para mudar.

Postas de lado essas condigoes de ordem laboral, que apesar de
dificeis nio me desestimulam, passo as razdes de ordem emocional.
Diz um ditado popular chinés: “trabalhe no que goste e vocé nao terd
um s6 dia de trabalho”. Eu acredito nisto!

Para quem gosta ou tem habilidade de lidar com pessoas de dife-
rentes personalidades, coordenando e concatenando suas ideias, gosta
de falar em publico, de trabalho em grupo, tem espirito de lideranga,
se sente desafiado pela criatividade e pela inovagao, e sente que pode
dar uma contribui¢ao a um projeto de nagao, a docéncia é a sua area!

Para o exercicio da nossa profissao, é necessario além do inves-
timento pessoal na qualificagdo, habilidade para lidar com pessoas
diferentes, pois os alunos nao sio iguais, sequer semelhantes, ainda
que tenham a mesma idade, cursem a mesma série, morem no mes-
mo bairro, frequentem os mesmos lugares, etc. E necessario ainda
a habilidade de falar em ptiblico e para isso nao basta apenas ser
desinibido é importante lidar bem com exibi¢ao em publico e apren-
der a didatizar (Rafael, 2000), a fim de produzir o entendimento por
parte daquele que desconhece o assunto. Isso diz respeito a formagao
continuada que serd melhor discutida na segunda parte deste texto.

Se o candidato a docéncia sente-se a vontade em grupo, certa-
mente terd menos tendéncia a realizar seu trabalho de modo soli-
tario como exige a ordem vigente, tal como descrevem Tardif e Les-
sard (2009). O isolamento é uma técnica antiga de opressao que s6 é
vencida quando os isolados desenvolvem esquemas de subversao e

coalizao. Em nossa profissao, Névoa (1999) definiu isto afirmar que é
necessario descobrir “novos sentidos para a ideia de coletivo profis-
sional”. Nas palavras do autor:

“E preciso inscrever rotinas de funcionamento, mo-
dos de decisdo e praticas pedagdgicas que apelem
a co- responsabilizagdo e a partilha entre colegas.
E fundamental encontrar espacos de debate, de
planificagdo e de andlise, que acentuem a troca e a
colaboragdo entre os professores” (1999:16)

Além das caracteristicas acima, cabe acrescentar a lideranca,
necessaria no apenas na area de administracao ou de engenharia.
Gauthier (1998) fala claramente em gestao da classe e do contetdo,
apresentando duas fungdes docentes que exigem “razao e sensibili-
dade”, ou seja, que exigem formagao técnica, mas também intuigao,
observagdo, ponderagdo sobre perdas e ganhos, distingao entre es-
sencial e assessorio, visdo de futuro, avaliagao do presente. Nao es-
tou falando sobre bolsas de valores, mas sobre as decisdes que como
professores todos tomamos a cada aula. Para o autor citado, os pro-
fessores tomam decisdes relativas ao manejo de classes, portanto,
trabalham com a geréncia de pessoas, e também com a geréncia de
conteudos, ou seja, gestao de comunicagao. Essas geréncias exigem,
por sua vez, criatividade e inovagao, visto que dizem respeito a con-
ducao de pessoas em direcao ao conhecimento.

Por fim, uma razao fundamental para ser professor é a (utépica)
ideia de contribuir para um projeto de nagao. E aqui me dou o direto
de contar uma histéria pessoal. Ha alguns anos atras, estava em Bra-
silia, participando de uma reuni2o da e ja nao lembro mais se o tema
havia sido o PET°ou 0 ENEM. Fato é que fiquei na capital federal para

10 Programa de Educagdo Tutorial.



retornar num sabado, apds a reunido. Ao acordar naquela manha,
antes de ir para o aeroporto, abri a cortina da janela do quarto do 14°
andar de um dos hotéis da cidade que da de frente para o planalto
central. A forte luz do sol, as 7 horas da manh3, iluminou o quarto e
a mim, por dentro. Naquele momento me perguntei o que fazia ali,
para que servia a minha vida, se eram validos os meus esfor¢os na
profissdo que me exigem menos interagdo do que eu gostaria com a
familia e amigos. Num lance rapido, a minha mente ordenou fatos
diferente. Lembrei-me da biografia de pessoas anonimas e de vultos
que lutaram por essa nagao. Lembrei-me também de que na Grécia
Antiga havia muita exclusio, mas havia um projeto que era unanimi-
dade: um projeto para os jovens, que eram encaminhados preparados
para serem os melhores—melhores atletas, melhores politicos, guer-
reiros, filésofos, professores, enfim, melhores em tudo. Os jovens
livres iam para as para as aulas conjuntas de filosofia, matematica,
retdrica, como se o conhecimento fosse um todo. Lembrei-me, por
fim, da minha proépria histéria de familia e de como a educa¢ao modi-
ficou os destinos do mais novos. Minha mente excitada naquele mo-
mento, alinhada a minha emo¢ao otimista, elaborou uma resposta de
profundidade: vale a pena ser professor para participar da construc¢ao
um projeto de nagio em que o jovem, de fato, seja protagonista. Para
isso, € necessario se colocar no ponto de interlocug¢ao e de contraposi-
¢do a proposta precoce do primeiro emprego e assemelhados, a favor
da longa permanéncia na escola em hordrio integral.

Conclui que todos nds professores podemos participar ativa e
reflexivamente desse projeto de nagao, principalmente os de Lingua e
de Literatura”, visto que lidamos com linguagens. E em nossas aulas
que trabalhamos textos como a Can¢ao Amiga de Drummond, para

11 Vou aqui me permitir escrever com letras maidsculas que cabe ao leitor inferir as razdes

despertar a alma dos nossos alunos. Mas é também nessas aulas, que
podemos analisar textos multisemidticos, como o que segue abaixo,
cuja andlise vai muito além de identificar quando a mesma palavra
é substantivo ou adjetivo, exercendo ou nao a fungao de predicativo
do sujeito, ou classificar a conjungao como alternativa. Se, de acordo
com Paulo Freire (1989), a leitura do mundo precede a da palavra,
entdo, a aula de portugués é o momento para desvelar o discurso que
se enuncia em (e através de) cada uma das construgdes gramaticais.

Texto 5 — A decisdo é tua

coviD-19

A DECISAO E TUA
SER PACIENTE OV 8-7 Ve[S g3

Fonte: Card encaminhado por uma colega via Whatsapp, sem autoria; provavelmente elaborado
em Portugal, devido ao pronome de 22 pessoa, em vez do 3%, como é comum no portugués brasi-
leiro. Lida em 20 de janeiro de 2021.

Nas aulas de Lingua e de Literatura, em especial, nas demais
também, no dmbito de um projeto interdisciplinar como indicado
no capitulo 2 deste livro, é possivel desvelar os multiplos sentidos
que as semioses do texto acima apontam. Assim como, é nessas aulas



se que se pode/deve identificar o discurso por traz da declaragao de
um candidato que diz: “se eleito, pagarei o piso aos professores”. Por
qué? Com quem ele dialoga? Por que outros profissionais da mesma
rede — psicdlogos, assistentes sociais, merendeiras, etc — n3o rece-
bem esse “destaque”. O que ele diz é bom ou é ruim? E para quem?
De que ponto de vista? Quem s3o seus reais interlocutores? Essas
aulas s3o lugares propicios para entendermos slogns governamentais,
como o citado, e outros como Brasil: Patria Educadora, ou Ordem e
Progresso — Brasil Governo Federal, ou ainda, Brasil: Pitria Amada.
O que esses slogans querem dizer sobre a nag¢ao? E sobre a Educagao?

Em suma, a maior razao para ser professora e para estimular ou-
tros(as) a serem professores(as) é demonstrar-lhes que quem ensina
lida com a mente e a emocao dos alunos (criangas, jovens, adultos) e
contribui diretamente com um projeto de Nacao. Se quem lé este tex-
to sente que pode influenciar um projeto deste porte e sente, ainda,
que pode influenciar a mente e as emogdes dos jovens, a pergunta é:
por que nio ser professor?! Se esta é sua decisio, leitor, tenha como
certo que sua formacao serd quase tao longa quanto sua carreira; isto
é que apresento na segao a seguir.

O profissional de Letras ou de qualquer outra
licenciatura: formagao constante

Quero ja comegar essa se¢do convocando o leitor para pensar as
diferencas entre formagao constante, continua ou continuada. Ha
diferencas entre elas? O que vocé pensa? Que exemplos apresenta?

Como disse anteriormente, o(a) professor(a) de Lingua e de Li-
teratura tem condicOes objetivas para tematizar as contradigdes do

mundo pés moderno, assim como para trabalhar com a Memoériae a
Histéria, pois a Linguagem é nosso objeto de trabalho/investigacao.
Nesse sentido, ensinar esses componentes e os conteidos que lhes
estao associados exige uma formacao constante dado a sua natureza
mutante, mas também conservadora. A Lingua muda porque é pos-
sivel/necessario/imperativo mudar, mas muda dentro de certas con-
di¢bes que envolvem duas forgas, uma centripeta e outra centrifuga:
mudanca e conservagao. O mesmo se di com a literatura: os classicos
e os contemporaneos tematizam a condi¢ao humana e influenciam o
seumodo de ser e de viver. Logo, esse objeto exige formagao constan-
te, uma vez que se estrutura sobre um terreno movedico que envolve
a histéria da prépria Lingua e da sociedade, bem como as interagdes
entre povos, os suportes de divulgac¢ao de textos e muito mais.

Além dessa natureza mutante do objeto, os sujeitos que sao
a razdo da escola — os alunos —, pela sua condi¢do de aprendizes,
exigem atualizagao de nossa parte e isso ndo é discurso que atende
as prerrogativas do mercado. S3o recorrentes os casos e “causos” de
professores atualizados pelos seus alunos, em rela¢ao aos quais nao
despertam nenhuma paixao, nenhum entusiasmo. Recentemente,
estive com muitos jovens universitarios que apontaram performan-
ces detestaveis de seus professores, assim elencadas: seminarios das
matérias que os professores nao sabem; desconhecimento das (re)
leituras de conceitos classicos; desvinculagao da matéria com a vida
pratica. Digo de outra forma para quem nao entendeu: as geragoes
mudam e com elas as formas de usar alingua, de estudar e de apren-
der. E s isso ja bastaria para dizer que os professores precisam se
atualizar ao longo de sua carreira.

A formacao constante e continua tornou-se ainda mais neces-
saria com a popularizagio da internet. E ao dizer isto nao estou me



referindo a temida e odiada educacao a distincia, mas as novas for-
mas de ensinar e de aprender com a internet. As experiéncias da Khan
Academy , o popular Livemocha' e educagao remota como alternativa
para a suspensao das aulas na pandemia por cOvID-19, em 2020, an-
tes de nos tirarem do centro da sala de aula como gestores da classe
e do contetdo (cf. Gauthier, 1998), nos colocaram de volta no centro,
ja que os alunos podem acessar as aulas expositivas ou aprender com
falantes nativos, mas sé professores sao capazes de elucidar davidas,
ampliar fronteiras, indicar fontes, didatizar contetidos, interrelacio-
nar saberes. Sobre isso, sugiro a leitura da entrevista que concedi a
Patricia Rosas de Aratjo e Paulo Ricardo Ferreira Pereira (ARAUJO e
PEREIRA, 2020) sobre educa¢ao remota durante a pandemia e o ma-
terial didatico que elaboramos como proposta pratica para aulas do
ensino fundamental anos finais, na modalidade educag¢ao remota (Cf.
LINO DE ARAUJO et al. 2020).

Os desafios dessa formagao oscilam entre o que é possivel rea-
lizar sozinho e o que pode ser buscado em parceria com o estado/
empregador. Para esse tema, como para todos os demais aqui apon-
tados, creio que os caminhos apontados por Névoa (1999:18) sao elu-
cidativos de que ha saida para nossa profissao. O autor advoga que
descubramos “uma identidade coletiva que [nos]permita descobrir
[nosso] papel na formagao das criangas e dos jovens”. Além disso,
defende que, quanto a formagao, integremos reflexivamente nossa
experiéncia como aluno, aluno-professor, estagiario, professor prin-
cipiante, titular e aposentado. O pesquisador portugués indica que a
dimensao educativa da profissao expande-se para além da dimensao
técnica do lecionar, pois incorpora a histéria de quem leciona, de
quem aprende e, concomitantemente, incorpora também a histdria

12 Ver www.khanacademy.org/ e livemocha.com/

da disciplina, da escola como institui¢ao, do prédio onde funciona,
da comunidade. Em outra palavras, parece-me cada vez mais preci-
samos achar nosso lugar e nossa fung¢ao nessa constelagao escolar®.
Além disso, creio que essa afirmativa de Névoa remete as decisdes do
professor que levam em consideragao suas convicgoes pessoais, mas
também a influéncia de colegas.

Por fim, a formagao docente e a defesa da profissao nao pres-
cindem do papel importante dos sindicatos da categoria que devem
avancar para além da pauta relativa a salarios e condi¢Ges de traba-
lho, a fim de incorporar também a defesa dos interesses cientificos e
pedagdgicos da profissao.

Em outras palavras, temos nesses quatro itens (salarios, condi-
¢oes de trabalho, interesses cientificos e pedagdgicos) uma agenda
para o século em curso. As demandas da profissao nao poderdo es-
perar que todos os problemas sociais sejam resolvidos para que os
professores entrem em sala de aula. Ao contrario, serd necessario
consertar o trem enquanto se estd andando nele. Mais que isso, creio
que o funcionamento da educag¢ao no modo remoto, para quase todos
os niveis da educagao, na pandemia que atravessamos, mostrou que,
a partir da educagao, ha saidas viaveis e inovadoras para a sociedade.
Isto, evidentemente, pode dar uma assustadora ideia de perigo, razao
pela qual, muita gente prefere andar devagar.

Consideragoes finais

O discurso do desestimulo a formagao docente certamente
apontara como bobos os argumentos aqui apresentados a favor da

13 Alusdo a perspectiva fenomenolégica da Constelagdo Familiar, proposta por Bert Hellinger.



opgao de ser professor. Também podera fazer com que professores da
educacgao basica acreditem que foi dito aqui resulta do fato de eu ser
docente do ensino superior, esquecendo-se que também fui profes-
sora da escola basica, inclusive da educagao de jovens e adultos, e que
a docéncia do ensino superior, nas institui¢des publicas ou privadas,
tém suas agruras.

Todavia, os argumentos apresentados sao os que ao longo da
minha atuag¢do docente fui construindo, encontrando e reafirmando
a escolha que fiz anos atrés: vestibular para Letras, depois, na gra-
duagdo, habilitagao em Portugués, um pouco mais adiante formagao
de professores(as) de portugués.

Por fim, o exercicio da docéncia me fez encontrar a melhor me-
tafora para a minha/nossa atua¢ao. Como dizem Tardiff e Lessard
(2009, p.63), O mestre é o centro da atividade na classe. Ele é o sol do siste-
ma pedagdgico... Esses autores fazem uma pertinente critica a essa
metafora dizendo que, nio raro, assumimos solitariamente toda a
carga de um sistema de transferéncia de responsabilidades, seja do
Estado para as institui¢des escolares e desta para os docente, seja da
sociedade para os professores como trabalhadores, seja dos pais para
os educadores. Nao obstante, o sentido positivo dessa metafora é o
mais inspirador para mim, é o que me faz respirar fundo e dizer que
vale a pena ser professor como profissional habilitado para o oficio.
Qualquer semelhanga com aquele sol de Brasilia, que me fez pensar
em ser um ponto de articulagao num projeto de Nagao, nao é mera
coincidéncial

Para concluir, peco que compare as charges do inicio com esta
tira que deixei para o final:

Texto 6 — Atuacao docente

AFINAL, O NA PIOR DAS HIPOTESES
QUE FAZ UM O PROFESSOR FAZ
PROFESSOR? TODA A DIFERENCA.

Schultz. S/D.

Para quem quiser achar mais razoes
para ser professor, recomendo

Uma professora fora de série, Esmé Rajdi, Ed Sextante, 2004.
2. Nenhum a menos - filme Zhang Yimou-1999

Escritores da Liberdade — filme—Richard LaGravenese —

2007
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CAPITULO 2

Formacgao docente: perfis e tendéncias

Denise Lino de Araujo

Introdugao

endo aberto este livro nesta pagina, esperamos que o leitor
tenha lido os capitulos precedentes nos quais discorremos
sobre as razdes para ser professor, as fung¢des da escola, o
curriculo e os sujeitos que atuam nessa instituicao.
Este capitulo é de algum modo uma retomada do primeiro, pois,
se ha razdes para se investir na formagao de docente, hd tendéncias e
perspectivas através das quais essa formagao é feita. A questao aqui
colocada é: que tendéncias podem ser apontadas como marcos da
formacao docente no Brasil, em especial no que diz respeito aos/as
professores/as de lingua portuguesa e de literatura brasileira? Assim,
o objetivo deste capitulo é apresentar uma visao panoramica dessa
tematica, tendo em vista instigar o/a leitor/a a uma revisao critica do
seu (per)curso de formagao.
Para alcangar este objetivo, este capitulo estd organizado em trés
secOes. Na primeira, apresentamos um breve panorama de perfis
de profissionais que historicamente atuam/ram como professores,



apresentando também os principais marcos da legisla¢ao que requi-
sita a graduagao em licenciatura para exercicio dessa profissdo. Na
segunda, apresentamos um breve resumo das tendéncias classica,
tradicional e da racionalidade técnica, as primeiras a influenciar os
cursos de formagao docente em Letras no pais. Na terceira e Gltima,
apresentamos as vertentes contemporaneas que influenciam essa
formacao, tais como a do professor-reflexivo, o professor pesquisador
e a formagdo académico-profissional, todas aplicaveis a formagao em
Letras e nas demais licenciaturas.

Tal como em capitulos anteriores, queremos que vocé leitor/a
comece refletindo sobre o tema a partir de uma tira e mantenha-a
em mente enquanto avanga na leitura do texto.

£ MINHA MAE o PARABENS, 't [, : ¢ AGURA, POR FAVOR.
j PROFISSORA PELD'| Y ENSINE PRA GENTE

VISTO SUA MAE € - | COISAS REALMENTE
: J IMPORTANTES /

Autor: Quino, s/d. Livre circula¢do na internet.

Perfis de sujeitos-professores: filésofos,
jesuitas, notorio saber e licenciados

Em um trabalho muito original sobre a Memoria Social relativa
ao conceito de professor, Medeiros (2015)* discorre sobre os acha-

14 Ao longo de todo o trabalho, a autora grafa ao longo Professor e Profissional com letras
maitsculas.

dos discursivos relativos a esse verbete em dicionarios brasileiros
de lingua portuguesa, publicados entre os séculos X1x e xx1, den-
tre os quais destacam o Diccionario de Lingua Portugueza (1813), o
Michaelis—Moderno Dicionario da Lingua Portuguesa (online) e o
Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa Séc. xxI (s/d). A in-
terpretacao da autora é orientada por teorizagdes foucaultianas que
fundamentam a andlise de dois corpora. O primeiro é um conjunto
de dizeres de filésofos gregos da época classica sobre a sua atuagao
como os professores daquela época e 0 segundo é o estudo do verbete
citado nos diciondrios aludidos.

As evidéncias encontradas nos dados levaram a autora a concluir
que, na Grécia Classica, o filésofo/professor nao era identificado como
um sujeito social a quem se atribuisse a condi¢ao de ser um Profis-
sional e a isso se atribuia um efeito meritdrio, no sentido que o filé-
sofo/professor nao ensina(va) por dinheiro, mas por missao, tome-se
como emblematico o caso de Socrates, cuja condenagao deu-se porque
ele “corrompia” os jovens com sua instrugao. As evidéncias também
levaram a autora a identificar que, na racionalidade dicionaristica
brasileira, o verbete professor aparece com um efeito de sentido pre-
dominante como sendo este um executor. Isto indicia uma memoria
social em que prevalece a identidade deste como sendo técnica, exe-
cutora, resignada de anseios financeiros e escassamente profissional.

De acordo com a autora (op cit), a maioria das vontades de ver-
dade (interpreta¢ao hegemonica) sobre o Professor, construidas por
diciondrios do séc. XIx ao xxI, é governada por uma racionalidade
técnica, propria do paradigma conservador de formacao. Essas von-
tades de verdade reforcam o poder de marginaliza¢do do Professor,
pois, ao exclui-lo da ordem da Profissao e do Profissional, é ativado
e colocado em circulagao seu o desempoderamento no meio social.
Medeiros (op. cit) defende que vontades de verdade sobre o Professor



construidas, na Grécia Classica e na racionalidade dicionaristica bra-
sileira, tornam imperativo um trabalho de reconstru¢ao da memoria
do Professor, que resista ao reducionismo de ser identificado como
apenas ‘aquele que ensin, a fim de que assuma a identificagao de
um Profissional diplomado em curso superior de licenciatura, que o
habilita ao planejamento, a didatizagdo de saberes, a ministragao de
aulas, a elaboragao de material didatico e a avaliagao do processo de
ensino-aprendizagem em diversos contextos de ensino e niveis de
escolaridade. Para a autora, o engajamento na valorizagao identitaria
e profissional se faz necessdrio para atar a histéria e a memoria do
Professor como profissional, de tal modo que essa mesma memoria
passe a trabalhar por si s6 e a inspirar a imagem do Professor para
as geragoes futuras.

Tendo este estudo em mente, nio é estranho identificar que, no
Brasil, a preocupagao com a abertura de cursos de licenciatura, as-
sim como a preocupagao com a formagao docente (doravante FD) seja
recente. Quando nos referimos a formagao especifica, levamos em
considera¢ao o desenvolvimento de um perfil profissional que agrega
aos conhecimentos cientificos de uma dada area uma fundamenta-
cao pedagogica, didatica, ética, tendo em vista a transposi¢ao desses
conhecimentos para alunos/as em situa¢ao real de aprendizagem.
Tal formacao, de um ponto de vista técnico, se inicia no curso de
licenciatura, mas ja comegou bem antes e prosseguird com a expe-
riéncia profissional. Defendemos que nao se inicia no curso superior,
amparados no que dizem Paulo Freire (1991) e Diniz-Pereira (2008).
Para o primeiro,

ninguém comega a ser educador numa certa terga-
feira as quatro a tarde. Ninguém nasce educador ou
marcado para ser educador. A gente se faz educa-

dor, a gente se forma, como educador, permanen-
temente, na prética e na reflexdo sobre a pratica
(FREIRE, 1991:51).

Para o segundo, o termo “formagao inicial carrega consigo a ideia
de uma preparagao que se inicia a partir da entrada do futuro pro-
fessor em um programa de formacao docente, desconhecendo, des-
sa maneira, momentos e experiéncias anteriores importantissimos
nesse processo de formag¢ao” (DINIZ-PEREIRA, 2008, P.265).

Isto posto, defendemos neste texto que a formagao docente, to-
mando como marco a entrada num curso de licenciatura, é um pro-
cesso de (re)formacao, dado que todos/as os que chegam aos cursos
de licenciatura trazem consigo inimeros modelos de professores/as
que precisam ser (re)visados com base numa leitura critica da pro-
fiss3o. De acordo com Freire (1996:66),

o professor autoritdrio, o professor licencioso, o pro-
fessor competente, sério, o professor incompetente,
irresponsavel, o professor amoroso da vida e das
gentes, o professor mal-amado, sempre com raiva
do mundo e das pessoas, frio, burocrético, raciona-
lista, nenhum desses passa pelos alunos sem deixar
sua marca.

No Brasil, os primeiros reconhecidos como tal foram os jesuitas
que associaram ao processo de catequiza¢ao dos indigenas o ensino
dalingua portuguesa. Neste caso, temos um “professor” com forma-
¢ao em teologia e filosofia, cujo interesse linguistico tinha(tem) a ver
com os interesses de expans3o de uma vertente religiosa.

Desses professores bem formados, para atuar no campo religio-
$0, passa-se, posteriormente, a partir da fundagao da Escola Normal



da Corte, em 1879, a uma formagao docente realizada em nivel médio/
técnico, apenas para atuagao nos anos iniciais do ensino primario —
atual ensino fundamental/anos iniciais. A prepara¢ao de docentes
para o ensino no secunddrio (ensino fundamental/anos finais), mé-
dio e educagao superior surgiu depois, pois, em boa parte da nossa
histéria, esta foi/é uma realidade para os mais ricos que mandavam
os filhos estudar no exterior. As lutas sociais foram demonstrando a
nagao o enorme contingente de criangas, adolescentes e jovens fora
da escola, cuja acolhida dependia da formagao de professores e tam-
bém da instalagdo e expansio da rede publica de ensino.

De acordo com Vicentini e Lugli (2009), “[...] um curriculo espe-
cifico, ou seja, um corpo de saberes socialmente aceito como préprio
para capacitar o trabalho de ensinar” (p. 27) n2o é uma exigéncia que
possa ser contada de longa data no Brasil. Professores formados em
cursos de licenciatura para atuarem na educagdo basica é demanda
recente da sociedade brasileira, que se fortaleceu como exigéncia do
processo de profissionaliza¢io requisitada por uma nagao que aspi-
ra(va) sair da condigao de pais subdesenvolvido. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao (BRASIL, 1996) — LDB — é um marco nessa exigén-
cia. Nessa lei, aparece a expressao formagio docente fazendo referéncia
aos cursos que habilitam profissionais para o exercicio do magistério
nos diferentes niveis. O artigo 62 dessa Lei, atualizada pela Lei 12.796,
de 2013, dispoe que

A formacdo de docentes para atuar na educacgio
basica far-se-a4 em nivel superior, em curso de li-
cenciatura plena, admitida, como formag¢édo minima
para o exercicio do magistério na educacéo infantil
e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
(BRASIL, 2013).

E o paragrafo 4° determina que:

$ 40 A Unilo, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios ado-
tardo mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos
de formacao de docentes em nivel superior para atuar na educagao
basica ptblica. (BRASIL, 2013)

Como se pode observar, a Lei apresenta uma brecha para que a
atuagdo na educagdo infantil e nas séries iniciais do ensino basico
ainda possa por feita profissionais formados em nivel médio. Essa
possibilidade, que enfraquece a profissionaliza¢ao dos docentes,
pode ser entendida pelas dimensoes continentais do Brasil, pois nas
regides afastadas dos grandes centros é real a dificuldade de acesso a
cursos superiores. Porém, esse cendrio mudou em 2007 com a entra-
da em vigor do Parecer 05/2006 do Conselho Nacional de Educagao,
segundo o qual, a Formagao de Professores de Educagao Infantil e
dos anos iniciais do Ensino Fundamental passaria a desenvolvida em
curso de Pedagogia ou em Curso Normal Superior.

Considerando as leis que regulamentam a atuagao docente, é
importante destacar o paradgrafo inico do artigo 51 da Lei 14.113/2020
que regulamentou o novo formato do FUNDEB. Nesse trecho, reza a
Lei: “Os planos de carreira deverao contemplar capacitagio profis-
sional especialmente direcionada a formagao continuada com vistas
a melhoria da qualidade do ensino.” Com isso, estados e municipios
ficam obrigados a contemplar nos planos de carreira investimentos
feitos pelos docentes no seu desenvolvimento. De acordo com Diniz
-Pereira (2006: 50), a formagao continuada diz respeito a “legitimida-
de do saber docente que se constréi a partir do ingresso dos sujeitos
no mercado de trabalho, ou seja, reafirma-se a autenticidade de uma
formagao que se processa em contexto pratico.” Isto posto, defende-
mos que a remunerag¢ao pela formacao continuada seja reconhecida



pela integralizag¢ao de cursos subsequentes a nivel de pés-graduagao
e pelo tempo que o docente permanece na profissao.

Quanto a formagao continuada, os cursos de especializa¢do
cumpriram durante bastante tempo a fun¢io de serem a principal
forma através da qual professores tinham acesso informagoes que
circulavam na academia. Afora esses, os cursos de mestrado de
doutorado eram/sao a op¢ao. Ambos tém como foco a formacgao de
pesquisadores, mas o primeiro também capacita para a docéncia no
ensino superior. Na grande area de Linguistica e de Literatura, na
CAPES®, s30 poucos os Programas académicos com foco em ensino®,
embora registre-se um nimero importante de Programas com linhas
de pesquisa e dreas de conhecimento voltadas para essa tematica.

Nesse campo, ha que se destacar o Mestrado Profissional em
Letras — PROFLETRAS, ofertado em Rede Nacional, como uma opgao
que reconfigurou a formagao docente, aportando contribuigoes sig-
nificativas em todas as regides do pais. De acordo com o site dessa
Programa,

O PROFLETRAS é um curso presencial que conta
com a participacio de Instituigdes de Ensino Supe-
rior, no contexto da Universidade Aberta do Brasil
(uaB), tendo sua sede na Universidade Federal do
Rio Grande do Norte. Retine 42 universidades pu-
blicas das cinco regides brasileiras, totalizando 49
unidades, tendo em vista que hd quatro universida-
des que o ofertam em mais de uma unidade. O pPro-
FLETRAS Visa a capacitagdo de professores de Lingua

15 Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Fundagio vinculada ao Mi-
nistério da Educag¢do do Brasil que atua na expansdo e consolidag¢do da pds-graduagio stricto
sensu em todos os estados brasileiros.

16 Destacamos aqui o Programa de Pés-graduagio em Linguagem e Ensino, da UFCG, e o Pro-
grama de Pés-Graduagdo em Letras: Ensino de Lingua e Literatura, da UFT, ambos sdo programas
académicos e com cursos de mestrado e doutorado. Destacamos também o Programa de Pds-
Graduagdo em Linguistica e Ensino, da UFPB, este apenas com o curso de mestrado.

Portuguesa para o exercicio da docéncia no Ensino
Fundamental, com o intuito de contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino no Pais. O ingresso
no curso se da através do Exame Nacional de Aces-
SO a0 PROFLETRAS, que se constitui de prova com
questdes objetivas e discursivas e que atenda aos
requisitos previstos em edital (PROLETRAS, 2022).

Além do PROFLETRAS, existem outros doze cursos da mesma
natureza e com o mesmo modo de funcionamento, voltados para
as demais disciplinas da Educagdo basica, a saber: Artes, Educagao
Fisica, Histdria, Geografia, Biologia, Sociologia, Filosofia, Matema-
tica, Fisica, Ciéncias Ambientais e Quimica”. Ha ainda os mestrados
Profissionais em Formagdo Docente®, em Educagio e em Praticas
Educacionais, em varias universidades no pais, nos quais sio recor-
rentes areas e linhas de pesquisa com foco nos estudos da linguagem
e/ou ensino de lingua e de literatura.

Assim sendo, o Brasil conta hoje com uma malha de formacao
docente, inicial e continuada, ofertada em grande parte pela rede
federal de ensino e, em muitos estados, ofertada também pela rede
estadual, afora as iniciativas das instituigoes particulares, a exemplo
da puc-Minas e puc-sp, bastante conhecidas pela pesquisa e cursos
sobre docéncia. Pensamos que o problema atual nio é a oferta de
cursos de formagao, em qualquer dos niveis, mas sim o acesso, as
condicoes de permanéncia para a ocupagao de todas essas vagas e,
mais ainda, a conclusio desses cursos. Na licenciatura, j é histdrica a
evasao, que tem maior preponderdncia em algumas regides e centros
de desenvolvimento do pais. A pos-graduagao também ja comega a

17 Veja em https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao
-a-distancia/proeb Acessado em 02/02/2022.

18 Destacamos o Programa de Pés-Gradua¢do em Formagdo de Professores, da UEPB.



experimentar o mesmo, assim como ja comega a contabilizar a ocio-
sidade de vagas®”. Esse fendmeno estd difusamente distribuido em
todo o pais e ambos os casos refletem o desgaste e a desvalorizacao
da profissdo na sociedade.

As exigéncias para o exercicio da docéncia tém variado ao longo
do tempo como um péndulo. Avancamos significativamente desde
os jesuitas para cursos de licenciatura e destes para a pos-gradua-
¢do, como uma exigéncia colocada pelos proprios docentes e pelos
empregadores, como requisito para remuneragio. N3o obstante, o
fantasma do professor notdrio saber ainda circula livremente. Até
onde conhecemos, esse tipo de profissional s6 existe no ambito do
magistério. Conforme Souza Machado (2021: 58),

Por notério saber, denomina-se o titulo que confere credibili-
dade e seguranca ao resultado do processo de apuracao e legalizacao
de conhecimentos adquiridos por meio de vivéncias e experiéncias,
mediante o qual também se reconhecem formas de aprendizagem al-
ternativas as propiciadas pelas institui¢des formais de escolarizagao.

A autora (op. cit) esclarece que esse expediente,

vigente nas universidades brasileiras, é uma provi-
déncia [conceder o mérito de notdrio saber] com
carater de excepcionalidade, utilizada para reco-
nhecer a importancia, para o exercicio do magistério
superior, do conhecimento e erudi¢ido de pessoas
sem a formacdo pds-graduada determinada legal-
mente. Antes de ser formalizado pela lei de diretri-
zes e bases da educagdo de 1996, Lei n° 9.394, para
suprir seu quadro de professores, a Universidade de
Brasilia, desde o inicio de suas atividades, ja fazia
uso desse expediente incluindo-o nos seus estatutos.
(grifos nossos)

19 O cendrio nacional nos anos 2016 a 2022 desmotivou fortemente o ingresso na pds-graduagio
pelo acentuado corte de bolsas.

Porém, na Lei n° 13.415/2017, que trata do Novo Ensino Médio,
hd um espaco para a atuagao de profissionais notdrio saber. Vejamos
o resumo dessa grave situagdo na narrativa da autora acima citada
(2021:53), no mesmo texto ja referido.

A aprovagao do Projeto de Lei de Conversao (PLV 34/2016), em 8
de fevereiro de 2017, pelo Senado, confirmou, no essencial, as mu-
dangas trazidas pela Medida Proviséria 746/16 e, com sua publicacao
no Diario Oficial da Unido, no dia 16 desse mesmo més; esse PLV foi
transformado na Lei n° 13.415/2017.

As mudangas no capitulo do Ensino Médio da lei
n° 9.394/96 tomaram o sentido oposto as concep-
¢des vigentes nos anos imediatamente anteriores,
orientadas pela perspectiva da formagio integral e
do incentivo ao Ensino Médio integrado e ao po-
litecnismo. Definiram-se pela logica do mercado,
da reafirmacdo da diferencia¢io escolar, via frag-
mentagdo do percurso escolar, em cinco itinerarios
formativos, do estreitamento da formagao de base
com a adogdo de uma subnutrida parte comum, das
‘quimeras’ das parcerias ptblico-privadas e da ad-
missdo de profissionais ndo habilitados formalmente
para o exercicio da docéncia.

Declaragoes formais de experiéncias profissionais
prévias passam a instruir o processo de admissao
de pretendentes a prerrogativa do notério saber e,
assim, ao preenchimento de cargos para o quinto
itinerario formativo constante na nova estrutura do
Ensino Médio, a formagdo técnica e profissional. Os
respectivos sistemas de ensino passaram a ter a in-
cumbéncia de sancionar os resultados dessa andlise.

Tal condescendéncia, prevista para o quinto itinera-
rio formativo do Ensino Médio, referido no inciso
V do art. 36 da Lei n°® 9.394/1996, conforme redacio
dada pela Lei n° 13.415, de 2017, foi reiterada no ar-



tigo 54 da Resolugdo cNE/CP n° 1, de 5 de janeiro de
2021, relativa as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a educagdo profissional e tecnoldgica
(cNE/CP, 2021).

Até entdo, o expediente do notdrio saber nao cons-
tava na legislacdo educacional brasileira referente a
educagdo bdsica, mas a parte pertinente ao exerci-
cio do magistério superior, tal como prevé o para-
grafo unico do artigo 66 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996. A preparacgio definida por essa
lei para a docéncia no ensino superior deve ser em
nivel de pos-graduagao, de preferéncia em curso ou
programa de mestrado e doutorado. O paragrafo
unico acima referido traz a possibilidade do ates-
tado do notorio saber como forma de compensar o
ndo cumprimento da titulagdo exigida em nivel de
pos-graduacao, com a ressalva de que tal distin¢ao
s6 pode ser concedida por universidade com curso
de doutorado em drea afim do candidato.

Em outras palavras, o que parecia uma excepcionalidade no en-
sino superior torna-se ponto de pauta para discussio das associa-
¢oes de docentes, dos sistemas de ensino, dos cursos de licenciaturas,
das pés-graduacoes e da sociedade, sendo também do interesse dos
jovens e suas familias. Entre outras questdes, esses interlocutores
perguntam: a sociedade permite que alguém com notorio saber sobre
o funcionamento do corpo humano atue como médico?

Isto posto, podemos voltar a tira colocada no inicio do texto e
nos perguntar com qual destes perfis ela se relaciona (o missionario,
o licenciado ou o notério saber)? E, para avangar na reflexao, faz-se
importante pensar em contra argumentos para questoes como: por
qué investir numa profissao que é exercida por alguns em parte do
tempo, como um “bico”, para o qual se estd buscando uma porta de
saida? Ou por qué investir na pés-graduacio se o plano de carreira

nao remunera por isso? Ou ainda, por qué investir na formag¢ao em
qualquer dos niveis se alguém como notdrio saber pode ocupar o
nosso lugar — o lugar de Professor?

Tendéncias da formagao docente de professores de lingua e
de literatura: da formacgao classica a racionalidade técnica

Como um desdobramento da consolida¢ao da profissao de pro-
fessor, a histéria das ideias sobre a formagao, notadamente a dos
professores de lingua e de literatura, pode ser contada aludindo-se
a quatro fases, a saber: formacao classica, formagao tradicional, ra-
cionalidade técnica e recontextualizagdo critica.

Quando nos referimos a formacao cldssica, aludimos a um pe-
riodo que vai de 1871, quando foi criado o cargo de Professor de Portu-
gués no Brasil, através de decreto imperial. E importante lembrar que
o ensino dessa lingua na coroa portuguesa e nas colonias tornou-se
obrigatério em 1751, a partir da reforma do Marqués de Pombal, ou
seja, criou-se uma demanda somente oficializada no Brasil 120 anos
depois. Essa perspectiva de formag¢ao durou até mais ou menos os
anos 30 do século xx.

De acordo com Soares (2006 e 2012), a institucionaliza¢ao do en-
sino de portugués como lingua oficial no pais seguiu a tradigao para o
estudo do Latim que focalizava a composi¢do oral ou escrita a luz das
regras gramaticais, dividindo-se em Retdrica, Poética e Gramatica.
Nesse periodo, n2o existia uma preocupacao com a formacgao docen-
te, pois os professores eram “leigos” (SOARES, 2006: 2), ou seja, eram
em profissionais que atuavam em outras areas, inclusive jornalistas
e escritores, mas também padres, médicos, engenheiros e advogados
que eram de modo geral apreciadores da lingua e de sua literatura e



a “ensinavam” aos alunos da educagdo basica e secundaria. Funda-
mentalmente, esses profissionais estudavam/ensinavam a descri¢ao
normativa de uma variante de prestigio do portugués, tida como ‘a
lingua portugues, cuja ‘melhor’ forma de manifestagio e apreciacao
era ‘a literatura’ consagrada pelos grupos sociais de prestigio. Nesse
ambiente cultural, o espelho era o portugués europeu.

Vejamos que essa informagao nos permite compreender a ar-
gumentagao do estudo de Medeiros (2015), citada na segao anterior.
A dicionarizagao do sentido de professor como aquele que professa ou
ensina uma ciéncia, uma arte, uma técnica, uma disciplina de alguma for-
ma guarda relagao com essa possibilidade facultada pela histéria da
profissao no pais.

Essa fase da formacao classica, na qual os professores nao eram
licenciados e tinham como espelho um outro idioma - Latim -, da
ensejo a uma primeira fase da formagao dos professores de lingua
no Brasil, denominada neste texto de fase tradicional, que comega
a mudar na terceira década do século xx, pois em 1933 é fundado o
primeiro curso de Letras do pais, na entdo Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras Sedes Sapientia, que, posteriormente, deu origem a
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP). Assim como
este, outros cursos de licenciatura também datam desse periodo, por
exemplo, o de licenciatura em Quimica, na usp, conforme descrito
por Mesquita e Soares (2011). E do final dessa década o pensamento
de que ao lado de uma formagao em nivel de bacharelado existisse
também uma formagao de disciplinas focadas no ensino, configuran-
do o que depois se consolidou como curso de licenciatura (cf. GATTI
2010). Porém, os reflexos dessa formagado especializada serao vistos
de forma mais cabal aproximadamente vinte anos depois.

De acordo com Soares (2012: 151),

E a partir dos anos 1950 que comega a ocorrer uma
real modificagdo no conteudo da disciplina portu-
gués. E isso se da porque uma progressiva transfor-
magio das condicdes sociais e culturais e, sobretudo,
das possibilidades de acesso a escola vai exigindo
a reformulac¢do das fun¢des e dos objetivos dessa
institui¢ao, o que acarreta, entre outras alteragdes,
mudanga nas disciplinas curriculares. Em primeiro
lugar, ¢ a partir desse momento que comega a mo-
dificar-se profundamente o alunado como conse-
quéncia da crescente reinvindicagio, pelas camadas
populares, do direito a escolarizagao. Nos anos 1960,
o nimero de alunos no ensino médio quase triplicou
e duplicou no ensino primario. Em segundo lugar,
e como consequéncia da multiplicagdo de alunos,
ocorreu um recrutamento mais amplo e, portanto,
menos seletivo de professores, embora estes fossem jd,
em grande parte, oriundos das recém-criadas facul-
dades de filosofia, formados ndo sé em contetidos de
lingua e de literatura, mas também de pedagogia e
diddtica. (Grifos nossos)

Nessa fase, apontada por varios autores como fase da raciona-
lidade técnica, a formagao docente se caracteriza pelo investimento
na apresentacao do objeto de ensino e adicionalmente no estudo de
questdes pedagdgicas. No caso do ensino de portugués, o foco esta
no estudo da lingua e no estudo sobre a lingua (SOARES, 2012: 152, gri-
fos nossos). Isto é, o foco volta-se para aspectos descritivos, que cul-
minaram na constru¢ao da Norma Gramatical Brasileira, publicada
em 1959 (ILTC, 2022), e no estudo de textos observando-se nestes a
manifestacao da lingua. Um duplo caminho se encontra delineado,
qual seja o de estudos da gramatica a partir de textos (classicos da li-
teratura brasileira e portuguesa) e o estudo destes a luz das categorias
descritas pelas gramaticas da época. Do ponto de vista pedagdgico, a



formacao focalizava questdes de ordem filoséfica, socioldgica e téc-
nica, aliando-se estas a aplicacio pratica. E dessa fase a expansio
das escolas normais e das escolas ptblicas no Brasil, configurando-
se, estas ultimas, em campos de estagio, bem como a expansdo dos
cursos de licenciatura nas diversas areas.

A racionalidade técnica trouxe uma grande contribui¢do para
educacdo e, consequentemente, para a formacao docente pelo aporte
de fundamentagao cientifica, ao demonstrar que ensinar e aprender
sdo atividades correlatas realizadas com base em resultados de estu-
dos e investigagdes. Dessa contribui¢ao, duas herangas povoam ainda
oimaginario da formagao no pais e, nao raro, ouvimos alguém aludir
auma delas ou a ambas como argumento por autoridade.

A primeira dela é o aplicacionismo, ou seja, a concepgao de que
a aplicacao de uma dada teoria de aprendizagem é capaz de salvar
toda a educagdo. As teorias mais prestigiadas s3o o Behaviorismo,
de Watson, e a Epistemologia Genética, de Piaget. Ambas se benefi-
ciaram da divulgac¢ao das ideias do movimento da Escola Nova, que
trouxe o desenvolvimento infantil para o centro da discuss3o, muito
prestigiada na década de 30 do Século xx. Para o Behaviorismo, a
aprendizagem é resultado de um estimulo e o foco volta-se para as
competéncias bioldgicas, como a memoria, por exemplo, desconsi-
derando as variaveis psicolédgicas, sociais e historico-discursivo que
interferem entre si recursivamente. Para a Epistemologia Genética,
a aprendizagem é um processo que faz através de estagios de de-
senvolvimento psicomotor, hierarquicamente postulados como uma
resultante da condi¢ao humana. Além destes, a aprendizagem estd
relacionada as estruturas de pensamento que se dariam com base
na relagdo desorganizagio-organizagao do conhecimento. Para tal,
é preciso que ocorra uma equilibra¢ao entre o desconhecido (o novo)
e o conhecido (o velho); uma vez perturbado o conhecimento este

se (re)organiza (cf. BIGGE, 1977). Em outras palavras, determinadas
aprendizagens de fazem em determinadas fases do desenvolvimento
humano, assim, a abstragdo, por exemplo, é uma aprendizagem da
ultima fase, antecedida das aprendizagens ocorridas nas fases an-
teriores.

Tal como se procedeu com as teorias da aprendizagem, fez-se
com as teorias linguisticas, transformando algumas delas ou seus
produtos, como uma descrigao de uma dada lingua, por exemplo, em
um método de ensino/aprendizagem e sendo este o foco da formacao
docente por largo tempo. A histdria registra que uma das contribui-
¢Oes dessas teorias para area do ensino e da formagao docente diz
respeito aos primeiros manuais didaticos, compostos de volumes
destinados a leitura, com exercicios de interpretacao e de vocabula-
rio, e volumes de gramatica. Posteriormente, esses livros passaram
a ser acompanhados dos respectivos manuais do professor.

E dessa vertente aplicacionista, por exemplo, a estreita correla-
¢ado entre teorias de aprendizagem, conceitos de lingua e processo de
alfabetizagao. Situando-se a época da divulgagao das teses de Piaget,
o conceito de lingua cientificamente validado a via como cédigo que
precisa ser decifrado e isto, por sua vez, correlaciona-se muito bem
com a descri¢ao dos estagios do desenvolvimento psicomotor. Assim,
tomando por fundamentagao esses estagios, os métodos de alfabe-
tizacao decodificadores indicaram a organizagao do ensino tendo
como ponto de partida o reconhecimento das letras e dos fonemas,
depois a formagao de silabas, destas para a palavra, depois para as
frases e, por fim, para o texto. Obviamente, os estudos linguisticos
que surgiram em seguida, assim como outras teorias da aprendiza-
gem, demonstram a limitagao dessa concepg¢ao que parte do mais
abstrato - fonema — para o mais concreto, mais real para o usuario da
lingua — o texto. Aplicagdes como essa inspiram também a concepgao



de leitura como decodificacio, ignorando que esta é apenas uma das
etapas e nao necessariamente a primeira dessa complexa habilidade.
De acordo com Paulo Freire (1989) e todas as teorias sdcio discursivas
de leitura, a decodificagao sucede a compreensao de mundo, o exer-
cicio da primeira esta a servigo da segunda.

N3o obstante a contribui¢ao do aplicacionismo, ao vincular de-
finitivamente a docéncia a um aporte cientifico, sabemos que nao
basta a aplica¢do ou a transformagao de uma teoria linguistica ou
corrente da critica literdria em método, pois, este, como é prépria
da sua definicao, da conta de um aspecto do objeto. Ademais, nao é
aplicacao de uma teoria que resolve a questao da educacao, por ser
esta complexa e multifatorial.

A segunda heranca da fase da racionalidade técnica diz respeito
a relacdo teoria e pratica, concebidas de modo dissociado ou como
préprias de uma relagao de transferéncia, na qual aprende-se a parte
tedrica primeiro para, depois, colocid-la em pratica. A auséncia de
uma concepg¢ao de retroalimentacao levou o senso comum afirmar
que, “na pratica, a teoria é outra”, divulgando, assim, um desprestigio
a ciéncia e a valorizagao do conhecimento empirico desprovido de
apreciagao critico-cientifica. Essa heranca por muito tempo influen-
ciou os cursos de formac¢ao docente para uma organizac¢ao curricular
voltada, nos trés primeiros anos, para a integralizacao de disciplinas
tedricas e o tltimo ano para as disciplinas praticas ou estagio, a fa-
mosa formagao 3 + 1 (cf. DINIZ-PEREIRA, 2006:54).

Essa distribui¢do do tempo de formagao® foi alterada a partir
parecer 05/2006 do Conselho Nacional de Educagao que, cedendo a

20 Estamos numa nova fase em relagio a distribui¢do da carga hordria nos cursos de formagio
docente. De acordo com o Art 4° da Resolugao cNE/CEs n° 7, de 18 de dezembro de 2018, as
atividades de extensio devem compor, no minimo, 10% (dez por cento) do total da carga hordria
curricular estudantil dos cursos de graduagio, as quais deverdo fazer parte da matriz curricular

luta das associagoes de professores, das associagdes cientificas vin-
culadas a pesquisa em educagao e a critica vinda dos cursos de licen-
ciatura, estabeleceu:

o oscursos de Licenciatura destinados a Forma-
¢do de Professores para os anos finais do Ensino
Fundamental, o Ensino Médio e a Educagdo
Profissional de nivel médio serdo organizados
em habilitagdes especializadas por componen-
te curricular ou abrangentes por campo de co-
nhecimento, conforme indicado nas Diretrizes
Curriculares pertinentes;

o a carga horaria dos cursos mencionados no
item acima sera, no minimo, de 2.800 horas
de efetivo trabalho académico, das quais, no
minimo, 300 horas dedicadas ao estagio super-
visionado e, no minimo, 2.500 horas, as demais
atividades formativas, podendo ser usado como
referéncia o que consta no Parecer CNE/cP n°
28/2001 e na Resolu¢do CNE/CP n° 2/2002, cuja
revogagio ¢, no entanto, proposta no Projeto de
Resolugdo em anexo; (CNE, 2006)

Outrossim, essa fase contribuiu para a consolidagao de outras
dicotomias, além da separagio teoria e pratica, que colocaram em
formagao docente no pais em crise.

Diniz-Pereira (2006) apresenta outras duas dicotomias, a saber:
a desvalorizagao do curso de licenciatura em prol da valorizagao do
bacharelado e a desarticulagao entre formagao académica e realidade
social. Sobre a desvalorizagao, cabe destacar que esta refor¢ou a que

dos cursos. Essa resolugio estabelece as Diretrizes para a Extensdo na Educagao Superior Bra-
sileira e regimenta o disposto na Meta 12.7 da Lei n° 13.005/2014, que aprova o Plano Nacional de
Educagdo-PNE 2014-2024 e d4 outras providéncias.



se faz da profissao, historicamente ocupada por profissionais de ou-
tras areas, como aludido acima, acentuada pela ideia que se ensina
por vocagao (é p caso do missionario), como a sugerir que quem atua
nessa area nao precisa ser remunerado, ou se for que o seja de forma
minima, posto que é um “bico” (id. Idem, 23 e ss). Essa desvaloriza-
¢do fez crescer a separagdo entre ensino e pesquisa, ou a separagao
entre ensino e realidade social, como se um dispensasse o outro, no
primeiro caso, e, no segundo, um prescindisse do outro.

Sobre a desarticulagio entre a formagao e a realidade social,
também com base no autor citado, consideramos que esta deve ter
sido a maior crise da formagao docente, pois situa essa formacao es-
pecifica como uma iniciativa apartada da grande demanda nacional:
aeducagdo. Cabe destacar que inobstante a formagao de pesquisado-
res na década de 70 do século xx ter sido vigorosamente impulsiona-
da pela capEs?, no alvorecer da década seguinte, em pleno contexto
de luta pelo fim da ditadura e anistia aos exilados pelo golpe de 1964,
havia em parte dos setores universitarios um alheamento da realida-
de nacional. No caso da tematica em tela, a falta de integragao entre
os cursos de licenciatura (entenda-se o corpo docente, o curriculo
e as referéncias) e a realidade dos licenciandos e/ou onde estes iam
atuar levou a constatagdo de que a pratica ajuda a reconfigurar a teo-
ria e esta se sustenta/revisa com base em dados de observacgao. Esse
cenario de crise forjou o surgimento da fase de recontextualizacao
critica da formagao de professores que serd descrita na se¢ao a seguir.

Antes, porém, tendo em vista que acabamos de expor, volte a
tira da Malfada apresentada no inicio deste capitulo e identifique
correlagdes com o que acabamos de afirmar.

21 Fundada em 11 de julho de 1951

Tendéncias da formacao reflexiva de professores de
lingua e de literatura: caminhos contemporaneos

Aterceira fase da formagao docente aludida neste capitulo surge
no final do século xx que, do ponto de vista cientifico, é tio importan-
te quanto foram os anos 60 daquele século. Referirmo-nos a fase da
virada politica, no sentido que esse foi um periodo em que as mino-
rias conquistaram alguma visibilidade e no qual se passou a discutir
arelacdo de uma ciéncia engajada com as demandas da sociedade.

No dmbito da formagao docente, tendo como referéncia uma
critica bem contextualizada do quadro da racionalidade técnica, di-
versas correntes de estudo tematizando diferentes aspectos se mul-
tiplicaram no pais. Algumas delas surgiram daqui mesmo, como as
ideias de Freire (1987) e as do Professor Jalio Emilio Diniz-Pereira
(2006, 2008), e outras vindas do exterior, como ideia do professor
reflexivo e as competéncias necessarias a docéncia (Perrenoud, 2000;
Perrenoud; Thurler, 2002). Entre elas, alguns elos em comum: o cara-
ter politico da pratica pedagdgica, o inarredavel compromisso com a
educacao das classes populares e uma formagao que leve o professor a
ser cada mais reflexivo sobre sua atuagao e condutor do seu processo
de formac3o. As fronteiras e sobreposi¢des entre essas perspectivas
sao proprias da complexidade cada vez mais assumida pelas Ciéncias
Humanas de um modo geral e s3o préprias da perspectiva glocal que
passou a vigorar na sociedade, no fim da década de 8o do século xx,
em varias frentes, como na economia, na politica, na geografia.

Por recontextualizagao critica da formagao docente no Brasil,
referimo-nos aqui a um processo que denominamos de “antropo-
fagico”, numa alusdo a proposta da Semana de Arte Moderna, pois
0 que ocorreu (e ainda ocorre) é assimilagao critica de propostas de



formacdo engendradas em outros paises e sua correlagio com as
nossas condigoes de utilizagao e (re)aplicagio na diregao de uma re-
troalimentagao. A titulo de exemplo, veja a grande difusio e revisao
da perspectiva do ensino de géneros textuais na ultima década: con-
ceitos revisitados, limites ampliados, fronteiras sobrepostas.

Dentre as varias correntes que compoem esse movimento,
por uma questao de espago®, vamos citar aqui apenas a vertente
do professor reflexivo, associada ao trabalho de Shon, que funda-
menta também a ideia de do professor-pesquisador; a vertente das
competéncias para o oficio, defendida por Perrenoud; e a proposta
da formagao académico-profissional, proposta do Diniz-Pereira. A
abordagem inspirada na Pedagogia de Paulo Freire sera objeto de
outra publicag3o.

0 professor reflexivo

Tendo como referéncia a descrigdo das tendéncias anterior-
mente sumarizadas, parece estranho que dentro do elenco das que
orientam(ram)/influenciam(aram) a formagao docente uma tenha se
dedicado a pensar a reflexividade da profissio como se esta nio fos-
se uma profissao essencialmente reflexiva. Pelo que discutimos até
aqui neste capitulo, por um lado, parece anacronico precisar revisar
esse direcionamento, pois o grande embate dos fildsofos gregos a seu
tempo, com destaque para Sdcrates e Platao, era justamente o refletir
sobre a acdo: a sua, a dos demais (alunos/discipulos) e da sociedade.
Por outro lado, quando vemos ressurgir a figura do notavel saber e a

22 Remetemos o leitor a Saberes Docentes, Agir Docente, Gestos Didaticos

profusdo de “aulas prontas” em diversos meios de comunicagao, cons-
tatamos a preméncia do entendimento do que propde esta tendéncia.

A pratica do ensino reflexivo se concentra basicamente em “pen-
sar” previamente sobre o que fazer, isto é, na etapa do planejamento,
pensar sobre a atuagao docente, com base no conhecimento sobre a
acao, quando o contetido a ser transposto didaticamente (ministrado)
sera moldado em fungao do conhecimento sobre a turma/série, e, de-
pois, refletir durante a atuacao propriamente dita e, ainda, na etapa
da avaliagdo a posteriori, que ja se torna por sua vez um momento de
(re)planejamento.

O texto de Shon (1997), Formar professores como profissionais reflexi-
vos, publicado inicialmente em 1992, em seu titulo, denuncia o rumo
da profissao no final do século xx, qual seja aquele no qual os pro-
fissionais habilitados a levar adiante as fungoes da escola (socializa-
dora, de preparacao para o mercado de trabalho, recontextualizagao
critica do conhecimento e letramento) eram tomados como meros
executores, atuando em péssimas condigoes de trabalho. Sobre isso,
o autor afirma:

A vaga23 atual de reformas educativas oferece uma
oportunidade tinica para reexaminarmos estas ques-
tdes24, pois o que estd a acontecer na educagdo re-
flecte o que estd a acontecer noutras dreas: uma crise
de confianga no conhecimento profissional, que des-
poleta a busca de uma nova epistemologia da pratica
profissional. Na educagao, esta crise centra-se num

conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-acgdo
dos professores e dos alunos.” (Shon, 1997: 80) .

23 Atradugdo empregou o portugués europeu.

24 (1) Que competéncias os professores deveriam ajudar as criangas a desenvolver?, (2) Que
tipos de conhecimento e de saber-fazer permitem aos professores desempenhar o seu trabalho
eficazmente?, (3) Que tipos de formag¢3o serdo mais vidveis para equipar os professores com as
capacidades necessarias ao desempenho do trabalho?



Os estudos desse pesquisador apontaram dois tipos de proces-
sos de reflexdo proprios da docéncia, a saber: a reflexao na acaoe a
reflex3o sobre a ag3o. Segundo o autor (1997:83), o primeiro tipo de
reflexdo (reflex3o na agao) esta relacionado a “uma série de momentos
sutilmente combinados”, que pode comegar com 0 momento em que
o/a professor/a é surpreendido pelo que um/a aluno/a faz ou diz (afir-
ma, pergunta, se contrapde). Em seguida, o/a docente passa a refletir
sobre isto, para tentar entender e com isso, depois (ou ato continuo),
reorientar a aula/sequéncia didatica/o ensino. Diz ainda que esse
processo pode incluir repetir a experiéncia com o novo formato, para
testar se a experiéncia nao foi apenas casual. As palavras do autor
sdo emblemdticas sobre como se da esse processo: “Este processo de
reflexao-na-agao nao exige palavras.” (op. cit.: 83)

O segundo tipo de processo reflexivo (refletir sobre a reflexao-
na-agao) é uma reflexao retrospectiva, pois da-se a depois da agao
quando o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou,
no significado que lhe deu e na eventual adogao de outros sentidos.
Comparando este com o anterior, o autor (op. cit) afirma que “refletir
sobre a reflexdo-na-ag¢ao é uma acgio, uma observagao e uma descri-
¢do, que exige o uso de palavras.”

Assim, do trabalho desse autor resulta a triade usada nos pro-
cessos de formagao que o tomam como norteador: conhecimento na
acao, reflexdo na agio e reflexao sobre a ag3o. Como decorréncia, o
perfil de professor que emerge dessa concepgao tedrica é de pratico
-reflexivo. De acordo com Hartaman (2015: 15)

A pratica reflexiva envolve a integraciao de aspectos
do ensino que, muitas vezes, sdo tratados como fato-
res sequenciais ao invés de simultaneos. Um exem-
plo é teoria, pesquisa e pratica. Apesar de normal-
mente serem tratadas separadamente nos cursos de

formacao de professores, os profissionais reflexivos
combinam essas trés formas de conhecimento en-
quanto estao ensinando. Outro exemplo é pensar e
fazer. Os professores reflexivos sintetizam o pensar
e o fazer durante uma aula. Um terceiro exemplo é
a escola e a experiéncia cotidiana. Os professores
reflexivos fazem conexdes explicitas entre aquilo que
os alunos aprendem na escola e as aplicagdes desse
conhecimento na experiéncia cotidiana. Isso é feito
enquanto ensinam as matérias, e ndo depois.

Em sintese, refletindo na e sobre a agao, o professor torna-se
um investigador, também conhecido como professor—pesquisador,
afastando-se da racionalidade técnica e de regras derivadas de teo-
rias externas, de prescri¢oes curriculares, conhecendo mais profun-
damente as peculiaridades de seu trabalho e elaborando estratégias
de agdo mais adequadas.

Dois exemplos da inspiragdo dessa vertente na formagao de pro-
fessores sdo apresentados a seguir. O primeiro estd na entrada em
vigor do parecer CNE/CP n. 492/2001, que determina que nos cursos
delicenciatura seja reservada uma carga horaria de 400 horas a parte
de formacao docente e mais 400 horas para os estagios. O segundo
diz respeito ao trabalho de Geraldi (1997%), o classico O texto na sala
de aula, que vem influenciando sucessivas geragoes de professores de
lingua e de literatura. Nesse trabalho o autor apresenta as praticas
de ensino de leitura, produgao textual e analise linguistica baseadas
nas demandas da turma e da comunidade escolar. Nao é a toa que
essa proposicao é uma das mais seminais da area, integrando o que
se chama periodo na inovagdo, por oposi¢ao ao da tradigao.

25 Ampliado de Geraldi (1991) e revisado Silva et all (2014)



Porém, essa tendéncia reflexiva recebe muitas criticas de pes-
quisadores do Brasil e do exterior. Entre os estrangeiros, destaca-
mos a critica de Zeicher (1993), ao destacar o fato de que a “moda do
professor reflexivo”, quando imposta por politicas governamentais,
pode levar os professores a pensarem sozinhos sobre o seu trabalho.
Assim, a reflex3o deixa de ser pratica social, realizada pelos coletivos
escolares, no qual os grupos de professores podem apoiar e sustentar
o crescimento uns dos outros, para ser uma pratica individual. Isso
acaba desviando a ateng¢ao dos professores de uma analise critica
das escolas enquanto instituigdes para a preocupagao com 0s seus
fracassos individuais. Além disso, com esse desvio, a tendéncia é os
professores focarem suas andlises na prépria pratica e nos seus alu-
nos. Assim, excluem-se as consideragdes sobre as condi¢des sociais
de ensino que influenciam o trabalho do professor e o foco fica muito
estreito. Por fim, o autor chama aten¢ao para o fato de nessas con-
di¢Oes ressurgir a racionalidade técnica sob a bandeira da reflexao,
levando os professores adotarem as reflexdes homogeneizadas feitas
por terceiros, a exemplo de redatores de documentos prescritivos,
programas didaticos, etc, sugerindo que os professores imitem/ado-
tem praticas sugeridas por esses outros alheios a sua escola. Isto posto,
a nogao de professor reflexivo como um intelectual critico-reflexivo
fica esvaziada.

Entre os brasileiros, merece destaque a analise de Pimenta (2005:
45- 47), segundo a qual a apropriacio generalizada da perspectiva
de reflexdo, pelas reformas educacionais em governos neoliberais,
transformou o conceito de professor reflexivo em mero termo, des-
vinculando-o de sua dimensao politico-epistemoldgica, fundamental
ao exercicio da profissdo docente e melhoria das condi¢des de ensino.

Dando sequéncia, passamos a teoria das competéncias e habi-
lidades que é uma das mais divulgadas ultimamente no campo da

formagao docente e também uma das mais controvertidas, como se
vera nesta exposi¢ao.

De acordo com Houiass (2001), competéncia significa, entre ou-
tros sentidos especificos, a capacidade que um individuo possui de
expressar um juizo de valor sobre algo a respeito do qual é versado;
a soma de conhecimentos ou habilidades; em psicologia é a capaci-
dade objetiva de um individuo para resolver problemas, realizar atos
definidos e circunscritos. Como ja apontamos em outro estudo (LINO
DE ARAUJO; SILVEIRA, 2017), a no¢ao de competéncia foi popularizada
no glossario da educagao brasileira a partir da LDB, publicada em
1996 (BRASIL, 1996). No texto da Lei, o termo aparece varias vezes,
ora definindo as a¢oes que cabem a Unido, aos Estados e Municipios
(artigos 9°,10, 11), ora definindo critério para organizagio da seriacao
da educacao basica (artigo 23), ora como fundamento organizador do
curriculo (Artigo 9°, inciso 1v), onde se 1é:

“[cabe a Unido] estabelecer, em colabora¢do com os
estados, o Distrito Federal e os municipios, compe-
téncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os
curriculos e seus conteidos minimos, de modo a
assegurar formagdo basica comum.”

Essa Lei foi ratificada pelas Diretrizes Curriculares para o Ensi-
no Médio, (BRASIL, 1998), resolucao que teve grande repercussao na
organizac¢ao desse nivel de ensino, na preparagao de material dida-
tico, na formacao de professores e, posteriormente, na organizag¢ao
do ENEM.

Na area de educacao, a partir da década de 90 do século xx, a
teoria das competéncias e de habilidades comegou a ser discutida
de forma mais ampla. Na literatura sobre o tema traduzida para o



Portugués, Perrenoud é um dos autores mais citados. Em seu tra-
balho (2000, p. 7), competéncia aparece definida como sendo “uma
capacidade de agir eficazmente, em um determinado tipo de situa-
¢do, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Como
se pode inferir, conhecimento nessa defini¢ao é entendido como o
de natureza escolar, académico ou enciclopédico, todavia, sabemos
que outros tipos de conhecimento, como aqueles que decorrem da
experiéncia pratica, de outras esferas de atuagao, como o campo po-
litico, o religioso, etc, bem como o conhecimento sensorial e intuitivo,
inclusive, se mostram relevantes para que agao se torne eficaz, ou
nos termos da teoria aqui mobilizada, para que o sujeito seja com-
petente. Evidentemente, diferentes tipos de conhecimento entram
em sinergia para tal.

Como um formulador e defensor da pedagogia das competén-
cias, Perrenoud (2000) entende que a adogdo deste modelo na escola
seria uma via para sair da crise do sistema educacional. Segundo ele,

aceitar uma abordagem por competéncia é, portan-
to, uma questdo ao mesmo tempo de continuidade
- pois a escola jamais pretendeu querer outra coisa
- e de mudanga, de ruptura até — pois as rotinas
pedagogicas e didaticas, as compartimentagdes dis-
ciplinares, a segmentagio do curriculo, o peso da
avaliagdo e da sele¢do, as imposi¢cdes da organizagio
escolar, a necessidade de tornar rotineiro o oficio
de professor e o oficio de aluno tém levado a pe-
dagogias e didaticas que, as vezes, ndo contribuem

muito para construir competéncias, mas apenas para
obter aprova¢do em exames [...] (PERRENOUD, oOp.

cit., p. 15).

Na citagdo transcrita, o autor expde a ineficiéncia de um sistema
de ensino organizado por disciplina, que se preocupa com a selecao
de contetidos, com a atribui¢ao de notas e reafirma a importancia da

abordagem por competéncia, que seria interdisciplinar, defendendo
que a escola, na verdade, nunca pretendeu querer outra coisa, senao
desenvolver competéncias.

Alarcio (2004) coadunando-se a essa posi¢ao, destaca que a for-
macao a luz das competéncias, ao contrario do que muitos pensam,
contribuiria para uma formacao integral dos sujeitos. De acordo com
aautora, uma escola organizada a luz das competéncias estaria foca-
da tanto na transmissao de conhecimentos aplicados ao contexto pra-
tico quanto na formagao de poténcia latentes dos alunos. De acordo
com Silva; Felicetti (2014), desenvolver competéncias é um processo
em que envolve componentes atitudinais, conceituais e procedimen-
tais de maneira inter-relacionada. Assim, o sujeito cognoscente es-
taria atuando de maneira reflexiva o tempo todo.

Levando a cabo a proposta de nao apenas (re)pensar o curriculo,
mas toda a formagao docente, Perrenoud (2000) elenca 10 competén-
cias essenciais a formagao docente, conhecidas como competéncias
para ensinar; sao elas:

> organizar e dirigir situa¢des de aprendizagem;
> administrar a progressdo das aprendizagens;

>  conceber e fazer evoluir dispositivos de dife-
renciagao;

> envolver os alunos em suas aprendizagens e em
seu trabalho; trabalhar em equipe;

>  participar da administragdo escolar;
> informar e envolver os pais;
> utilizar novas tecnologias;

> enfrentar os deveres e os dilemas éticos da pro-
fissdo; administrar a propria formagao.



Em suma, os professores que atuam a luz das competéncias nao
apenas organizam e dirigem situagoes de ensino-aprendizagem, fo-
cadas em situagdes reais, mas se envolvem com o mundo 2 sua volta
em permanente processo de (auto)formagao, além de serem agentes
da gestao escolar.

No Brasil, a ado¢ao desse paradigma mostra-se presente na do-
cumentagao que parametriza a educagao basica, a exemplo da Base
Nacional Comum Curricular (BNcC), nos exames de avaliagio desse
nivel de ensino, como o SAEB, bem como nos exames de larga escala
de avalia¢ao do ensino superior, a exemplo do ENADE, e no exame de
selecdo para o ensino superior, ENEM. No ensino superior, a teoria
das competéncias tem influenciado largamente diferentes espagos
de formagao profissional.

Os autores apresentados tém uma postura pro-competéncia,
isto é, s3o aqueles que se filiam as vertentes sécio cognitivista e socio
construtivista da educacao e acreditam que adota-las leva a redefi-
nicao dos curriculos, conduzindo a uma visao de escola em sintonia
com as demandas da sociedade. Todavia, essa nao é a Gnica visao.
Como se trata de uma no¢ao que nasceu na esfera profissional como
uma resposta as exigéncias de mercado global, marcado pela nogao
de qualidade, no campo educacional esta é uma nogao controversa.
Na opiniao de Ropé e Tanguy (1997), esse conceito foi introduzido na
educagao escolar quando ainda estava sendo desenvolvido na educa-
¢ao profissional. Isso implica dizer que a houve uma apropriagio para
aeducagao como um todo quando um sentido especifico, relacionado
a educacgio e economia ainda nio estava ainda claramente definido.

De acordo com essas autoras, a nogao de competéncia nao tem
uma defini¢ao conclusiva, “ela se apresenta, de fato, como uma des-
sas nogoes cruzadas, cuja opacidade semantica favorece seu uso in-
flacionado em lugares diferentes por agentes com interesse diverso”

(p. 16). Essas autoras assumem uma postura critica em relagao ao
conceito de competéncia em seus usos sociais e cientificos, questio-
nando, a priori, a falta de clareza epistemoldgica provocada pelas
multiplas interpreta¢des deste termo, bem como a necessidade de
repensar o modelo pedagdgico tendo em vista adequa-lo a pedagogia
das competéncias.

Ainda de acordo com Ropé e Tanguy (1997), uma das caracteris-
ticas essenciais da nogao de competéncia é que ela é inseparavel da
acao e s pode ser realizada em uma situagao dada. Assim, trabalhar
com competéncias, segundo Kuenzer (2007, p. 17) exige a “redefinicao
do modelo pedagégico, repensando os problemas de transmissao dos
conhecimentos e de aprendizagem, a fim de conciliar racionalidade
pedagédgica e racionalidade econémica”.

Ramos (2011), uma das autoras brasileiras que tem feito criticas
consistentes a essa no¢ao, pois considera que a mesma precariza to-
talmente a educagao e destina a escola apenas a fun¢ao de preparar
para o mundo do trabalho, afirma que a ado¢io da nog¢ao de compe-
téncia no dmbito da legislagao sobre ensino no pais decorre de

uma certa forma de compreender a sociedade e suas
relagdes no mundo contemporaneo, demonstrando,
por um lado, uma confianga quase apologética no
atual estdgio de avanco da tecnologia e na capaci-
dade de a escola preparar cidaddos e trabalhadores
intelectual e psicologicamente adequados a essa rea-
lidade. (...) Nesse cenario, a escola, especialmente,
amédia é convocada a contribuir para a aprendiza-
gem de competéncias gerais, visando a constitui¢ao
de pessoas mais aptas a assimilar mudangas, mais
autonomas em suas escolhas e que respeitem as di-
ferengas. (...) Concluimos que a no¢éo de competén-
cia é limitada em relagdo a perspectiva de formacéo
humana, da mesma forma como a ideologia que
busca conferir legitimidade aos novos padrdes de



acumulagao de capital e de relagdes sociais tem seu
limite na construgdo de uma concep¢ao de mundo
transformadora. (p. 129, 135, 304).

Em relagdo a inclusdo da nog¢ao de competéncia na educagao,
tanto pesquisadores pro-competéncia, bem como os criticos, com-
partilham da mesma opinido ao afirmarem que tal no¢ao adentrou
nesse contexto através da educagao profissionalizante. Para Sacristan
(2011) que esse termo “teve uma presenga ligada a tradi¢ao firmemen-
te arraigada no mundo da formagao para o trabalho” (SACRISTAN, op.
cit., p. 36). Neste caso, sua significagao estava voltada para designar
os tipos de ac¢des que devem ser exercidas em um determinado lo-
cal de trabalho. Trata-se de uma formacgao que objetiva atestar as
responsabilidades, precisar as qualidades de quem desenvolve certo
trabalho, bem como estabelecer critério de valora¢ao da idoneidade
daquilo que foi realizado em comparag¢ao com o que foi exigido, tendo
em vista a respectiva competéncia.

Para finalizar essa indicagdo das criticas, cabe lembrar que Sa-
cristan (2011) admite ser confuso o conceito de competéncia, acumu-
lador de significados de tradigoes diversas e ainda se que tem pouca
experiéncia concreta para analisar como esse conceito poderia ser
realizado na pratica. Para o autor, estamos diante de um fen6meno
paradoxal que, de um lado, pretende ser elemento de integragao e
de ampliacao dos limites existentes na formacao docente e nos cur-
riculos dos atuais sistemas educacionais, 20 mesmo tempo em que
a cultura escolar nao esta preparada para integra-lo.

Por fim, concluindo esta se¢ao, apresentamos a vertente da for-
magao académico-profissional de professores(as), defendida por Ju-
lio Emilio DINIZ-PEREIRA, professor da UFMG. Para esse autor (2008),
aformacao docente é um processo de suma importancia para a socie-
dade e para a transformagao humana e, portanto, deve ser desenvol-

vida numa correlacdo entre a universidade e a escola basica. Segundo
esse autor, o processo de formagao docente deve encaminhar-se pelo
trajeto formacao académico-profissional, superando a polaridade e
dicotomia suscitadas pelos os processos denominados de “formagao
inicial” e de “formagio continuada”. A tese basica desse autor é pro-
mocao de praticas educativas realizadas entre professores(as) expe-
rientes e iniciantes, em parceria universidade e escola, para que se
atinja objetivos comuns, na (re)constru¢ao do conhecimento e em
proposi¢des transformadoras da realidade.

De acordo com Billig e Freitas (2019), Diniz-Pereira aposta na for-
macao compartilhada entre universidade e escola, para isso, citam o
Professor (2008, p. 265): “[...] discutir desafios e potencialidades para
o estabelecimento de parcerias (entendidas aqui como iniciativas con-
juntas para se atingirem objetivos comuns) entre universidades e es-
colas para a formacao de profissionais da Educagao Basica no Brasil”.

As autoras ao apresentarem a proposta do pesquisador, argu-
mentam sobre a inadequagao e uso acritico dos termos “formagao
pré-servico” ou “formagao inicial”, para caracterizar a formagao da-
queles que atuam na Educagao Basica brasileira. Em relag¢ao ao termo
“formacgao pré-servigo”, Julio Diniz defende que esse desconsidera
o fato de que em varias regides brasileiras ainda existem profissio-
nais que exercem o magistério sem a habilitagio minima exigida
(Ibidem). Ou seja, “existe ainda no Pais um grande contingente de
pessoas que, ao ingressar em um curso ou programa de formagao
docente, em uma institui¢ao de ensino superior, ja atua no magisté-
rio hd varios anos” (DINIZ-PEREIRA, 2008, p. 255) €, por isso, nao se
pode denominar, para esses, que a formagao em nivel superior, seja
formagao “pré-servigo”.

A proposta do autor, em suma, posiciona-se favoravel a uma
“formacao académico-profissional”, pois, a etapa da formagdo que



acontece nos cursos de licenciatura deve, segundo ele, ser realizada
de forma conjunta com o “chao da escola’, ou seja, no interior das es-
colas de Educagio Bésica, de modo que seja compartilhada por ambas
institui¢des a responsabilidade de preparar novos profissionais da
educacgao. Essa é uma proposi¢ao seminal no sentido de que mostra
o elo indissociado da formagao e da atuagao docente.

Para Diniz-Pereira (2008), assumir a profissionaliza¢io da do-
céncia é necessario para o enfrentamento de posi¢des que, do ponto
de vista politico-ideoldgico neoliberal, procuram minimizar o impac-
to da formagao permanente sobre a pratica docente e, com base em
pesquisas produzidas em contextos educacionais bem diferentes do
contexto educacional brasileiro, afirmam ser “quase nulo” o impacto
da conhecida “formagao inicial” na mudanga da pratica docente. Tais
pesquisas defendem a flexibilizagao e/ou a desregulamentagao da
chamada “formacao inicial”, defendendo a diminui¢3o da carga hora-
ria dessa formacao, recomendando que seja realizada em instituigao
de ensino superior, “menos caras que as universidades”.

Essa perspectiva é também criticada pela Associagdo Nacional
pela Formacao dos Profissionais da Educagao (ANFOPE, 2018), pois de
acordo com a entidade, tanto a formagao inicial quanto a formacao
continuada tém que ser entendidas como um “processo permanente”,
em que se articulem as institui¢oes de educagio bdsica e superior.
Portanto, essa posi¢ao suscita “[...] um debate aprofundado no ambi-
to do planejamento da politica nacional de formacao de profissionais
de educagao basica” (ANFOPE, 2018, p. 40). Para a Associagdo, essa
formacao pode ser formulada a partir da articulagao das redes de
formacao docente que compartilhem saberes e a¢des, com base nos
principios basicos de articulagdo, corresponsabilidade e movimento.

Por enquanto, a proposta do Prof. Diniz-Pereira parecer nao ter
sido entendida, mas segue suscitando os desdobramentos e aplica-
¢Oes praticas que revelam a potencialidade do didlogo entre escola
basica-cursos de licenciatura e programas de p6s-graduacao.

Isto posto, volte a tira da Mafalda e pense nas implicagoes das
tendéncias aqui apresentadas aplicadas a situa¢ao ilustrada no texto.

Consideragoes Finais

Conforme dito na introducao, o objetivo deste capitulo era apre-
sentar uma visao panoramica da tematica formagao docente, tendo
em vista instigar o/a leitor/a a uma revisao critica do seu (per)curso
de formagao. Esperamos que vocé tenha acompanhado o raciocinio
apresentado, ao indicarmos que esse tema, no Brasil, esta balizado
pela presenca dos missionarios, como os primeiros professores re-
conhecidos como tal, seguidos pelos professores leigos e os de noto-
rio saber e, por fim, os licenciados. E o seu (per)curso, leitor/a, qual
foi(é)? Liga-se a uma dessas grandes vertentes? O que vocé planeja
para seu futuro profissional?

Queremos destacar que o exercicio da docéncia feito por pro-
fissionais habilitados em cursos de licenciatura, ofertados no pais,
pela rede federal e estadual, de ensino superior, sobretudo, resulta de
arduas e continuas lutas da classe que tém como ponto alto a Cons-
titui¢do Federal de 1988, ao definir a educagio como direito basico
e matéria de Estado. Esta conquista, porém, nao pos fim a luta. Ao
contrario, desde 14, precisamos reivindicar espago nos planos de go-
verno dos diferentes entes federados.



Esperamos também ter deixado claro que formagao docente, é
um processo de (re)formacao, dado que todos/as os que chegam aos
cursos de licenciatura trazem consigo inimeros modelos de profes-
sores/as que precisam ser (re)visados com base numa leitura critica
da profissao. E que nem a formagao inicial, nem a continuada devem
ser relativizadas no Brasil.

Por fim, queremos destacar o espaco que o Programa de Inicia-
¢ao a Docéncia (PIBID), a Residéncia Pedagdgica (RP) e 0 PROFLETRAS
(e demais programas de Pés-graduagao voltados para docéncia) tém
ganhado como espaco de formagao académico-pedagdgica, articu-
lando escola basica e ptblica com a formagao docente. Isto posto,
convidamos vocé, leitor/a, a (re)ler o capitulo 1 e pensar a educagao
como projeto de Nagao.

Para Saber mais
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CAPITULO 3

Funcodes da escola para educacao basica:
da socializagcao ao letramento?

Denise Lino de Aratjo
Antonio Naéliton do Nascimento

Hermano Aroldo Gois Oliveira

Introdugao

o capitulo anterior, foram apresentadas justificativas para

convencer o(a) leitor(a) de que vale a pena ser professor(a)

no Brasil, apesar das condigoes adversas da profissao e dos

salarios que pouco atrativos. Convencido(a) de que ha razoes para

enfrentar quatro ou cinco anos de formag3o inicial, pensamos que

o(a) leitor(a) pode se colocar uma questao reflexiva: para que serve a
escola da educagao basica?

Este capitulo tem por objetivo discorrer sobre as fung¢des sociais

da escola para a educagdo basica, defendendo a tese de que uma des-

26 A primeira versio deste texto foi escrita em 2015-2, quando da atuagio conjunta dos trés
autores numa das turmas da disciplina Fundamentos da Pratica Educativa, ofertada para os
discentes da licenciatura em Letras — Portugués, do Centro de Humanidades da urcG. Naquela
ocasido, a atuagio dos autores era a de ministrante da disciplina, estagidrio docente e monitor
voluntario, respectivamente.



sas fungoes é ser uma agéncia de letramento. Para isto, esta orga-
nizado em trés partes. Na primeira, apresentamos um breve histé-
rico da escola enquanto institui¢do social, asseguradora do direito
inalienavel da educagao, desde o século xvIiI até os nossos dias. Na
segunda, sao apresentadas as fungdes sociais da escola, tais como
a compreendem os autores do campo da Educagdo. Na terceira e
tltima, defendemos a tese de que uma das fungoes da escola é ser
uma agéncia de letramento. Para isso, estamos fundamentados nas
pesquisas que advém estudos em Linguistica Aplicada. Nas conside-
racoes finais, apresentamos reflexdes sobre os riscos da relativiza-
¢ao da escola como agéncia vivéncia de praticas letradas que levam a
participagao na vida cidada, bem como institui¢ao responsavel pela
educagao linguistica e literaria das novas geragoes.

Juntamente a questao que da titulo a este capitulo, queremos que
vocé leitor(a) comece refletindo sobre que sentidos a charge a seguir
lhe sugere e mantenha-a em mente, prosseguindo com a leitura deste
capitulo

Figura 1 — Passa-se o ponto

PASS5A-SE
O PONTO

Autor: Angeli (S/D)

Breve historico da escola contemporanea

Considerar a escola como uma agéncia social significa dizer que
seu principal objetivo nao se restringe a transmissao de contetidos ti-
picamente escolares, muito embora essa seja uma de suas principais
funcoes. Significa entender que seu principal objetivo é colocar em
relacdo sujeitos com histérias de vida e saberes diversos para conviver
e dialogar, tendo em vista preservar o patriménio histérico da huma-
nidade e reconstrui-lo criticamente. Por isso, o direito inalienavel a
educagao deve ser defendido.

A escola tal como a entendemos hoje, sobretudo laica, inclusiva,
inter-relacionada e interconectada com a sociedade, resulta histo-
ricamente de uma compreensao de que as criangas e jovens nao po-
dem ficar para tras; ao contrario, é preciso investir desde cedo para
tenham acesso a cultura e possam depois sustentar os mais velhos,
defender a nagao etc. Nessa histéria de compreensao das criangas
e jovens como sujeitos sociais relevantes cabe destacar as lutas das
classes trabalhadoras para garantir que seus filhos tivessem acesso a
uma educagao formal de qualidade e assegurada pelo Estado.

Para melhor entendimento, consideramos importante ter uma
visao histdrica de como a escola contemporanea formou-se, ou me-
lhor, como foi configurada pelas forcas hegemonicas da sociedade e
como as intervengdes das lutas sociais ajudaram/ajudam a revisar
e ampliar suas fung¢des, de modo que atinja o patamar de ser uma
agéncia de letramento, instancia de valorizagao do patrimdnio lin-
guistico e literario da nagao, da variagao linguistica e de combate ao
preconceito étnico-racial, de género e linguistico, o que ja sinaliza ca-
minhos e possibilidades para a escola no contexto atual da sociedade.

E importante entender que a forma como se ensina e aprende
na escola no estd dissociada do contexto histérico, social, politico



e econémico no qual a educagao esta imersa e a prépria escola foi
forjada. Numa breve retrospectiva da historiografia da escola con-
temporanea, adotamos como ponto de partida a educagao que surge
no século xvi11, no contexto da Revolugao Francesa, cuja contribuicao
pode ser resumida no desafio ainda nao conquistado: todos tém di-
reito a educagdo publica, gratuita e de qualidade.

A analise apresentada por Cambi (1999) destaca que a escola da-
quele século, preocupada com o estilo de sociedade que naquele mo-
mento se instaurava, precisou se adaptar aos preceitos da época que
a colocavam como uma institui¢ao central da vida social, cuja fungao
se destinava a tarefa de reproduc¢ao do conhecimento, da divisao do
trabalho e de reconstrugdo de classes e grupos sociais.

Além do mais, a escola do século xv1iI resulta de eventos impor-
tantes como o comego da primeira Revolugao Industrial, na Ingla-
terra e a Revolugdo Francesa, dentre outros. Esses dois eventos, em
particular, foram determinantes para mudancgas no que compete a
processos de revisdo e (re)organizagao setorial e global da sociedade.
Dito de outra forma, toda essa série de reestruturagdo, ocorrida na
escola, oportunizou duas grandes caracteristicas para a escola con-
temporanea: a de renovagdo e a de atualizagdo, as quais s3o explanadas
a seguir, a partir de consideragoes de Cambi (1999, p. 398):

i) “tratou-se de renovar a escola a fim de tornéa-la
funcional para a sociedade industrial, democratica,
de massa etc., que se vinha configurando como mo-
delo contemporéineo e disseminado de sociedade”

ii) “tratou-se de atualizar a escola por organizagao-
gestdo, por programas, por modelos culturais a uma
sociedade nova que se configurava como produtiva,
pluralista, aberta”

Como é possivel admitir, essas caracteristicas centrais da escola
contemporanea levaram a adequagdo das condutas e exigéncias de
uma sociedade industrial — produtiva e capitalista — que a atravessa-
va. A escola, pois, passou a assegurar o direito a educagao através de
uma organizacao delineada pelo Estado. Nao por acaso, essa institui-
¢do assumiu, entre outros, aspectos o de obrigatoriedade, gratuidade
e estatismo®.

Nesse sentido, o processo social caracteristico da escola contem-
pordnea a colocou a servigo da nagao, como também sancionou seu
papel emancipatdrio, fortalecendo, assim, a fun¢ao da socializacao
do cidadio desde a mais tenra idade, a partir dos direitos de alfabe-
tizagdo e instrugao das massas. Sobre esse aspecto, Cambi (1999, p.
401.) reconhece que

a escola [contemporanea] assumiu um papel cada
vez mais determinante na vida social e na organiza-
¢do politica contemporanea, um papel de rearticu-
lacao e de fortalecimento da vida coletiva. Trata-se
de uma centralidade que se ampliou com as trans-
formacdes ocorridas na familia e no estado, além da
sociedade civil, ligada também a necessidade de dar
vida aquele homem-cidadio que é, de certo modo, a
meta e o desafio do mundo moderno e que s6 pode
nascer dentro de um lugar em que o social e o cultu-
ral, o politico e o espiritual convivam, nem que seja
dinamicamente, num equilibrio precario e aberto,
mas que evidencia sua centralidade e estruturalidade.

27 Para Cambi (1999, p. 399), hd algumas ressalvas quanto a esses aspectos. Por exemplo, a obri-
gacao escolar, caracteristica essa central da legislacao dos Estados modernos que se iniciou no
século xv111, estava relacionada a frequéncia de todos os cidadios, a nivel de escola popular. Por
sua vez, a gratuidade estava relacionada a “pagamento de taxas simbdlicas ou isengdo destas para
receber, pelo contrario, subsidios e contribui¢des que sao consignados as familias para manter
os filhos na escola.” E, por fim, o estatismo da escola relacionado ao “controle de toda a instrugio
por parte do Estado e gestdo direta do setor (o pablico) mais importante. (CAMBI, 1999, p. 399).



Neste sentido, a escola passa a ser vista como institui¢ao central
para a vida social e politica, pois compreende um espago de relacoes
que participam da produgao de existéncias humanas e sociais repre-
sentadas por alunos, educadores, bem como por outros agentes que
nela atuam, como os demais profissionais da educagao, a comuni-
dade, a familia. Essa vis3o, de acordo com Corréa (2013), assegura a
instituigao escolar como entidade dotada de poder para influenciar
mudangas na sociedade e privilegiar as praticas alternativas mais
solidarias e responséveis de inclusdo e compartilhamento de saberes.

No século X1xX, com o0 avango da perspectiva liberal, surge a cha-
mada educac¢io calcada em uma tendéncia cientifica moderna. Den-
tre as caracteristicas dominantes dessa educagao, Monroe (1984, p.
317) destaca dois aspectos: de um lado a “acentua¢io da importancia
do contetido dos estudos e do conhecimento dos fenémenos da natu-
reza’, e do outro, “reconhecimento do valor transcendente do método
indutivo de estudo”. Essas caracteristicas gerais asseguraram uma
escola capaz de oportunizar ao individuo um conhecimento favoravel
a ponto de desempenhar diligentemente os diversos deveres da vida
social, como também as suas faculdades mentais.

Ainda a respeito da escola moderna, é possivel destacar o inte-
resse de uma formagao para a vida publica, capaz de permitir que
os ensinamentos desenvolvidos na instincia escolar apresentassem
relagdo direta com a vida do cidadao. Para tal, Monroe (1984, p. 319)
chama aten¢ao para uma educagio liberal, a qual define como “a que
ajusta o homem a sua profissao, a sua vida como cidadao e a todas as
atividades de sua vida”.

Tal educagao, ainda de acordo com o autor, nao deve conter ape-
nas meras instrugoes técnicas, pelo contrario, deve incluir o dominio
pleno dos contetidos. Por isso, a aplica¢ao dos conhecimentos apreen-

didos das praticas escolares, o desenvolvimento de competéncias,
saberes e habilidades sao primordiais na escola moderna.

Aescola do século X1x assegura, supostamente, o objetivo de uma
educagao que prepara o cidadio para a chamada vida de bem-estar
social. Essa preparagao consiste em dois fatores, como exposto por
Monroe (1984, p. 322): “primeiro, na aquisi¢ao do conhecimento que
é melhor adaptado ao desenvolvimento da vida individual e social; e,
segundo, no desenvolvimento do poder de usar este conhecimento”.

Nota-se, assim, a tendéncia de uma educagao ampla, que pri-
vilegia agoes individuais e coletivas desenvolvidas na escola. Porém,
a escola moderna incita um dilema, pois, de um lado, nao privilegia
iniciativas individuais, por outro lado inibe tentativas de praticas de
colaboracao, de decisdes colegiadas, de admissao do compartilha-
mento de responsabilidades entre educadores (CORREA, 2013). Nesse
sentido, é uma escola homogeneizada, pois compete ao(a) profes-
sor(a) cumprir o que estd previsto no curriculo elaborado por espe-
cialistas, tedricos ou gestores, e aos(as) alunos(as) seguir o que esta
prescrito como resultado da compreensio que se tem de aluno(a),
crianga, jovem e menor (SACRISTAN, 2005).

No século XX, no contexto pés Primeira Guerra Mundial, surge
a chamada “educag¢do nova” ou “escola ativa’, como representagao de
mais um movimento do que se entendia até entao como democra-
tizacao da educagao. A esse respeito, Manacorda (1999, p. 311), a fim
de situar a nova escola como instancia social, apresenta as seguintes
caracteristicas:

a) E um laboratério de pedagogia ativa, um interna-
to situado no campo, onde a co-educagido dos sexos
deu resultados intelectuais e morais incomparaveis;



b) tem o seu ensino baseado nos fatos e nas expe-
riéncias, como também na atividade pessoal, que
surge dos interesses espontaneos da crianca;

c) apresenta um ambiente bonito e atraente;

d) oportuniza uma educagdo da consciéncia moral
que visa provocar reagdes espontaneas e juizos de
valor, como também uma educagdo da razao pratica,
na qual consiste em reflexdes sobre leis naturais do
progresso espiritual, individual e social;

e) quanto a atitude religiosa, resume-se a uma orien-
tagdo nao-confessional ou interconfessional, unida
a tolerancia.

Essas caracteristicas compdem as marcas essenciais de uma
escola empreendida no século XX que procura oportunizar um am-
biente favoravel aos cidadaos a ponto de vé-los como sujeitos sociais
de uma ordem posta. Como descrito por Manacorda (1999), o fator
pedagdgico é visto de modo ativo, importante para assegurar a edu-
cagao de ambos os sexos, embora a escola para meninas e mulheres
seja uma conquista que até os dias de hoje nio se apresenta de forma
ampla em todo o mundo. Sobre isso, veja a interessante biografia
de Malala (YousaFAZAl; LAMB, 2013), a garota que ganhou o prémio
Nobel da Paz em 2014 por defender a educagao de meninas no Paquis-
tdo, nao sem antes ter sofrido persegui¢des e um gravissimo atentado
por essa mesma defesa.

Uma das preocupagdes dessa nova escola do século xx é mudar
a imagem que dela se tinha formado nos dois séculos precedentes.
Por isso, pensa-se na importancia de um ambiente bonito e atraente
aos cidadaos (alunos e seus familiares). A institui¢ao escolar perde,
entdo, aimagem de internato, “depdsito” de alunos, e passa a ser cada
vez mais entendida como espaco de socializagio e aquisi¢ao do co-

nhecimento. Outrossim, esta escola oferece ademais de uma educa-
¢ao conteudista, educacao da consciéncia moral e educagao da razao
pratica como maneiras de melhor socializar o cidadio para a vida
na coletividade. Todavia, quanto a educacao religiosa, diferente da
escola do século xvi11, esta se resume a métodos de orientagao nao-
confessional, fortalecendo-se a concepgdo de escola laica, gratuita e
de qualidade para todos.

Nessa perspectiva, o ensino e a aprendizagem estao relaciona-
dos com agdes do cotidiano do cidadao. De acordo com Pérez Go-
méz (1998), isto faz com que a institui¢ao escolar seja compreendida
como entidade auxiliar do processo de formag¢ao de mao de obra, de
modo que escola e trabalho, sobretudo para as classes populares, se
aproximam muito, sendo instancias indissociadas. De modo geral,
essa visdo reforca a fungio disciplinadora da escola. A esse respeito,
veja Silva e Araijo (2009) sobre as relagdes entre praticas laborais e
escolares.

Para o século xx1, temos uma escola que oscila entre os péndulos
da inclusio, da formag¢io da mao de obra, do empoderamento e da
visibilidade das minorias. As perspectivas criticas e pds-criticas de
curriculo ajudam a pensar a escola a0 mesmo tempo como localmen-
te situada, mas também como integrada as questdes transnacionais
que afetam a vida dos cidadaos em diferentes lugares. O surgimento
e desenvolvimento da web 2.0, que fomentou uma revolug¢ao tecno-
légica e trabalhista no mundo todo, também afetou a escola e a edu-
cagdo, ndo apenas por proporcionar a educagao distancia, sincrona e
assincrona, mas por permitir a chamada sala de aula invertida, uma
vez que esta nao é mais a Ginica institui¢ao que "ensinad”’; os meios
de comunicagio de massa ja vinham ocupando essa fung¢ao desde o
século xx (ARAUJO, 2004), porém, 2 escola cabe o papel de (re)cons-



truir criticamente o conhecimento, tal como proposto por Peréz Go-
mes (1998), a fim de que modos mais democraticos e humanos de
atuacao social sejam forjados. E, como decorréncia da pandemia por
COVID-19, ocorrida em 2020, a escola passa por uma grande trans-
formagao em todo o mundo, como resultado da suspensao das aulas
presenciais e da utiliza¢ao da educag¢ao remota, no Brasil, em parti-
cular (ARAUJO; PEREIRA, 2020).

Nesse sentido, pensa-se numa escola com uma atuag¢ao mais
ampla, que n3o apenas forme para o mercado de trabalho, que re-
produza o conhecimento acumulado pela histéria da humanidade,
que molde o cidadao, mas que reconheca a diversidade de saberes e
praticas, que favoreca o empoderamento das solugdes democraticas
e inclusiva. Para uma escola assim, ja nao basta o professor, formado
disciplinarmente, mas um conjunto de profissionais da educacao,
atuando coletiva e transdisciplinarmente, dado que os alunos s2o re-
presentacdes de diversos coletivos da sociedade, portanto, os saberes
e suportes que apresentam sao multiplos.

Tendo isto em mente, volte a pensar na questao titulo deste texto
e na charge apresentada na introdugao e relacione efeitos de sentido
que esse breve histérico e essa ilustragao podem lhe sugerir. Tenha
isto em vista enquanto 1é a proxima segao.

A Escola como agéncia de socializagao

Encarar a escola sob a perspectiva sociolégica implica considerar
as varias fungdes sociais que essa institui¢ao desempenha no proces-
so de ensino-aprendizagem, tal como defendem varios autores, den-
tre os quais destacamos Libaneo (2011) e Perez Gomez (1998). Ambos

concordam que as principais fun¢des da escola sao: fungao reprodu-
tora, compensatdria, reconstrutora de conhecimentos, interventora
em relagao ao mundo do trabalho, entre outras.

Para Libaneo (1996 apud LIBANEO, 2011), as fung¢Oes asseguradas
pela escola (ou estabelecidas para a escola) dizem respeito a prepa-
racao para o mundo do trabalho, formagao para a cidadania critica,
preparagao para a participacao social e formagado ética. A primeira
funcaovisa a formagao geral e imersao na cultura tecnoldgica e suge-
re que a institui¢ao escolar forme um cidadio-trabalhador capaz de
se inserir no mercado de trabalho. De uma perspectiva critica, espe-
ra-se que a escola contribua para que o aluno/trabalhador seja capaz
de interferir na realidade, a fim de transforma-la e/ou ter consciéncia
de seu papel social e ndo somente ser um reprodutor de tarefas. A
segunda funcao considera que a preparagao para a participagao so-
cial é uma exigéncia educativa, com o intuito de viabilizar o controle
publico sobre o Estado. Essa fun¢ao, que resgata o papel do cidadao,
inicialmente construido a partir da Revolugao Francesa, implica o
desenvolvimento de competéncias sociais, as quais incluem relagoes
grupais e intergrupais e participa¢ao em processos democraticos. A
ultima fungdo, referente a formacao ética, reforga o carater pedago-
gico da escola. Isto é, considera que valores e atitudes sao mediados
pelas atividades escolares.

Pérez Gomes (1998), discutindo este mesmo assunto, destaca que
as fungoes da escola, na sociedade contemporanea, estao dialetica-
mente associadas e s3o/foram historicamente delegadas pela propria
sociedade. S3o elas: socializagao, preparagio para o mundo do traba-
lho, para a participagao na vida pablica, reprodug¢io do conhecimento
e do status quo e, por fim, de reconstrugao critica do conhecimento e
da experiéncia.



Para esse autor (1998, p. 14), “a escola, concebida como insti-
tuigdo especificamente configurada para desenvolver o processo de
socializagao das novas geragoes, aparece puramente conservadora
ao garantir a reprodugao social e cultural como requisito para a so-
brevivéncia mesma da sociedade.” Essa funcao pode ser observada
quando a escola promove o compartilhamento de conhecimentos e a
interagao entre seus agentes sociais diretos (professores e alunos) e
indiretos (sociedade civil organizada, institui¢des governamentais e
nao governamentais relacionadas a educag¢ao, como museus, biblio-
tecas, sites). A inter-relagdo mantida com esses agentes sociais leva a
(re)defini¢ao de “contetdos/significados relevantes a construgao de
sentidos transformadores da subjetividade humana” (MENDONCA,
2011, p. 349).

Essa fungao de socializagio nao estd dissociada da preparacao
para o mundo do trabalho que requer

o desenvolvimento nas novas geragdes, nao s6, nem
principalmente de conhecimentos, ideias, habili-
dades e capacidades formais, mas também da for-
macao de disposigdes, atitudes, interesses e pautas
comportamentais. Estas devem ajustar-se as possi-
bilidades e exigéncias dos postos de trabalho e sua
forma de organizagdo em coletividades ou institui-
¢Oes, empresas, administracdes, negdcios, servigos
[...] (PEREZ GOMES, 1998, p. 15)

E importante destacar que tanto Perez Gomes (1998) quanto Li-
baneo (2011) concordam que a incorporagao ao mundo do trabalho
nao deve ser a Gnica fung¢do da escola, n3o obstante seja uma das
funcbes mais importantes. Uma escola que n3o dialoga de forma cri-
tica com o mundo do trabalho, além de preparar uma mao de obra
obsoleta, estd fadada a meramente inculcar nos alunos valores de

obediéncia, empenho e disciplina, em consonincia com um modelo
social neoliberal que separa os sujeitos entre os capazes de intervir
e criar e aqueles que meramente obedecem e dependem do Estado.
Quanto a fung¢ao de preparar para a vida publica, Perez Gomes
(1998, p. 15) afirma que
as sociedades formalmente democraticas na esfera
politica, governadas pela implacével e as vezes selva-
gem lei do mercado na esfera econémica, compor-
tam necessariamente que a escola assuma as vivas

contradi¢des que marcam as sociedades contempo-
réneas desenvolvidas.

A esse respeito, Novoa (1999) considera que a preparagao para
a vida publica é uma fung¢do que a escola deve desempenhar, sendo
extremamente relevante a vida do estudante, ja que é o espago em
que os aspectos da realidade externa vao ser representados e, de certa
forma, imitados. Ainda de acordo com o autor, a escola é a melhor
institui¢ao — sendo a Ginica — a cumprir esta tarefa, uma vez que a
democracia depende da cidadania ativa e consciéncia clara das res-
ponsabilidades sociais.

A funcao de reproducao do conhecimento esta associada ao que
os alunos aprendem/assimilam para passar nos exames internos ou
naqueles que vindos do mundo do trabalho e associam-se a pautas
escolares nao necessariamente vinculadas ao exercicio do cargo a
ser exercido, criando, muitas vezes, o que o autor citado chama de
isomorfismo. Sobre isso, vale a pena mencionar o papel dos curricu-
los como mecanismos/documentos de selecao (exclusao) de conteti-
dos e objetos a serem ensinados e aprendidos na escola. Com isso,
nao é dificil pensar que muito do status quo é mantido ou refor¢ado
pela escola em seus curriculos. Nesse sentido, é importante pensar
o papel do ensino e aprendizagem de lingua e literatura como ques-



tionadores e construtores de novas possibilidades de participagao e
insercao social.

De acordo com Arroyo (2008), a fun¢ao reprodutora da escola
tem sido fator desfavoravel ao ensino, uma vez que a auséncia de
mediacao reflexiva do conhecimento com o cotidiano dos alunos
afasta-os de um saber socialmente contextualizado. E essa funcio
que organiza de modo justaposto e descontextualizado dos contet-
dos do curriculo. A guisa de exemplo, podemos citar a pesquisa de
Perfeito (2007), segundo a qual observa-se que o ensino de gramatica
em algumas escolas tem se afixado em principios dessincronizados
da realidade dos alunos, visto que, nestes casos, foca-se a normati-
vidade das regras, mas omitem-se parimetros essenciais, como a
variedade e o preconceito linguisticos, aspectos indispensaveis ao
ensino situado da lingua.

Por fim, Pérez Gomes (1998, p. 21) destaca a fungao da escola
como local de reconstrugao critica do conhecimento e da experién-
cia. De acordo com esse autor, comega-se com o resgate da fungao
humanizadora da escola, fazendo emergir sua fung¢ao essencialmente
educativa que ultrapassa, conforme defende, a funcao reprodutora
anteriormente citada. Essa fungao inicia-se quando a escola utiliza
“o conhecimento ptblico (a ciéncia, a literatura, cultura, a arte) para
provocar o desenvolvimento do conhecimento privado a cada um dos
seus alunos/as.” Trata-se, portanto, nas palavras do autor, de uma
mediag3o critica da utilizag¢ao do conhecimento, cabendo a escola
atuar em dois eixos complementares, a saber:

« Organizar o desenvolvimento radical da fun¢ao compensa-

téria das desigualdades de origem, mediante a aten¢do e o
respeito pela diversidade.

« Provocar e facilitar a reconstrugao de conhecimentos, das
disposi¢oes e pautas de conduta que a crianga assimila em
vida paralela e anterior a escola.

Ao reconstruir criticamente o conhecimento, a escola colabora
para compensar e atenuar as desigualdades sociais. Isso ndo implica
dizer que a escola deve extinguir as diferengas (econémicas, sociais,
culturais), até porque estao além dela. Ela podera fornecer meios para
combaté-las, defendendo uma postura democratica em que promove
condicdes de igualdade de direitos e oportunidades, reconhecendo
as falhas da aprendizagem como produto da origem social e ndo de
responsabilidade individual.

Ao cumprir essa fungio, a escola se (re)configura, elegendo co-
nhecimentos de base critico-reflexiva, conferindo significados a in-
formagao e enfatizando que seus agentes devem estar conscientes
do processo de construg¢ao dos saberes. Quando a escola negligencia
essa fungao, ao invés de promover a manutengao da igualdade e da
justica, apenas reproduz a realidade cadtica e exclusiva, refor¢ando o
individualismo, a autonomia individual, hierarquizagao, competiti-
vidade e, sobretudo, preparando o aluno para aceitar as contradigdes
como processos naturais. Em nossa opiniao, essa fungao critico-re-
construtiva pode ser vista como a fun¢ao libertiria da escola, tal como
proposto pelo educador Paulo Freire em sua obra, com destaque para
Pedagogia do Oprimido (1987) e Pedagogia da Autonomia (1996).

Conforme Tardiff e Lessard (2009), a institui¢ao escolar deve as-
similar teorias como consequéncia do intercimbio de ideias e intera-
¢oes sociais, excluindo doutrinamentos ideolégicos. Nesse sentido,
essa instituigao deve capacitar o aluno a redescobrir o mundo através
dalinguagem, oferecendo o acesso a conhecimentos linguisticos, tex-



tuais, discursivos e pragmaticos que possibilitarao uma visao pano-
ramica em relagdo a realidade, alimentando seu senso critico e ético.

Em algumas escolas, o ensino de leitura e compreensio de tex-
tos, por exemplo, tem sido foco de uma postura arbitraria, uma vez
que o conhecimento de mundo do aluno é incompativel com a leitu-
ra “autorizada” pelo professor, descartando novas possibilidades de
didlogo e conferindo um carater reducionista a aprendizagem, como
apontam Kleiman (1993) e Rojo (2009).

Assim, conforme indica Libaneo (2011), cabe a escola o papel de
reconstruir conhecimentos a partir das praticas sociais e da experién-
cia dos alunos. Ou seja, a partir da informagao fragmentada veicula-
da pelos livros didaticos e pelos meios de comunicagao, é necessaria
uma reelaboragao critica e reflexiva, dando ao aluno a oportunidade
de conhecer os fatores e influéncias que condicionam a apresentacao
tematica nesses suportes, facilitando e estimulando a participa¢ao
ativa e critica dos discentes.

Peréz Gomez (1998, p. 26) afirma que:

A escola, ao provocar a reconstrucio das preocu-
pacdes vulgares, facilita o processo de aprendiza-
gem permanente, ajuda o individuo a compreender
que todo conhecimento ou conduta encontram-se
condicionados pelo contexto e, portanto, requerem
ser comparados com representacdes alheias, assim
como com a evolug¢do de si mesmo e do préprio
contexto.

Para isso, a escola deve ser compreensiva e estar aberta a uma
transformagao das praticas pedagdgicas e sociais, apoiando-se na
légica da diversidade, respeitando as necessidades individuais e exi-

géncias coletividade, uma vez que, provocando a participagao ativa e
critica dos alunos, a instituigao escolar estara reafirmando a demo-
cracia no exercicio pleno da cidadania.

Um bom comego parecer ser pensar o curriculo de forma inter-
disciplinar. De acordo com Japiassu (1976), um dos primeiros tedricos
a pensar a interdisciplinaridade no Brasil, esta consiste no fato de
incorporar os resultados de varias especialidades, tomando-lhes de
empréstimo instrumentos e técnicas metodoldgicas, integrando e
comparando assuntos que tém certa correspondéncia.

Ainter-rela¢ao dos contetidos da escola com os outros que com-
poem o curriculo tornam o ensino mais situado e reconstréi o conhe-
cimento ja adquirido pelos discentes. Dessa forma, supde

uma mudanga de atitude dos professores diante da
rigidez da organizacgdo disciplinar implica com-
preender a pratica da interdisciplinaridade em trés
sentidos: como atitude, como forma de organizagio
administrativa e pedagogica da escola, como priética
curricular (LIBANEO, 2011 p. 33).

Sobre essa afirmagao, consideramos importante destacar que,
como atitude, a interdisciplinaridade pode ser vista quando os pro-
fessores a utilizam com intuito de promover mudangas na forma de
ler, compreender e inter-relacionar os assuntos. Isto corresponde ao
que se chama popularmente de “pensar fora da caixa”. Como orga-
nizagdo administrativa e pedagdgica, adotar uma perspectiva que
(inter)relaciona as disciplinas, favorece o dinamismo escolar. Por fim,
encarada como pratica curricular, essa perspectiva contextualiza sa-
beres e estimula o aluno a construir uma visao panoramica sobre o
conhecimento.



Encerrando esse topico, queremos destacar que sendo o espa-
¢o no qual se constroem essencialmente relagdes sociais, a fun¢ao
socializadora se mostra muito importante, principalmente quando
se pensa na escola do século xx1, que busca incluir as minorias e os
novos suportes de apreensao, transmissao e conservac¢ao do conhe-
cimento/saberes acumulados pela humanidade. Em relagdo a estes
ultimos, faz-se necessirio nao apenas valoriza-los, mas inter-rela-
ciond-los, situd-los histdrica e contextualmente para interpela-los
de forma critica.

Dito isto, veja se vocé conseguiu relacionar a charge as fungoes
daescola. Se sim, pergunte-se que fungao da escola ainda pode iden-
tificada na imagem? Se n3o, sugerimos que releia o texto e reflita.

A escola como agéncia de letramento

Tendo em vista as fungdes acima apresentadas, passamos nesta
secdo a apresentar uma outra: a escola como (principal) agéncia de
letramento. Admitir essa fungao significa ampliar todas as demais e
tornar a inter-relagdo entre elas ainda mais intrinseca.

Inicialmente, é preciso saber o que entendemos por Letramento.
De acordo com Soares (1998), trata-se de verbete incorporado como
termo técnico aos dicionarios da Educacao e das Ciéncias da Lin-
guagem, na segunda metade do século xx, e como tal diz respeito a
“condi¢do que adquire grupo social ou individuo como consequéncia
de ter-se apropriado da escrita.” (SOARES, 1998, p. 18). Prossegue a
autora explicando que para ser letrado “nao basta saber ler e escrever,
é preciso também saber fazer uso do ler e escrever, saber responder

)

as exigéncias de leitura e escrita que a sociedade faz continuamente.’
(SOARES, 1998, p. 20. Grifo nosso.). Essa autora informa ainda que

o letramento é o que as pessoas fazem com as ha-
bilidades de leitura e escrita em um contexto es-
pecifico, e como essas habilidades se relacionam
com as necessidades, valores e praticas sociais. E
[portanto] um conjunto de praticas sociais ligadas a
leitura e a escrita em que os individuos se envolvem
em seu contexto social. (SOARES, 1998, p. 72. Grifo
da autora).

Nesse sentido, fica claro que ser letrado é uma condi¢ao social
muito ampla da qual ser alfabetizado é apenas um passo inicial.
Quando nos referimos a condi¢ao ampla, queremos lembrar que o
letramento n3o tem a ver apenas como escrita e a leitura da letra,
mas como a leitura e escrita das maltiplas semioses, cores, videos,
artes plasticas, nos seus variados suportes, telas impressas e digitais,
livros impressos e digitais, cinema, TV entre outros. Além disso, o
letramento tem a ver com grupos sociais e sua representa¢ao sobre a
escrita, a leitura, os suportes e a participagao social. Por isso, fala-se
em letramento como um fendmeno plural e em multiplos letramen-
tos, dado que cada esfera social define a partir de “forgas centripetas
e centrifugas” que praticas de letramento sdo valorizadas em deter-
minado momento histérico. Como nenhum sujeito estd associado a
uma tnica esfera, cada um mobiliza, mesmo que inconscientemente,
varias praticas e as faz transitar de uma para outra esfera, guardadas
as devidas particularidades.

De acordo com Rojo (2009), o letramento entendido como plural
pode ser didaticamente visualizado como sendo composto por le-



tramentos multissemidticos, multiculturais e criticos. Os primeiros
(sempre no plural) dizem respeito a

leitura e a produgéo de textos de diversas linguagens
e semioses (verbal, oral e escrita, musical, imagética
[imagens estaticas e em movimento, nas fotos, no ci-
nema, nos videos, na Tv], corporal e do movimento
[nas dangas, performances, esportes, atividades de
condicionamento fisico] [...] ja que essas sdo mul-
tiplas e as capacidades de leitura e produgdo por
elas exigidas sdo constitutivas dos textos contem-
poréaneos. Isso encaminha, claro, para um trabalho
interdisciplinar. Por outro lado, é importante tam-
bém abordar as diversas midias e suportes em que
os textos circulam, ja que ha tempos o impresso e
o papel deixaram de ser a principal fonte de infor-
magio e formagido. (ROJO, 2009, p. 119).

Os letramentos do segundo tipo dizem respeito “aos produtos
culturais letrados da cultura escolar e da dominante, com as dife-
rentes culturas locais e populares com as quais alunos e professores
estao envolvidos, assim como abordar criticamente os produtos da
cultura de massa.” (ROJO, 2009, p. 120).

Os letramentos criticos, por sua vez, dizem respeito a

abordar esses textos e produtos das diversas midias e culturas,
sempre de maneira critica e capaz de desvelar suas finalidades, in-
tengOes e ideologias. Nesse sentido, é importante a presenga na es-
cola de uma abordagem nao meramente conteudista dos textos, mas
discursiva, localizando o texto no seu espago histérico e ideolégico
e desvelando seus efeitos de sentido, replicando com ele e com ele
dialogando (ROJO, 2009, p. 121)

De acordo com Rojo (2009, p. 107.), “um dos objetivos principais
da escola é justamente possibilitar que seus alunos possam participar
das varias praticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita (le-
tramentos) na vida da cidade, de maneira ética, critica e democratica
(grifos da autora).” Em nossa opinido, isto equivale a dizer que entre
outras fungdes, a escola deve cumprir esta, qual seja a ser uma agén-
cialetramento, ndo apenas para fazer os alunos entrarem em contato
com o codigo escrito, mas para, a partir dele, se inserirem na vida
publica e no mundo do trabalho, problematizando-o.

Isto posto, a pergunta é: para além da alfabetizagao o que pode
ser feito para que um sujeito se torne letrado? Ou, como a escola pode
contribuir para conferir aos(as) alunos(as) as condigbes para que o
processo de letramento ocorra como cerne de todo o curriculo colo-
cado em agao?

Em primeiro lugar, é importante destacar que o processo de le-
tramento, assim como a alfabetiza¢ao, nao comega nem termina na
escola. De um ponto de vista mais técnico, podemos assumir que
esta, sim, é em grande parte feita na escola para as criangas de todas
as classes sociais. Mas, as praticas de letramento sao muito anterio-
res a escola. Elas estio, inicialmente, relacionadas com o ambiente
em que a crianga vive, a0 modo como os impressos/materiais digi-
tais e as praticas sociais relacionadas a escrita circulam perto de si,
como, por exemplo, ter seu nome gravado em materiais que sao seus,
ser despertada para nomes em rétulos, jogos com palavras, sons e
letras, mas também adultos que leem para ela e comentam outras
leituras, livros em casa, acesso a e-books etc. Pensando nisso, con-
seguimos entender algumas das razdes que explicam o sucesso e o
fracasso escolar. Tomemos como exemplo duas salas de alfabetizacao



de escolas que atendem a grupos sociais diferentes. Numa, as pessoas
com as quais criangas convivem, sejam seus pais, familiares proxi-
mos ou cuidadores, tém apenas a educagao basica, restrita as séries
iniciais e em fungao de outras insergdes sociais, como a participacao
em igrejas, partidos e associagdes politicas, grupos culturais e mesmo
o trabalho, nao precisam de mobilizar de modo reiterado praticas
de leitura nem de escrita. Esses adultos, de modo geral, tém poucos
recursos para apoiar as criangas em casa na resolucao de tarefas es-
colares. Na outra sala/escola, as criangas convivem com pessoas que
leem para crianga, chamam a sua ateng¢ao para materiais impressos
e digitais, sdo vistos lendo e escrevendo em outras circunstancias e se
engajam com realizacio das tarefas escolares e sabem como resolvé
-las. Quais dessas criangas terdo mais sucesso tanto na alfabetizagao
quanto em toda a trajetoria escolar? Transporte-se para o cendrio do
ensino médio e suponha duas turmas de jovens, uma na qual estes
tém acesso a bens culturais e acompanhamento domiciliar em seus
estudos e outra na qual o acesso a bens culturais valorizados pela
sociedade é minimo e os membros de sua familia cursaram poucos
anos de escolarizagdo. Quais desses jovens tém mais chances de apro-
vacao no ENEM?

Assim, é muito importante que a escola — isto é, seus agentes,
professores, gestores publicos, a sociedade civil organizada — tenha
ciéncia das fungdes da escola e de seu papel como agéncia de letra-
mento. Isto significa dizer que cabe a escola ser um espago de vivén-
cia e praticas de letramento escolares e extraescolares, no sentido de
que, para as criangas da primeira sala acima apresentada, tal espaco
possa suprir as lacunas, ampliando horizontes de leitura, ofertando
inclusive a familia/cuidadores oportunidades de apropriagao critica

de praticas letradas. Para as criangas da segunda sala, cabe leva-las a
interagir com outras praticas de letramento além daquelas que origi-
nalmente conhecem, sendo também agentes de letramento de outras
criangas das inimeras salas que existem no Brasil.

Nesse processo amplo, complexo e plural, a escola tem uma im-
portante fun¢io a desempenhar, qual seja a de ser uma agéncia de
letramento, isto é, ser uma agéncia que disponibiliza, apresenta e
vivencia com os alunos a diversidade de praticas letradas das esferas
com as quais dialoga, em especial com a do mundo do trabalho e a
davida cidada.

Volte a charge e relacione-a a essa nova fun¢io da escola apre-
sentada. Sendo uma agéncia de letramento, por que “passa-se o pon-
to”? Que outros letramentos rondam a escola?

Consideragoes Finais

Em sintese, de acordo com os autores apresentados, hd trés
grandes fungdes da escola no século xx1: fun¢ao socializadora, fun-
¢do integradora ou reprodutiva e fun¢ao reconstrugao critica do
conhecimento e da experiéncia. A primeira refere-se ao papel que
escola exerce ao colocar em interagao sujeitos com histérias de vida
diferentes ainda que pertencentes a um mesmo grupo social ou co-
locar em interagao sujeitos de grupos sociais diferentes. A segunda
refere-se a integra¢ao com o mundo do trabalho, integragio esta que
nao se pensa meramente reprodutiva, mas com uma visao critica
sobre o papel do trabalho como instrumento da dignidade humana.
A terceira diz respeito ao papel da escola como agéncia de letramento



com a atribuicdo de (re)apresentar os usos da leitura, da escrita, da
oralidade e com eles o conhecimento acumulado pela a humanidade
por meio das praticas letradas das varias esferas sociais com as quais
dialoga de forma critica e a partir de materiais multissemidticos.

Para alguns grupos sociais, essas fungdes podem ser relativiza-
das dado que o suporte financeiro garante o acesso a cultura. Porém,
isso nao é verdade para a imensa maioria dos brasileiros, nem para a
maioria da populagao mundial. Sem escolas funcionando plenamen-
te, muitas criangas e adolescentes n2o teriam o minimo acesso a uma
vida digna que inclui cuidado, prote¢ao, orientagao, alimentacgao e
instrugdo. Sem escola, o mundo do trabalho, que hoje é transnacio-
nal, contaria com “escravos” e nao com trabalhadores livres, capazes
de (re)repensarem criticamente seu papel na engrenagem (inter)na-
cional. Sem escolas, o conhecimento acumulado pela humanidade
seria patriménio de poucos e também haveria muito menos saberes.
Sem escolas, esse conhecimento nao seria interpelado de forma criti-
ca, nem reconstruido para numa cadeia de retroalimentagio voltar a
fomentar novo conhecimento em favor da humanidade. Sem escolas,
as praticas letradas seriam muito afetadas nos quesitos relativos a
informacao, apreciagdo e réplica, experimentagao artistica, organi-
zagao da Memoria, entre outros. Sem escolas, perderiamos o patri-
moénio linguistico e literario herdado das geragdes anteriores.

Se ao pensar um mundo sem escolas, vocé lembrou-se da charge,
atingimos o objetivo principal deste texto que é defender a escola no
século xx1 como agéncia socializadora, inclusiva, interdisciplinar e
potencializadora dos letramentos. Sem esta institui¢do, a sociedade
viveria no obscurantismo.

Para pensar mais um pouco

Relacione este capitulo a livros, séries, musica, reportagens,
filmes que tematizem a escola e suas fungdes e pense como esses
produtos culturais representam a institui¢ao escolar.

Sugerirmos:

1. O Ateneu - Raul Pompeia (livro)

2. Asaga Harry Potter — J. k. Rolling. (livro)

3. Uma professora muito maluquinha - Ziraldo (livro)

4. Escritores da Liberdade — Richard Laravenese (Filme)

5. O sorriso de Mona Lisa — Mike Newell (Filme)

6. Sociedade dos poetas mortos — Peter Weir (Filme)

7. Otema daescolinha do Professor Raimundo — Chico Anysio

(musica)
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CAPITULO 4

Entre os curriculos da escola: teorias,
concepgoes e propostas curriculares?®

Antonio Naéliton do Nascimento

Introdugao

o capitulo dois, falamos sobre as fung¢des sociais da escola e
olugar que essa instituigao ocupa na sociedade. Dentre elas,
foram citadas as fungdes da escola para agenciar o ensino e
aprendizagem do conhecimento acumulado pela humanidade, bem
como reconstruir criticamente esses saberes. Diante das preocupa-
¢Oes que norteiam a pratica pedagdgica, indagamos ao leitor: Qual a
natureza dos saberes escolares e quais os critérios para sua sele¢ao?
Que teorias e concepgdes atravessam o conhecimento eleito como
ensinavel? Quais os documentos oficiais responsdveis por parame-
trizar o ensino?
Essa discussao nos leva a pensar sobre Curriculo(s), um assunto
complexo e que guarda uma polissemia em torno de sua constitui¢ao.

28 Texto especialmente produzido para a disciplina Fundamentos da Prética Educativa (2020.1),
do cursos de Letras Portugués, da da Unidade Académica de Letras (UAL/UFCG).



Nao obstante a dificuldade de conceitua-lo, podemos retomar a sua
etimologia: o termo curriculovem do latim currere, que a grosso modo
pode significar pista de corrida. Nessa direcao, o curriculo indicaria
um caminho, um percurso, uma dire¢ao, um ponto de onde se sai e
onde se quer chegar.

De outra perspectiva, a escolaridade pode ser entendida como
esse percurso e o curriculo, entdo, serviria como um guia ou uma
fonte da qual o educando se utiliza. Assim sendo, dentro do campo
semantico do curriculo cabem vozes, discursos, atores, ideologias,
identidades, jogos de forca, poder, controle, enfim, nele cabe a di-
versidade tal como a realidade externa se apresenta.

Nesse sentido, o curriculo ndo pode ser reduzido apenas a uma
lista de contetidos selecionados mecanicamente, uma vez que, tal
como aponta Silva (2005), o curriculo ndo é um conjunto neutro e
desinteressado de conhecimentos. Ao contrario disso, a partir de suas
acoes linguisticas e discursivas ele atua na identidade docente e dis-
cente. Desse modo, os critérios que orientam a sele¢ao dos contetdos
que compdem o curriculo ndo ocorrem de forma imparcial, posto que
“essa relacao é complexa e permeada porjogos de poder e legitimagao
de alguns discursos hegemonicos” (CRAVEIRO; DIAS, 2011, p. 192).

Assim, na medida em que se reinem os interesses particulares
dos grupos dominantes, reflete-se numa desigualdade que consti-
tui um conhecimento particular, restrito, nao representando o todo
significativo que o curriculo deveria, pelo menos, tentar alcangar.
Em face dessa natureza multifacetada do curriculo, destacamos duas
nogdes centrais aos estudos curriculares: o curriculo como um campo
de estudos e como um artefato/objeto textualmente materializado®.

29 Esses conceitos serdo melhor explorados na se¢do seguinte.

Foi justamente considerando esses dois modos de enxergar o
curriculo que dividimos este capitulo em trés se¢des, para além desta
introducao. Na primeira, discorremos sobre as teorias de curriculo
que o consagram enquanto campo de estudos; na segunda, apresen-
tamos as principais concepgoes que atestam a heterogeneidade que
comporta o campo do curriculo; e, por fim, na terceira destacamos
propostas curriculares que validam o curriculo como um artefato/
objeto de natureza prescritiva. Feito isso, discutiremos nas conside-
racOes finais algumas implicagdes sobre as teorias, concepgdes e pro-
postas de curriculo para o ensino de portugués como lingua materna.

Para ativar alguns conhecimentos prévios sobre o tema em ques-
tao, convidamos o(a) leitor(a) a observar a tirinha abaixo e refletir so-
bre as concep¢des de conhecimento e curriculo escolar apresentadas.

Figura 1 — Curriculo escolar

MUDAR 0 SiM... PRA GENTE ELE DISSE QUE ESTA MAIS PRA
CURRICULD PENSAR MENOS E QUER "PACIFICAR  “PATIFICAR" O
DA ESCOLA? OBEDECER MAIS... W PATS...

\ N
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Fonte: https://tirasarmandinho.tumblr.com/post/150739524039/tirinha-original. Acesso em:

09/03/2021.

Teorias de Curriculo: a constituigao do
campo curricular no Brasil

Na introducao, citamos duas nogdes curriculares centrais: o
curriculo enquanto artefato/objeto e enquanto campo. A primeira,



o entende enquanto um documento de natureza prescritiva, como
“o principal artefato de concepgao e atualizacio das formacgoes e
interesses socioeducacionais” (MACEDO, 2012, p. 25). Nesse sentido,
cabe destacar dois aspectos: em primeiro lugar, assumir que os ar-
tefatos curriculares sao frutos das teorias que compdem o campo do
curriculo; e, em segundo lugar, apontar que o curriculo enquanto
artefato pode ser tomado como um importante instrumento para a
pratica pedagoégica, que fornece subsidios tedricos e metodoldgicos
ao professor, o qual passa a ser um agente diretamente implicado na
transposi¢ao das normas e contetidos prescritos.

Para compreender a segunda nogao apresentada, faz-se neces-
sario retomar a concepgao de campo, que, para Bourdieu (1989), é
um espago de crengas, de jogos de linguagens, das coisas materiais
e simbdlicas, em que ha lutas entre os agentes para legitimar dadas
representagdes sobre o mundo. Partindo disso, entendemos que en-
carar o curriculo sob essa perspectiva implica considerar as varias
teorias que o validam como um campo, no sentido sustenta-lo sécio
historicamente, produzindo recortes analiticos da realidade e cate-
gorizando-a a partir de imagens e pontos de vista.

Seja enquanto campo, seja enquanto artefato/objeto, ele pode
ser lido a luz das teorias curriculares. Tomamos tais teorias a partir
da no¢ao de discurso (SILVA, 2005), de modo que tanto o campo do
curriculo quanto os artefatos que dele decorrem s3o atravessados
por teorias costuradas e/ou amalgamadas em sua trama linguistica e
discursiva. Assim sendo, s30 as teorias — denominadas de tradicionais,
criticas e pos-criticas — que conferem significados as praticas discursi-
vas e envolvem a tradigdo de estudos sobre curriculo.

Sob o viés histérico, vale ressaltar que o pensamento curricular
brasileiro emerge dos anos de 1920, ainda muito influenciado pelas
teorizagOes americanas (LOPES; MACEDO, 2010), sobretudo com a ins-

piragdo tedrica de John Franklin Bobbitt, educador norte-americano
que inaugura tais estudos a partir de seu livro The curriculum (1918).
No seio desses estudos, destacamos a emergéncia das teorias tradi-
cionais, que se ocupavam da construg¢ao, do desenvolvimento e da
testagem de curriculos (SILVA, 2005).

As teorias tradicionais estao assentadas em uma concepgao de
mecanizagao curricular, cujo modelo estd imerso em um paradigma
cientificista, tecnicista, centrado no professor e que via os alunos
como passivos (BOBBITT, 2004). Nessa acep¢ao, os principios de ad-
ministragao cientifica, de organizagao e eficiéncia propostos por Fre-
derick Taylor (Taylorismo) deveriam ser aderidos pela educagao. Mais
especificamente pelo curriculo, que, uma vez elaborado, deveria ser
reproduzido mecanicamente pela escola, pelo professor e os assuntos
memorizados pelos alunos.

A concepgao de cultura, portanto, era fixa, estavel e o conheci-
mento era um fato inquestionavel (verdadeiro). Logo, o curriculo, a
luz das teorias tradicionais, nao considera a flexibilidade, tampou-
co o movimento dindmico e dialégico da pratica pedagdgica. Nessa
perspectiva, “o curriculo é visto como um processo de racionalizagao
de resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados
e medidos. O modelo institucional dessa concepgao de curriculo é a
fabrica.” (s1LvA, 2005, p. 12).

Diante desse contexto, podemos depreender a ligagao com o
processo crescente de industrializag¢ao e urbanizagao, apresentando
um forte alinhamento com os ideais de eficiéncia e competitividade.
Assim sendo, trata-se de uma concepgao curricular que “estd preo-
cupada, essencialmente, com os modos de fazer curriculos, isto é,
com o seu processo de montagem, que transfere a escola um carater
comercial e industrial, centrado nos resultados” (LINO DE ARAUJO et.
al., 2020, p. 07).



A titulo de exemplificacao, podemos observar claramente esses
ideais presentes nos exames de larga escala, que se associam a uma
concepgao tradicional de curriculo. Nessa acepg¢ao, o bom resultado
do processo de ensino-aprendizagem depende da adequada apro-
priagao dos contetdos curriculares materializada em boas notas/
colocagbes em rankings nacionais e internacionais.

Nao obstante, vale destacar a importdncia que as teorias tra-
dicionais possuem em situar o curriculo enquanto objeto de estu-
do e pesquisa; movimento essencial, a partir do qual a tradi¢ao em
estudos curriculares ganhou folego. A esse respeito, é na década de
1960 que se abre espago para um novo terreno de estudos, as teorias
criticas, as quais efetuam uma “completa inversio nos fundamentos
das teorias tradicionais” (SILVA, 2005, p. 29), ganhando significativo
espago no discurso educacional e assumindo-se como um movimento
de renovagao e resisténcia.

O campo curricular, nesse contexto, se fundamenta em nomes
como Michael Apple, Henry Giroux e Michael Young, além de as teo-
rias criticas estarem assentadas, por exemplo, em concepgdes mar-
xistas, reconceptualistas e voltadas a Nova Sociologia da Educagao
(NSE), para as quais o curriculo reproduzia as estruturas de classe da
sociedade capitalista. Cabe frisar a importancia basilar dos postu-
lados de Paulo Freire para essas teorias, principalmente ao situar a
critica a educagao bancaria, em que “ataca o carater verbalista, nar-
rativo, dissertativo do curriculo tradicional” (SILVA, 2005, p. 59).

Desse modo, Freire destaca o esvaziamento da a¢ao que um cur-
riculo como esse pode provocar aos alunos, ja que o conhecimento,
nessa acepgao tradicional, é visto como um ato de depdsito e nao
como resultado de pesquisa, de trocas intersubjetivas entre os pro-
prios educandos e com os educadores. Desse modo, temos consti-
tuida uma fase de estudos curriculares criticos mais “a brasileira”,

cujos pesquisadores estavam situados no pensamento critico e poli-
tico (LOPES; MACEDO, 2010).

Enquanto as teorias tradicionais ocupam-se em como elaborar
o curriculo, as teorias criticas voltam-se, em contrapartida, aos ar-
ranjos sociais e educacionais, colocando em pauta as injusticas e de-
sigualdades. Para isso, conforme apresenta Silva (2005), tais estudos
questionam e desenvolvem conceitos que permitem entender a agao
do curriculo sobre as pessoas. Do ponto de vista ideoldgico, a pers-
pectiva critica acaba por favorecer as massas populares, funcionando
como um espago de defesa das lutas no campo cultural e social.

No bojo desses estudos, situava-se a recém criada Nova Sociolo-
gia da Educagdo (NSE), cuja tarefa seria pensar nas dimensdes hist6-
rico-social e epistemoldgica do conhecimento, entendendo-o como
uma construg¢ao social dotada de marcas ideolégicas, principalmente
quando da montagem de um curriculo. Segundo Silva (2005, p. 66), a
NSE “consistiria precisamente em colocar essas categorias em ques-
tao, em desnaturaliza-las, em mostrar seu carater histdrico, social,
contingente e arbitrario”. Partindo desse pressuposto, a NSE nao se
preocupa se um conhecimento é verdadeiro ou nao, mas focaliza as
relagOes estruturais e politicas que atravessam o curriculo, sobretudo
as relagdes entre principios de organizacao e de poder.

Por fim, destacamos as teorias pds-criticas do curriculo, as quais
surgem a partir das décadas de 1970 e 1980, fundamentando-se em
principios da fenomenologia, do pés-estruturalismo e dos estudos
multiculturais. De acordo com Silva (2005), para a Fenomenologia
o foco ndo era analisar aspectos como capitalismo, ideologia e do-
minag3o de classes. O que de fato importava seriam os significados
subjetivos, as experiéncias manifestadas pela linguagem.

Quanto ao curriculo multiculturalista, para o mesmo autor, nao
se separam questdes culturais de questdes de poder, assim, mais do



que arealidade social, passam-se a priorizar questdes de diversidade
cultural, aproximando-as pelo viés discursivo (SILVA, 2005). Nessa
dire¢ao, os estudos multiculturais concebem o curriculo como um ar-
tefato cultural, cujos contetidos s3o vistos como construgdes sociais.

O pos-estruturalismo, conforme Macedo (2012), traz a ideia de
que o significado é socialmente criado e de que nao hia um conhe-
cimento instituido como Gnico e verdadeiro. Para Lopes e Macedo
(2010), o curriculo pés-estruturalista constitui um sistema de regu-
lagao moral e de controle, que tanto é produto das relagbes de poder
e identidades sociais, quanto seu determinante. Mais do que isso,
para o pés-estruturalismo até os proprios sujeitos s3o uma invengao
social, cultural e histdrica.

A proposito, vale destacar que a perspectiva pds-estruturalista
ganha muito enfoque no Brasil a partir das contribui¢des de Tomaz
Tadeu da Silva®, aqui jd referenciado varias vezes. Na década de 1990,
o autor edita e traduz autores internacionais e, em colaboragao com
seu grupo de pesquisa, produz uma intensa e significativa literatura
sobre curriculo (principalmente o pds-critico), sendo uma referéncia
para a consolida¢ao deste campo no pais (LOPES; MACEDO, 2010).

De acordo com Silva (2006), nas teorias pds-criticas, a partir do
papel central da linguagem e do discurso, o curriculo passou a ser
visto como: (1) uma pratica de significagdo; (2) uma pratica produtiva;
(3) uma relagao social; (4) uma relagao de poder; e (5) uma pratica que
produz identidades. Assim, o curriculo foi concebido como elemento
discursivo da politica educacional, exercendo forte controle simbdlico
sobre os sujeitos, sobre as identidades, sendo territério de disputas
e espaco de jogos de poder.

30 Algumas das importantes obras deste autor estdo elencadas na se¢do de referéncias deste
trabalho. De todo modo, vale a pena pesquisar mais sobre a sua proficua produgdo cientifica
sobre curriculo.

Enquanto as teorias tradicionais legitimavam os preconceitos,
as teorias pos-criticas encontram no curriculo o lugar em que a ques-
tao da diferenga, mais do que apenas considerada, passa a ser pro-
blematizada. Consequentemente, passa a ser trabalhada, posto que
“a diferenga n3o é uma caracteristica natural: ela é discursivamente
produzida’ (SILVA, 2005, p. 87). Portanto, sendo o curriculo uma pra-
tica de significagao (discursiva), ele pode contribuir para formar as
identidades sociais e desconstruir toda sorte de preconceitos enrai-
zados. No bojo desses estudos, ganham forga investigagdes sobre teo-
ria queer, racismo, feminismo etc., 0 que representa um passo muito
importante para a discussao e inclusao de minorias.

Além disso, podemos enxergar o curriculo também como repre-
sentacao. Entender o curriculo sob essa perspectiva “implica expor
e questionar os c6digos, as convengoes, a estilistica, os artificios por
meio dos quais ele é produzido: implica tornar visiveis as marcas de
sua arquitetura” (SILVA, 2006, p. 66). Nesse sentido, para compreen-
der a “mecanica’ dos curriculos enquanto documentos-monumentos
— como resultados das transformagdes histdricas — é preciso desmon-
tar e demolir suas estruturas, atentando para suas condi¢oes de pro-
dugao (LE GOFF, 1997), para as arquiteturas® estruturais e conceituais,
bem como para seu revestimento linguistico.

A respeito das trés teorias de curriculo acima elencadas, vale
ressaltar que ainda que o horizonte pedagdgico seja buscar a pratica
do curriculo pés-critico, sempre havera indicios das trés teorias no
exercicio da docéncia. A pratica pedagdgica, portanto, supde a reto-
mada do velho, sem perder de vista a atualidade do novo. A seguir,
apresentaremos o Quadro 1 com a sistematizag¢ao de palavras-chave

31 Chamamos de arquitetura estrutural a composi¢do que se encontra na superficie do curri-
culo, isto é, sua organizagdo estrutural. Jd como arquitetura conceitual entendemos as teorias e
conceitos aos quais os curriculos se filiam, assim como os seus contetidos apresentados.



sobre as teorias estudadas, a fim de que o(a) leitor(a) possa revisitar
de forma mais rapida os conceitos apontados.

Quadro 1: Sistematizagao de palavras-chave de
acordo com as teorias de curriculo

TEORIAS DE CURRICULO

w Teorias . o . P .

= L Teorias Criticas Teorias Pds-Criticas

£ Tradicionais

(8]

2‘ Ensino Ideologia Identidade

S Aprendizagem Reprodugéo cultural e social Alteridade e diferenca

=4 Avaliagdo Poder Subjetividade

o

4| Metodologia Classe social Significagao

g Didatica Capitalismo Discurso

o

§ Organizagdo Relagdes sociais de producdo Saber-poder

'<ET: Planejamento Conscientizagao Representacao

E Eficiéncia Emancipacgéo e libertacao Cultura

7] Objetivos Curriculo oculto Género, raga, etnia, sexualidade
Resultados Resisténcia Multiculturalismo

Fonte: Adaptado de Silva (2005).

Agora que vocé, leitor(a), foi apresentado(a) as teorias de curri-
culo, como poderia fazer a rela¢ao entre as ideias acima apresentadas
e a tirinha que se encontra na introdug¢ao desse texto? Dito de outra
forma: como vocé leria a tirinha a luz das teorias de curriculo?

Concepgoes de curriculo: a natureza multifacetada do campo
Na secdo precedente, visualizamos um panorama geral acerca

das trés teorias que formam o campo do curriculo. Nesta secao, fo-
calizamos algumas concepgoes de curriculo.

Nao é novidade para os estudos educacionais que o campo do
curriculo é elastico, hibrido e interdisciplinar, uma vez que as rela-
¢Oes entre conhecimento escolar e cientifico, a transposi¢ao didatica,
anatureza dos saberes, entre outros aspectos, s3o preocupagoes que
(re)dimensionam os modos de se pensar e de se fazer curriculo.

E justamente o transito entre tendéncias e concepgdes tedricas
que produz a (re)defini¢ao deste campo. Lopes e Macedo (2010), a esse
respeito, chamam atengao para o fato de que é nesse campo que dife-
rentes discursos s2o reterritorializados e os sujeitos se transformam
em hibridos culturais. Nesse sentido, vemos o jogo de disputas que
emerge do curriculo, desfazendo limites, fronteiras, aproximando
temas, preocupagdes pedagdgicas e politicas, pelo viés discursivo que
lhe é caracteristico.

Para Paraiso (2010), o curriculo, além de ser um tema controver-
so, é movedico. A autora diz que:

Ele circula, percorre, move-se, atravessa varios espa-
cos; desloca-se, desdobra-se. Em seus movimentos,
wo curriculo acontece: nas escolas, nas salas de aula,
na politica educacional, nas propostas politico-pe-
dagdgicas, nos livros didaticos, nas faculdades de
educagdo, na formagdo docente, na pesquisa edu-
cacional. [...] Acontece na cultura, no cotidiano e
também na midia. [...] Que ensina, educa, produz
sujeitos, que estd em muitos espagos desdobrando-
se em diferentes pedagogias. [...] E um territério de
possibilidades, espago de palavras diversas; lugar de
poténcias e campo de experiéncias. (PARATSO, 2010,
p- 12-13.).

Nessa perspectiva, o conceito de curriculo incorpora o que esta
dentro e fora da escola, como na midia, nas redes sociais, nas diversas
esferas de comunicagio. Como estd dito, ele circula, percorre. Para a



autora citada, um curriculo é um rizoma, ou seja, uma linha de acao
que tem rotas “em frente”, a direita” e “a esquerda”, que surgem a
partir dos interesses, dos eventos, dos acontecimentos vividos pelos
atores envolvidos com o curriculo. Portanto, nem esta definitivamen-
te formado nem provavelmente chegard a um ponto final e este é a
primeira concepg¢ao que mobilizamos nesta segao.

O termo — rizoma — é bastante comum na biologia e diz respeito
aum caule ou raiz que cresce horizontalmente na planta. Transpor-
tando essa analogia/metafora para os estudos curriculares, enten-
demos que curriculos rizomaticos tém a capacidade de emitir novos
ramos, “podem criar inter e intra ressonancias pela natureza complexa
do rizoma e transversalizar uns entre os outros” (SANTOS, 2019, p. 109).
Temos, portanto, miltiplas conexdes transversais que podem apontar
para as dire¢Oes pedagodgicas.

Deleuze e Guattari (1995, p. 11) definem tais interconexdes como
“linhas de articulagdo ou segmentaridade, estratos, territorialidades,
mas também linhas de fuga, movimentos de desterritorializagao e
desestratifica¢ao”. Dessa forma, curriculos rizomaticos podem ser
entendidos como caminhos, possibilidades de intersec¢ao e fluxos
(des)continuos, justamente pelo movimento dindmico de influéncia
em politicas educacionais e propostas didaticas, as quais guardam
ecos, fios e rupturas entre si.

Uma segunda concepgao de curriculo a se destacar é a de cur-
riculo prescrito. Esse conceito estd muito ligado a nogdo de artefato
curricular, conforme atesta Macedo (2012):

Curriculo é uma tradicdo inventada, é um artefa-
to socioeducacional que se configura nas a¢des de
conceber/selecionar/produzir, organizar, institucio-
nalizar, implementar/dinamizar saberes, conheci-

mentos, atividades, competéncias e valores visando
uma “dada” formagao, configurada por processos e
construgdes constituidos na relagdo com conheci-
mento eleito como educativo (MACEDO, 2012, p. 25,
grifos do autor).

Como se pode observar, nessa concepgao de curriculo, subjaz a
ideia de que este é organizado de fora para dentro, isto é, é pensado
por “autoridades”. E em fun¢io de uma “dada formacio” que se elege
um certo tipo de conhecimento, certamente também em fungao de
uma dada concepgao de aluno e de escola. Assim visto, o curriculo se
apresenta enquanto um documento/texto prescritivo, regulador de
agoes, capaz de registrar entendimentos e sugerir linhas/propostas
de agdo, um artefato social que deve ser discutido entre partes.

Vale lembrar que curriculos prescritos incidem diretamente so-
bre a pratica do professor, ja que funcionam como orientadores e
direcionadores da sele¢ao que serd feita de um universo maior de
saberes, que, como sabemos, nao tem como ser realizada de forma
neutra. Logo, temos implicagbes pedagdgicas diretamente ligadas
ao curriculo, como a pratica de avaliagao, que precisa estar em con-
sonancia com o curriculo, muitas vezes uma exigéncia que é de or-
dem burocratica das escolas, das secretarias e do préprio Estado. Um
exemplo disso é o proprio Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
que causa um potencial efeito retroativo (SCARAMUCCI, 2004) sobre as
escolas, fazendo-as alterarem seus curriculos e rotinas pedagdgicas
em fungao de sua realizacao.

Como face indissociada do curriculo prescrito, destacamos a ter-
ceira concepgao curricular: o curriculo em ag¢ao. Segundo Sacristin
(1998, p. 138), curriculo em a¢do é “o conjunto de tarefas de aprendi-
zagem que os alunos/as realizam, das quais extraem a experiéncia



educativa real, que podem ser analisadas nos cadernos e na interagao
da aula e que sao, em parte, reguladas pelos planos ou programacoes
dos professores/as”. Conforme o autor explicita, esse curriculo repre-
senta o contetdo real da pratica educativa, o lugar em que o saber e
a cultura ganham significado pratico na interagao entre professor e
aluno.

Entendemos esses dois Gltimos conceitos — curriculo prescrito
e curriculo em agao — como praticas mediatizadas pelo processo de
Transposicao Didatica (TD), isto é, resultam de um processo de trans-
formacao de saberes cientificos em objetos de ensino (CHEVALLARD,
2013). De acordo com Petitjean (2008), a materializacao linguistica do
ato de transposi¢ao ocorre de duas formas: TD externa e TD interna.
A TD externa é efetuada por instancias reguladoras, como redatores
de programas, autores de artigos, de livros didaticos, curriculos pres-
critos etc. J4 a TD interna é realizada pelos préprios professores no
exercicio da docéncia, isto é, no ambito do curriculo em a¢ao.

Seja a partir de textos curriculares oficiais, seja na pratica docen-
te, a TD refere-se ao processo de transpor o saber académico para o
saber escolar. A luz das teorias criticas de curriculo, nio hi como ex-
cluir desse processo também a transposi¢ao de outros saberes, como
os relacionados a cultura popular, por exemplo. Nesse movimento
didatico, sdo inerentes questdes de ordem epistemoldgica, didatica,
politica e social, posto que a transposi¢ao de um conhecimento restri-
to, por exemplo, atenderia a dado pablico especifico ou camada social
privilegiada. Da mesma forma, considerando as teorias pds-criticas,
asidentidades, as diferencas e o discurso devem ser pautados quanto
a esse processo de didatizagao.

Observe a figura abaixo que ilustra as relagdes entre TD e cur-
riculo:

Figura 2 - curricular a luz da Transposigao Didatica

Transposigéo
Didatica
Externa

Curriculo
prescrito

. Tranposigao
Curriculo em Didatica

Ry b Interna

Fonte: Autoria propria (2021).

Na figura 2, temos um esquema que representa 0 movimento
recursivo inerente a pratica pedagdgica. Nesse sentido, defendemos
que a transposicao didatica externa, devido a seu carater “legislativo”
sobre o sistema diddtico (o saber, o professor e o aluno), atua sobre
a montagem de curriculos prescritos, a selecao de contetdos, assim
como indicia opgoes tedricas e metodoldgicas. Do mesmo modo, sao
esses textos prescritivos que influenciam diretamente o que ocorre
em sala de aula (TD interna), assegurando o desenvolvimento do cur-
riculo em agao.

Mais do que isso, defendemos que a retroalimentagio ocorre
quando essa reelaboragao pratica do curriculo em a¢ao, materiali-
zada nas experiéncias vivenciadas em sala de aula, fornece subsidios
para o processo de transposi¢ao didatica externa, o qual produz cur-
riculos prescritos. E s3o os curriculos prescritos que regulamentam e
direcionam o curriculo em a¢ao (TD interna). Logo, a linguagem tem



muita importincia nesse processo, pois é uma das instancias que
regula e proporciona a didatizagao dos conhecimentos. Vale lembrar,
inclusive, que a pratica pedagdgica nao é linear, e sim cheia deidase
vindas, sendo a recursividade uma caracteristica que lhe é prépria.

Ao lado dessas concepgoes de curriculo, destacamos duas outras:
o curriculo planejado e o avaliado. Com isso, vemos a natureza desli-
zante do curriculo, que se associa a dois componentes muito impor-
tantes da pratica pedagdgica, o planejamento e a avaliagao. Enquanto
o primeiro refere-se a sucessio de etapas, a sequéncia légica de agdes
didaticas para atingir dados objetivos de ensino/aprendizagem (ME-
NEGOLLA; SANTANA, 2014), 0 segundo trata do conjunto de a¢bes para
verificagdo da aprendizagem, que deve considerar a individualida-
de do aluno, a clareza na diferenca entre resultados previstos e os
obtidos, autoanalise docente e percep¢ao da natureza distinta dos
contettdos/saberes (LUCKESI, 2011).

O curriculo planejado, em consonincia com Sacristan (2000),
corresponde as praticas de desenvolvimento, materiais, guias, ati-
vidades didaticas, um conjunto de orienta¢des metodoldgicas que
visam a implementagao do curriculo prescrito. Ja o curriculo avaliado
diz respeito as “praticas de controle externas e internas” (SACRISTAN,
1998, p. 139), isto é, quando a partir de critérios pré-definidos ocorre
a avaliagao processual dos alunos, que pode ocorrer tanto com uma
finalidade pedagdgica (do professor), como também por um meca-
nismo de controle do Estado a partir de exames de larga escala.

Por fim, apresentamos a tltima concepgao de curriculo: o curri-
culo oculto. Para Silva (2005, p. 76), “o curriculo oculto é constituido
por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte
do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para
aprendizagens sociais relevantes”. Essa no¢ao emerge das teorias
criticas, em que se tem uma vis3o de que o ensino nao pode ser ape-

nas propedéutico, reproduzir o saber dado como legitimo, genuino,
hegemonico e, sim, abrir-se aos saberes que emergem de dentro e
fora da escola.

Um dos nomes mais importantes a quem esse conceito se liga
é o de Paulo Freire, que muito embora nio tenha uma teorizagao
especifica sobre curriculo, a sua obra defende ideias como respeito
ao saber dos educandos, pedagogia libertadora, rejeigao a educagio banca-
ria que indiscutivelmente estao associadas ao curriculo oculto. Em
Pedagogia da Autonomia (1996), o autor questiona: “Por que nio es-
tabelecer uma necessaria ‘intimidade’ entre os saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como
individuos?” (FREIRE, 1996, p. 15).

O autor tensiona o debate para a ideia de que a escola deve ser
um espago de acolhimento, que enxergue esses sujeitos em sua to-
talidade e em seus aspectos intersubjetivos. Além disso, em con-
formidade com o que Freire aponta, uma escola alheia aos saberes
construidos na pratica comunitaria conduz a um esvaziamento das
dimensdes ética, politica e social. Podemos pensar, por exemplo, as
(re)configuragdes das praticas curriculares na perspectiva do ensino
remoto, em fun¢ao da pandemia de covip-19 que afetou o mundo,
entre 2020 e 2023*.

Com a suspensao das aulas presenciais e a obrigatoriedade do
distanciamento social, a escola registrou significativos impactos. A
mudanca da rotinas de intera¢ao do presencial para o on-line, a mi-
gracao imediata para um sistema remoto de ensino, o silenciamento
dasvozes em ambientes virtuais, a intensifica¢ao da crise econdomica
(e suas consequéncias para o mercado de trabalho), as responsabi-

32 Anuncio oficial do fim da pandemia foi feito em 05 de maio de 2023. Veja https://www.paho.
org/pt/noticias/s-5-2023-oms-declara-fim-da-emergencia-saude-publica-importancia-inter-
nacional-referente



lidades familiares e domésticas e, principalmente, o medo de ter a
satide afetada pela doenga, sem davida foram absorvidos pela escola.
O olhar acolhedor para os curriculos ocultos dos alunos e professores
nesse contexto tornou-se quase que uma obrigagao ética.

Para encerrar esta se¢ao, convidamos o(a) leitor(a) a analisar a
figura 3, sobre a ideia processual de curriculo como uma cadeia em
que convergem varias praticas e agdes de curriculo.

Figura 3—Cadeia curricular como processo
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Fonte: Adaptado de Sacristan (1998).

Como podemos observar, nao se trata de uma visao estanque
de curriculo e, sim, de uma interconexao entre as concepgoes, que
0 constituem como um processo complexo, permeado por fatores
diversos. De que forma os termos/conceitos-chave acima discrimi-
nados ampliam o seu entendimento sobre o curriculo escolar? Que
outros curriculos vocé destacaria como essenciais para a efetividade
da pratica pedagdgica?

O curriculo de portugués na educagao basica: um
olhar sobre as propostas curriculares do Brasil

No Brasil, o ensino de Lingua Portuguesa foi () atravessado por
diferentes paradigmas conforme os momentos histéricos; aqueles
ora estavam ancorados em um ensino propedéutico da lingua, ora
num ensino mais reflexivo. E nessa confluéncia de paradigmas que,
até hoje, ele se organiza. E valido destacar que, nesse processo de
transi¢do, as propostas curriculares oficiais exerceram forte influén-
cia e foi a partir delas que se pode pensar um ensino de lingua ma-
terna que estivesse em consonancia com os estudos linguisticos mais
recentes. Ademais, foi a partir delas, por exemplo, que se passou a
dar visibilidade a objetos de conhecimento menos prestigiados, ao
orientar o seu ensino tedrica e metodologicamente.

Destacamos, entre propostas curriculares de ambito nacional,
os Parimetros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998), um do-
cumento cuja publicagao gerou grande impacto a época, ao orientar
a construgao de documentos oficiais nas escolas, livros didaticos e
propostas de ensino, fornecendo critérios para a implementagao de
avaliacoes de larga escala (GERALDI, 2015). Sem duvida, esse docu-
mento foi um marco para toda a educagio basica. A propdsito, quanto
a0 ensino de portugués, concepgdes importantes ali forjadas servi-
riam futuramente como pano de fundo para a confec¢ao de outros
documentos curriculares, como a prépria Base Nacional Comum
Curricular — BNcc (BRASIL, 2018).

Em relagdo a BNcc, temos um texto oficial que “define o con-
junto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacao Basica” (BRASIL, 2018, p. 07). Assim sendo, tal documento,
de carater prescritivo e normativo, se coloca como referéncia para



que os sistemas de ensino e as escolas elaborem seus curriculos. Além
disso, propde-se como balizador dos direitos/objetivos de aprendiza-
gem e desenvolvimento dos estudantes, de modo que estes sujeitos
possam ter acesso a um conjunto de conhecimentos comuns a serem
ensinados/aprendidos na escola.

Por fim, destacamos a Proposta Curricular do Estado da Paraiba
— PCEP (PARAIBA, 2018), um curriculo local e situado que se organizou
a partir dos dois documentos anteriores, sendo uma referéncia para
escolas publicas e privadas das redes municipal e estadual do territ4-
rio paraibano. Nesse caso, temos um importante percurso curricular
no Brasil, em que os documentos oficiais de cada época fornecem
caminhos teérico-metodolégicos que vao sendo incorporados e/ou
ressignificados.

N3ao obstante consideremos a importancia dos trés documentos
citados, para os limites deste trabalho focalizaremos apenas a BNCC
e a PCEP (em relag¢do ao ensino fundamental). Os PCN, entre outros
documentos citados no decorrer do trabalho, serao referenciados ao
final e tomados como indicagoes de leitura para a amplia¢ao do en-
tendimento sobre curriculos brasileiros. A escolha da BNcc e da PCEP
se da pelo fato de que esta Gltima proposta, que concentra especifici-
dades locais, deriva-se da primeira, que é a base nacional, estando,
portanto, mais proxima do “chio da sala de aula”.

Contexto de produgao e organizag¢ao dos documentos

A ideia de se implementar uma base nacional comum para o
ensino bésico estd condicionada a documentos anteriores, como a
propria Constitui¢ao de 1988, no artigo 210, segundo o qual “serao
fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de manei-
ra a assegurar a formacao basica comum e respeito aos valores cul-
turais e artisticos nacionais e regionais” (BRASIL, 1988). Além disso,
é na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB)-Lei n.

9.394/1996, em seu Art. 26, e no Plano Nacional de Educagao (PNE)-
Lein. 13.005/2014, cuja meta 7 (sete) reafirma a importancia de se ter
uma base comum para fomentar a qualidade da Educagio Bisica em
todas as etapas e modalidades, conforme os direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes.

Adiscussao a respeito da constru¢ao da BNCC inicia-se em 2015,
quando o “I Semindrio Interinstitucional para a elaboragio da base
foi realizado reunindo assessores e especialistas” (BRANCO, 2018, p.
103). Quanto ao Ensino Fundamental (EF), esse documento passou
por trés versoes bastante distintas. A primeira versao foi disponibi-
lizada para consulta ptblica entre outubro de 2015 e marco de 2016,
recebendo contribuig¢des de especialistas, académicos e associagoes
cientificas por meio de uma chamada publica.

Uma vez sistematizadas as contribuicoes, surge, como resulta-
do, em maio de 2016, uma segunda versao da BNCC. Apds o processo
de debates e analise dos pareceres por especialistas, foi apresentada
uma terceira versao do documento, que recebeu muitas modifica-
coes e foi finalmente aprovada pelo Conselho Nacional de Educagao
(cNE) e homologada no dia 20 de dezembro de 2017. Este documento
comtemplava apenas a parte de Ensino Fundamental, de modo que
a parte de Ensino Médio (EM)® continuou em construgao, sendo ho-
mologada apenas em 14 de dezembro de 2018, ja contemplando os
dois niveis: EF e EM.

Quanto a estruturagao da BNCC, temos como fundamentos peda-
gogicos as competéncias e habilidades, sendo asseguradoras dos direitos
de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes. Para o nivel de

33 Sobre a ndo homologag¢do da parte de EF no mesmo periodo da parte de EM, cabe destacar
que o documento para o EM precisaria estar em consonancia e alinhado a “Reforma do Ensino
Médio”, aprovada em dezembro de 2017 segundo a lei 3.415/17, necessitando, portanto, de mais
tempo para revisdo do texto oficial.



EF, as competéncias subdividem-se em: competéncias gerais da educagdo
basica; competéncias especificas de Linguagens para o Ensino Fundamental;
e competéncias especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamen-
tal. Nos trés casos, temos uma orientagao tedrico-metodoldgica em
torno da qual as decisoes didatico-pedagdgicas devem ser tomadas.

Quanto aos anos finais do EF, tais competéncias inserem-se nos
campos de atuagao (campo artistico-literario, campo das praticas de
estudo e pesquisa, campo jornalistico/midiatico e campo de atuacao
na vida publica), que organizam e se apropriam dos eixos de inte-
gracao “Leitura, Producao de Textos, Oralidade e Analise Linguistica
/Semidtica” (BRASIL, 2018, p. 500). Ea partir desses campos, eixos e
habilidades que o professor tanto pode fazer a sele¢io dos géneros
com os quais quer trabalhar, como também a escolha dos procedi-
mentos de ensino; ja as habilidades configuram objetivos de apren-
dizagem que podem servir como um caminho para elaboragao de
propostas didaticas. Vale ressaltar que a BNCC nao possui se¢ao de
referéncias bibliograficas, sugestoes metodoldgicas para o professor,
nem critérios para a avaliagao.

Com relagdo a Proposta Curricular do Estado da Paraiba (PCEP),
temos um documento feito em contexto de negociagao e interlocu-
¢do com professores (do ensino basico e ensino superior), secreta-
rias, entidades, conselhos escolares, entre outras instancias, para a
construgao deste curriculo local e situado. Sua elaboragdo se deu a
partir da homologag¢io da BNcc de Ensino Fundamental, em dezem-
bro de 2017. No ano seguinte, com a publicagao da Portaria n® 248 de
21/02/2018, foi instituida a Comissdo Estadual de implementa¢ao da
Base Nacional Comum Curricular do Curriculo Paraibano (PARAIBA,
2018). A partir disso, em consondncia com a resolugao n° 500/2018, a
PCEP foi aprovada dia 14 de dezembro de 2018 como um documento

curricular para a educagao infantil e ensino fundamental** do estado
da Paraiba.

Um ponto a se destacar em relagdo a essa proposta é o seu des-
dobramento quanto aos documentos que a antecederam: “houve a
necessidade de se definir o processo de elaboragao para a Proposta
Curricular Paraibana, sem se desconsiderar os documentos vigentes.
Assim, buscamos recuperar, revisar e sistematizar os documentos
curriculares anteriores” (PARAIBA, 2018, p. 13). N3o obstante o do-
cumento mobilize outros curriculos, o seu vinculo maior é, de fato,
com a BNCC, ja que a necessidade de se criar uma PCEP parte do texto
oficial vigente.

Nesse sentido, a PCEP recupera filiagdes tedricas e objetos de
aprendizagem da BNCC para compor suas orientagoes, assim como
elenca os “conhecimentos essenciais aos quais todos os alunos na
Paraiba tém direito a ter acesso e a se apropriar, com vistas ao seu
pleno desenvolvimento” (PARAIBA, 2018, p. 15). A esse respeito, vale
salientar que, assim como a BNCC, a PCEP adere as nogoes de direi-
tos de aprendizagem e desenvolvimento, habilidades e competéncias
(gerais e especificas), que norteiam os documentos.

Quanto ao componente Lingua Portuguesa, a PCEP assume a
mesma no¢ao de campos de atuagao da BNCC, ja citados anteriormen-
te, assim como os eixos nela previstos: “Oralidade, Leitura/escuta/
interpretagao, Produgao (escrita e multissemidtica) e Analise linguis-
tica/semidtica” (PARAIBA, 2018, p. 73). Para tanto, o documento reor-
ganiza os objetivos de aprendizagem a partir de cada eixo, apontando

34 A pckep de Ensino Médio (EM) foi aprovada praticamente dois anos depois, em 17 de dezembro
de 2020, devido a dois principais fatores: em fun¢do do hiato temporal entre a homologagdo da
BNCC de EF e EM, de um ano; e, também, pela pandemia de covip-19, que atrasou os trabalhos
de apresentagio da proposta curricular para o EM.



que habilidades e contetidos da BNCC s3o mobilizados. Por fim, a PCEP
aponta possibilidades metodolégicas, assim como procedimentos de
avaliagdo. Ha também uma segao de referéncias bibliograficas.

A seguir, temos um modelo esquematico no sentido decrescente,
como forma de representar a organiza¢io estrutural da BNcc e da
PCEP.

Figura 4 — Organizacao estrutural da BNCC e da PCEP
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A\ 4
=
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Fonte: Autoria prépria (2021), a partir de orienta¢do com a Profa. Dra. Denise Lino de Aratjo.

Como podemos observar, os documentos produzem a seguinte
composi¢ao sequencial: de modo mais geral, sdo definidos os direitos
de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes, que correspon-
dem as aprendizagens essenciais. Tais direitos de aprendizagem mo-
bilizam dadas habilidades e competéncias a partir de determinados
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objetivos pedagdgicos, estando inseridas em dadas esferas de circu-
lagao, ou seja, nos campos de atuagao. Sao esses campos que regulam
e convocam dadas praticas de linguagem (os eixos de integragao), as
quais sdo decompostas em contetdos selecionados pelo professor
para serem trabalhados na escola.

Os fundamentos pedagdégicos dos documentos:
(des)montagem tedrica

Um primeiro conceito no qual ambos os documentos se baseiam
¢ o de direitos de aprendizagem. Para a BNcC, os alunos da educa-
¢do basica devem ter “assegurados seus direitos de aprendizagem
e desenvolvimento” (BRASIL, 2018, p. 7) € a PCEP segue na mesma li-
nha, ao afirmar que o documento “organiza-se em torno da nogao
de direitos de aprendizagem dos estudantes, [...] com vistas ao seu
pleno desenvolvimento e a promogao de uma educagao de qualidade
e democratica” (PARATBA, 2018, p. 15).

Essa escolha tedrica nos encaminha para uma ideia cara aos es-
tudos em Educacdo e que parece ser central a escola: educadores e
educandos sio sujeitos de direitos (ARROYO, 2008). Partindo desse
pressuposto, entendemos os contetidos também a partir desse pris-
ma, como direitos de aprendizagem, os quais precisam ser assegu-
rados pelo Estado, sob uma perspectiva de uma educagao orientada
pelos principios éticos, politicos e estéticos, que visem a formagao
humana e integral do individuo e a construgiao de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva (BRASIL, 2013).

O que nao esta textualmente dito é que, sendo a aprendizagem
um direito, caso este nao seja plenamente garantido, quem seria res-
ponsabilizado por isso? Provavelmente, esse peso recairia (nio so,
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porém principalmente) sobre o professor. A esse sujeito, que também
é digno de direitos, recai igualmente a responsabilidade da transpo-
si¢do didatica para conduzir o processo de prescrigdo curricular até a
acao didatica, passando pelo planejamento e pela da avaliagio. Todos
esses fatores, tidos como elementos importantes da pratica pedago-
gica, precisam estar alinhados, em uma espécie de cadeia orginica,
uma engenharia didatica.

Mas, para que o ensino-aprendizagem se torne efetivo em todas
as suas dimensdes, nao podemos culpabilizar o professor, que muitas
vezes é tomado como o her6i* em narrativas filmicas e literarias. Para
que as oportunidades de aprendizagem sejam garantidas, nao s6 pelo
professor, mas pela institui¢ao escolar como um todo, é preciso que
o Estado propicie politicas para a implementagao do curriculo, para
a formacao de professores, com incentivos financeiros, melhoria da
infraestrutura escolar etc.

Desse modo, vemos que o curriculo é afetado por questdes diver-
sas (internas e externas), mas, 20 mesmo tempo, torna-se um impor-
tante instrumento para assegurar o ensino-aprendizagem. Partindo
dessa concep¢ao curricular, enquanto artefato/objeto, vejamos como
a BNCC se (auto)define: “BNcc e curriculos tém papéis complementa-
res para assegurar as aprendizagens essenciais definidas para cada
etapa da Educagao Basica, uma vez que tais aprendizagens so se
materializam mediante o conjunto de decisdes que caracterizam o
curriculo em ag3o” (BRASIL, 2018, p. 16).

Chama atengao o fato de que a BNcc nao se diz curriculo, fazendo
mencao ao curriculo em agdo, que potencializaria as possibilidades de
expressao do curriculo formal/prescrito. Todavia, entendemos a BNCC

35 Muitos filmes, por exemplo, tomam a figura do professor a partir de um discurso de heroismo,
em que ele precisa ir além dos limites da sua profissdo, muitas vezes assumindo papéis — como
os de assisténcia social — que s3o0 incumbéncia do Estado.

como um curriculo, na medida em que é um artefato social, dotado de
uma arquitetura composta por teias discursivas, dinimicas, rizoma-
ticas. Além disso, como aponta Macedo (2018, p. 29), o curriculo em
agao “é um conceito que s6 faz sentido com o seu duplo, o curriculo
escrito ou formal, neste caso, a BNCC”. Assim sendo, a BNCC seria, sim,
curriculo, pois nao podemos ter visdes homogeneizadoras, tampou-
co limitadas, acerca das possibilidades de ser do curriculo (MACEDO,
2018), uma vez que ele se expressa das mais variadas formas.

Diferentemente da BNCC que nio se entende como curriculo e
também nido assume uma concepgao de curriculo, a PCEP o faz: “esta
proposta sinaliza como curriculo as diferentes experiéncias escolares
que se desdobram em torno do conhecimento, em meio a relagdes so-
ciais, e que contribuem para a construgao das identidades das crian-
cas e adolescentes paraibanos.”. Desse modo, temos uma concepgao
de curriculo que, a0 mesmo tempo em que é ampla, pois pensa as ex-
periéncias escolares em fun¢ao do conhecimento socialmente cons-
truido, considera também as singularidades, isto é, as identidades
dos sujeitos localmente situados. Podemos depreender da citagao,
portanto, indicios de teorias criticas e pds-criticas, respectivamente.

Outro conceito a que a BNCC e a PCEP se ligam ¢é a Teoria das
Competéncias e Habilidades, em torno do qual todas as areas do co-
nhecimento devem estar alinhadas. A BNcc (2018) define competén-
cia como “a mobiliza¢ao de conhecimentos (conceitos e procedimen-
tos), 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” (BNCC, 2018, p.
8). Nesse viés, as habilidades sao um aspecto que pode ser mobilizado
em fung¢do do desenvolvimento de uma dada competéncia.

A pcEP, mantendo a coeréncia com a BNCC, assume que “0 cur-
riculo de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental visa garantir os



direitos de aprendizagem e desenvolvimento do aluno, consubstan-
ciados nas competéncias gerais e especificas bem como nas habilida-
des delineadas na BNCC” (PARAIBA, 2018, p. 73). A esse respeito, Per-
renoud define competéncia como a “capacidade de agir eficazmente
em um determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos,
mas sem limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1999, p. 07).

Parece haver, em ambos os documentos, uma rela¢ao entre o
fato de que dadas situagdes-problema (permeadas pela linguagem)
supdem o desenvolvimento e mobilizagio de certas habilidades e
competéncias, visando tanto a participagdo social, ética, politica e
no mercado de trabalho, como também a intervencao na realidade
na qual os sujeitos se inserem. Tais habilidades s3o os préprios direi-
tos/objetivos de aprendizagem, os quais organizam-se, conforme a
BNCC diz, segundo critérios como a natureza cognitiva da habilidade
mobilizada nas praticas de linguagem — de habilidades mais simples
as mais complexas — a exemplo da identifica¢ao dos argumentos em
um texto a analise da forma como esses argumentos sao dispostos
ou ordenados e os seus consequentes efeitos de sentido, tal como
indicado, por exemplo, na habilidade EF89LP16*¢

A respeito da Teoria das Competéncias e Habilidades nos do-
cumentos, observamos dois aspectos. Em primeiro lugar, ideias que
giram em torno de resultados esperados — um conceito caro as teorias
tradicionais de curriculo. Isso se justifica devido a longa listagem de
habilidades/competéncias a serem desenvolvidas, que se tornaram
objetivos (resultados esperados). Por outro lado, a defini¢ao de com-

36 Analisar a modalizagdo realizada em textos noticiosos e argumentativos, por meio das mo-
dalidades apreciativas, viabilizadas por classes e estruturas gramaticais como adjetivos, locugdes
adjetivas, advérbios, locu¢des adverbiais, oragdes adjetivas e adverbiais, oragdes relativas restri-
tivas e explicativas etc., de maneira a perceber a apreciagio ideolégica sobre os fatos noticiados
ou as posigdes implicitas ou assumidas.

peténcia mobiliza saberes de naturezas variadas, inclusive socioemo-
cionais, cujo objetivo central é resolver as demandas complexas da
atualidade em sintonia com as necessidades politicas, sociais e tecno-
légicas de nosso tempo, isto é, uma perspectiva critica de curriculo.

Por fim, o éltimo conceito que destacamos nos documentos é o
de letramento. Na BNCC, vemos uma assungao da perspectiva de “le-
tramentos”, segundo a qual, “para além da cultura do impresso (ou da
palavra escrita), que deve continuar tendo centralidade na educacao
escolar, é preciso considerar a cultura digital, os multiletramentos e
os novos letramentos” (BNCC, 2018, p. 487). Para a PCEP, o letramento é
“condi¢ao de inclusio e participacao do sujeito nas praticas de leitura
e escrita nas diversas esferas sociais” (PARAIBA, 2018, p. 78), uma vez
que este sujeito é “constituido de saberes, valores, crencas, ideolo-
gias e identidade, numa sociedade multicultural, multissemiotizada,
multimididtica, logo, multiletrada” (PARAIBA, 2018, p. 113).

Com isso, nos dois casos, temos uma assungao do letramento
(foco na palavra escrita—grafocentrismo) como elemento central em
torno do qual o trabalho com o texto e as multiplas semioses deve ser
realizado. Chama-se a aten¢ao também para os multiletramentos ou
letramentos multissemidticos, mais sintonizados com as tecnologias
digitais. Conforme aponta Rojo (2009, p. 105): “Podemos dizer que,
por efeito da globalizagdao, o mundo mudou muito nas duas tltimas
décadas. Em termos de exigéncias de novos letramentos, é especial-
mente importante destacar as mudangas relativas aos meios de co-
municagdo e a circulagdo da informacao.”.

Com isso, vemos que a era digital exige um olhar mais atento ao
hibridismo de linguagens com que a humanidade globalizada opera.
As demandas da atualidade exigem articulagio da comunicagao e
informacao de modo mais complexo, em fungao das tecnologias de
que dispomos e que se manifestam por meio da utilizagao de uma



linguagem plural, multimodal, em géneros fluidos de naturezas cada
vez mais variadas. Nesse sentido, é preciso encarar as praticas de
linguagem n3o apenas mais como orais e escritas, mas combinadas
com outras, como as gestuais, graficas, imagéticas, uma vez que es-
tando relacionadas ampliam-se as possibilidades de significagao e
construgao de sentidos.

A guisa de conclusio, vejamos um quadro-sintese sobre as ideias
trabalhadas nesta secao.

Quadro 2: Sistematizagao das diferencas e
semelhancgas entre as propostas curriculares

SISTEMATIZAGAO
DE IDEIAS

ORGANIZAGAO
DIDATICA

CAMPOS DE ATUAGAD,
EIXOS DE INTEGRAGAO
E CONTEUDOS
CURRICULARES

(AUTO)CONCEITUAGAO
SOBRE CURRICULO

DIREITOS DE
APRENDIZAGEM

TEORIA DAS

COMPETENCIAS
E HABILIDADES

LETRAMENTO

PROPOSTAS CURRICULARES

BNCC

PCEP

N&o hd uma secéo de refe-
réncias bibliogréficas, nem de
procedimentos metodoldgi-
cos e de avaliagao.

Né&o ha distingao entre os do-
cumentos: eles se apropriam
dos mesmos fundamentos.

Né&o se diz curriculo, nem
assume uma concepgao de
curriculo. H4 indicios de teo-

rias tradicionais e criticas.

Principios éticos, politicos e
estéticos, que visem a forma-
¢ao humana e integral do indi-
viduo e a construgao de uma
sociedade justa, democratica

e inclusiva.

Teoria mais geral em torno da
qual todas as areas devem
estar alinhadas. Conceito
estruturante.

Grafocéntrico, com foco
também nas praticas de lin-
guagem multissemiéticas

H& uma secéo de referéncias
bibliograficas, assim como de
procedimentos metodoldgicos e
de avaliagéo.

N&o ha distingéo entre os docu-
mentos: eles se apropriam dos
mesmos fundamentos.

Entende-se como um curriculo.
Assume uma concepgao de cur-
riculo que parece se associar
as teorias criticas e pos-criticas.

Principios éticos, politicos e es-
téticos, que visem a formagao
humana e integral do individuo e
a construcéo de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva.

Teoria mais geral em torno da
qual todas as areas devem
estar alinhadas. Conceito
estruturante.

Grafocéntrico, com foco tam-
bém nas praticas de linguagem
multissemidticas.

Fonte: Autoria propria, com base na BNCC (2018) e PCEP (2018).

Consideragoes finais

O nosso objetivo, com este capitulo, foi apresentar, ainda que de
forma introdutéria, alguns conceitos, teorias e documentos oficiais
que constroem e constituem o campo complexo, dindmico e multifa-
cetado do curriculo. A inteng¢2o é de que o olhar sobre o curriculo nao
seja apenas como uma lista contetidos, mas se torne mais ampliado,
de modo que as trés teorias referenciadas possam servir de parame-
tro para a andlise histdrica, politica, social, epistemoldgica e ética,
quando pensamos a pratica educativa.

Das concepgdes de curriculo, enfatizamos este campo/artefato
nao como um eliminador de diferengas, mas como um garantidor de
oportunidades de aprendizagem, sobretudo em um periodo (pandé-
mico) como este em que vivemos, visto que o conhecimento se tor-
na uma arma poderosa. Além disso, vimos que o curriculo pode ser
entendido também como um importante documento norteador do
ensino, capaz de pedagogizar o patrimoénio cultural, histérico e lin-
guistico da humanidade. Com isso, vemos que curriculos prescritos,
como a BNCC e a PCEP, representam, ao mesmo tempo, unidade e
diversidade, de modo que comportam os direitos de aprendizagem
béasicos a todos os alunos, sem desconsiderar as individualidades
desses sujeitos.

Vale ressaltar que tais curriculos podem ser uma importante
fonte de (retro)alimentacio da pratica pedagdgica, ao passo que,
dialogicamente, tanto constituem os sujeitos como também sao
constituidos a partir deles. Como curriculos de portugués como lin-
gua materna, destacamos a relevincia que eles tém na construgao de
cidadaos criticos, capazes de usar as praticas de linguagem nas mais
variadas esferas de uso, como ferramentas de empoderamento social,
em fungdo dos seus projetos de vida e de nac¢ao.



A esse respeito, cabe retomar a tira de Armandinho apresen-
tada no inicio deste texto, para reforcar a ideia de que é preciso de
fato mudar o curriculo, mas n3o para formar sujeitos subservientes
ao Estado e, sim, para lhes dar a autonomia necessaria para atuar
criticamente no mundo. Mudar o curriculo para que a escola seja
um espago emancipador, de acolhimento dos sujeitos e de suas sin-
gularidades. Por fim, entendendo o curriculo em suas mais variadas
possibilidades de expressdo, como um territério, discurso e percurso
em que identidades s3o (re)construidas, ndo ha como deixar de des-
tacar o professor, o verdadeiro artesio do curriculo, em cujas maos
encontra-se a possibilidade de ressignificagao do trabalho prescrito.

Para se aprofundar mais sobre o tema:

1. Material didatico sobre semelhangas e singularidades entre
BNCC e PCEP (https://drive.google.com/file/d/1pohcivilsPx-
WjqGFERDZ8EsnKocTBPsu/view?fbclid=IwAR15Tab432T-
chd_VsjTfvzehoatfo2MkdBlfsapuaiBs7mO9raw9ADDS5SMM)
— Denise Lino de Aragjo — Video.

2. Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio—(BRASIL,
2006) — Curriculo.

3. Aescolacom que sempre sonhei sem imaginar que pudesse
existir — Rubem Alves — Livro.

Entre os muros da escola — Filme/Livro.
O aluno: uma licao de vida — Filme.
O primeiro da classe — Filme.
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CAPITULO 5

Os sujeitos da escola: juventudes
e curriculo ciborgue

Maria Dnalda Pereira da Silva

Manassés Morais Xavier

Introdugao

ensar em escola é pensar em espago social que congrega vi-

das. Vidas de diferentes origens, de multiplas experiéncias.

Vidas que aprendem com outras vidas. Vidas que ensinam a
outras vidas. O excesso da palavra vida nesse paragrafo ndo é uma
questdo involuntaria. Trata-se de considerar que a escola é um espaco
humano de vidas no plural. E um lugar de acolhimento, de acordos
e de conflitos. E, portanto, um ambiente que abriga sujeitos e seus
vivenciamentos complexos por natureza.

Neste capitulo, partimos do principio de que a escola se constitui
por imergir em um universo de pluralidades. Um universo que con-
grega sujeitos socialmente organizados: funcionarios, professores,
gestores, alunos, pais, comunidade beneficiada, fornecedores, dentre
outros. Atentos especificamente aos sujeitos alunos, neste texto, de-
senvolvemos uma discussao que protagoniza os sujeitos aprendentes,



de forma particular, os alunos do Ensino Médio: jovens que trazem
consigo vivéncias mualtiplas atravessadas pela cultura digital.

Sendo assim, o principal objetivo deste trabalho ergue-se por
situar uma reflexao em que os sujeitos sociais da escola s3o convo-
cados, no intuito de fomentar saberes que tematizam um olhar para
educacgio cada vez mais emancipatdria, cada vez mais engajada na
percepgao contextualizada de sujeitos recrutados a partir de propd-
sitos formativos didaticamente estabelecidos.

O trabalho ainda visa articular os sujeitos sociais tomando como
referéncia o tripé protagonismo juvenil, cultura digital e Base Nacio-
nal Comum Curricular do Ensino Médio: um tripé que, a nosso vetr,
funciona como produtivo e necessirio quando se pensa a educagao
como um fenémeno social que, por exceléncia, implica sujeitos.

Os sujeitos da escola e o protagonismo discente

Quando se fala em sujeitos da escola, muito se tem a discutir.
Podemos pensar nos professores, nos alunos, no conjunto de servi-
dores e colaboradores educacionais, nas equipes técnica e de apoio,
na gestao escolar, na comunidade em geral. Todos esses sao sujeitos
que a compdem. Assim, consideramos que os sujeitos da escola sdo
os que a fazem e, por essa razao, precisam estar engajados para que
as articulagoes se efetivem dentro do espago escolar.

Nesse capitulo, restringimos, por questdes tematicas, nossas
reflexdes aos educandos enquanto sujeitos da escola que precisam
ser enxergados como centrais na a¢ao educativa. Ressaltamos que
os discentes podem ser compostos por crian¢as da educag¢io infan-
til, por adolescentes, por adultos ou jovens. Além disso, ao se pensar
especificamente sobre os estudantes, muito se tem falado sobre a sua

diversidade e pluralidade, sujeitos constituidos por diversos aspec-
tos, seja em relacao as culturas, formas de organizagao, especifici-
dades, caracteristicas fisicas, condicdes especiais e sociais. Todavia,
também por questdes de delimitagio tematica, nossa atengao se volta
aos jovens e as culturas juvenis como uma parcela significativa dos
sujeitos da escola, de modo particular, no contexto do Ensino Médio.

No que diz respeito aos estudantes de modo geral, relembremos
um cenario tradicionalista que, em sua maioria, deixava o aluno a
margem das fungdes realizadas dentro do espago escolar, ou seja, o
discente nao tinha o direito de expor sua opiniao, de expressar o seu
ponto de vista, apenas lhe era repassado algo pronto e “pensado” para
ele. Esse sujeito é do espago escolar, porém, nao concebido como su-
jeito atuante desse espaco, sua fun¢ao social é deixada de lado. Assim,
o desenvolvimento de atividades escolares, de modo geral, é feito em
torno de espagos marcados pelas auséncias do educando.

Contemporaneamente, nao cabe mais enxergar o educando
dessa forma, visto que nos deparamos com uma realidade que nos
desafia e exige mudangas de praticas educacionais que n2o mais se
justificam. Estamos diante de um cenario educacional no qual o alu-
no pode ser e precisa ser aquele que questiona, que deseja ir além do
que esta expresso em um livro, por exemplo. Um aluno movido pelo
digital, pelo dinamismo e, como tal, que requer uma postura educa-
cional também dindmica, em que o docente sinta a necessidade de
oportunizar situagoes de construgao de conhecimento contextuali-
zadas e desafiadoras.

Nesse sentido, nossa perspectiva é a de perceber o desenvolvi-
mento do protagonismo discente, ou seja, a capacidade do educan-
do em construir seu conhecimento a partir da realidade observada.
Assim, por exemplo, o aluno que é protagonista, pode mediar o es-
tudo de um contetido em sala de aula em um trabalho em equipe,



pode auxiliar e mediar conflitos entre seus pares, pode partir de um
problema social e, por meio dos contetidos desenvolvidos em sala de
aula, propor uma intervengao.

Desse modo, o estudante deixa de ser passivo e receptor do co-
nhecimento transmitido e se torna sujeito do processo de aprendiza-
gem, protagonista das situagdes sociais, o que possibilita uma atua-
¢ao critica e reflexiva em situagdes vivenciadas no ambiente escolar
e na sociedade como um todo.

Além disso, o aluno de hoje é aquele imerso na cultura digital,
que esta a todo tempo conectado com o mundo virtual, pois a so-
ciedade contemporanea, essencialmente tecnolégica, possibilita e
exige significativas transformagdes, com novas formas de acessar e
de produzir conhecimentos, de agir, comunicar, ensinar e aprender,
o que também modifica os sujeitos que produzem e compartilham
conhecimento, ou seja, os sujeitos da escola.

Diante desse contexto, agora sao sujeitos envoltos em uma rea-
lidade marcada pelo desenvolvimento da Web e das tecnologias digi-
tais, caracterizando-se por uma maior interagao das midias digitais,
com maior movimentag¢ao e dinamicidade, com uma aprendizagem
colaborativa e marcada pela interagao em rede.

Estamos diante de sujeitos da escola que vivem a “cultura da co-
nectividade”, como destaca Pais (2017, p. 50), 0 que implica na possi-
bilidade de partilha cultural por meio das tecnologias de informacao
e de comunicag¢do. O educando, que estd para além do espago escolar,
utiliza as tecnologias cotidianamente, mobiliza-se em redes, interco-
necta-se, tece dialogos, constréi comunidades, formando uma gran-
de teia dialdgica e interativa. Assim, a internet oferece uma cultura
da autonomia e do protagonismo, destacando o seu carater inovador
e libertador. Nesse contexto, também temos os sujeitos da escola.

Desse modo, nosso olhar se volta aos individuos considerando
-0s enquanto sujeitos imersos nas diversas culturas, dentre elas, a
digital; sujeitos envoltos nos contextos sociais, nas coletividades nas
quais desenvolvem suas trajetérias de vida.

Assim, lemos os sujeitos discentes em sua diversidade, indo
além da percepgao da existéncia do “outro”, sujeitos auténomos e
conscientes de si mesmos, de sua posi¢ao e relagio com o mundo. A
reflexdo sobre a identidade desse sujeito deve promover a reflexao
dele préprio e a valorizagao dessa reflexao como voz ativa na escola,
para que possamos compreender o educando enquanto sujeito de di-
reito, mas também de deveres. Assim, partimos da concepg¢io de Ba-
khtin sobre o sujeito enquanto, Ser-evento™’ que, para Xavier (2020),
estd voltado para a no¢ao de sujeito situado, dindmico e atuante.

O estudante nao pode mais ser visto apenas como um sujeito
passivo, mas como sujeito ativo, reflexivo e critico, que usa sua expe-
riéncia, vivéncia e conhecimento na tentativa de propor intervengoes
para problemas sociais. Assim, podemos falar em um protagonismo
discente quando pensamos sobre os sujeitos da escola, percebendo
uma autonomia do educando no processo de aprendizagem. Tal pers-
pectiva orquestra mudangas significativas na educagao, visto que, ao
conceber o educando enquanto protagonista, ele se sentird motivado
a construir seu conhecimento, mediado pelo professor.

Como indicado anteriormente, nossa delimitagio tematica trata
sobre os jovens enquanto sujeitos da escola. Nesse sentido, cabe re-
fletir o jovem escolar como sujeito histérico-social e cultural, ou seja,

37 Assumimos a expressao Ser-evento partindo da perspectiva apresentada por Xavier (2020),
orientada pelos estudos de Bakhtin, como aquele ser anico, irrepetivel, atuando como centro
de valoragdes, isto ¢, “[...] um ser humano inserido em uma realidade concreta “amorosamente
afirmada’, que assume diferentes tons emotivo-volitivos em determinadas circunstincias.”.
(XAVIER, 2020, p. 62, aspas do autor).



aquele que estd imerso em contexto para além da escola. Poderiamos
dizer um jovem que possui “vida além sala de aula”, que apresenta
dilemas, vive desafios, tem problemas, que ama, namora, briga, di-
verte-se, que é jovem, ou seja, nao é fruto de um universo abstrato,
mas um sujeito situado no social.

Nesses termos, recuperamos a nogao de sujeito enquanto ser-e-
ventivo, e buscamos refletir: quais sao os sujeitos da escola? De modo
especial, quem sao esses sujeitos quando se pensa o Ensino Médio?
Na busca de construir reflexdes sobre tal questionamento, langamos
ma3ao da Base Nacional Comum Curricular (doravante, BNcc) do En-
sino Médio (Em), visto que se torna importante observarmos quais as
concepgdes que documentos orientadores, como a BNCC, tém sobre
esse sujeito. Além disso, esse sujeito, sobretudo, pode ser observa-
do na nossa realidade educacional marcada por um publico ativo,
participativo, que gosta de estar em constante movimentagao, um
publico que é em sua esséncia jovem. Assim, inserimos a temdtica da
juventude e refinamos o nosso questionamento para: considerando
os jovens como sujeitos da escola, como a BNCC-EM concebe as juven-
tudes?—tdpico sobre o qual nos deteremos a seguir.

As juventudes na BNCC-EM: para pensarmos
sobre o protagonismo juvenil

Apresentando um discurso sobre o desenvolvimento das apren-
dizagens, a BNCC pode se configurar como um dispositivo pedagogico
frente as urgéncias da sociedade globalizada e tecnoldgica, o que nos
permite conceber o documento enquanto possibilidades para o ensino,
levando-se em consideragio desde a formacao de professores a or-
ganizagdo e estruturagao do curriculo.

Assim como Szundy (2019), compreendemos a BNCC como uma
“arena ideoldgica”, espago marcado por diferentes vozes institucio-
nais, como universidades, escolas, pesquisadores que entram em
cena e fazem com que a Base se torne dialégica. “A BNCC, entao, é
um nd de uma rede de conversacoes e documentos” (COSCARELLI;
RIBEIRO, 2021, p. 75). Portanto, a Base torna-se parte da correia de
transmissao no dmbito educacional, servindo como engrenagem que
movimentara a construgao dos curriculos.

A organizagao da BNcc é apresentada de modo a “[...] explicitar
as competéncias que os alunos devem desenvolver ao longo de toda a
Educagio Basica e em cada etapa da escolaridade como expressao dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento de todos os estudantes”
(BRASIL, 2018, p. 23). S30 apresentadas 10 competéncias que orques-
tram a dinamicidade das aprendizagens essenciais propostas pela
BNCC e que sdo compreendias como a mobilizagao de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores que tém por objetivo resolver as deman-
das davida do educando (BRASIL, 2018). Em outras palavras, a no¢ao
de competéncia é apresentada de modo relacionado aos usos efetivos
do que é construido em fun¢ao das necessidades sociais para o pleno
exercicio da cidadania e efetiva participagao no mundo do trabalho.

Com vistas a progressao das aprendizagens essenciais do Ensino
Fundamental para o Ensino Médio, esta Gltima etapa visa “[...] conso-
lidar, aprofundar e ampliar a formacgao integral [...]”. (BRASIL, 2018,
p. 473, negrito na BNcC). Com esse objetivo, na area de Linguagens e
suas Tecnologias, por exemplo, a atengao se volta para as diferentes
praticas de linguagens, propondo a ampliagao da autonomia, do pro-
tagonismo e da autoria dessas praticas, para a identifica¢ao e a critica
aos diferentes usos das linguagens e apreciacao e participagao em
diversas manifestacOes artisticas e culturais, bem como o uso criativo
das diversas midias (BRASIL, 2018).



Dado o exposto, voltamos nossa atengao a alguns recortes do
texto da Base, em especial ao topico “As juventudes e o Ensino Mé-
dio”, com o intuito de entender que sujeito da escola é esse, tal como
concebido pela BNCC-EM.

O protagonismo jovem e a autoria sao evidenciados pela BNCC
-EM com vista a atender e acolher as juventudes, com trabalhos vol-
tados a preparagao basica para o trabalho e a cidadania, bem como o
aprimoramento do educando. Nesse sentido, voltamos nossa atengao
para observar como a BNCC-EM apresenta as juventudes, os jovens e
as culturas juvenis. Para tanto, evocamos o excerto I:

Excerto 1-Como nao entender a juventude
As juventudes e o Ensino Meéedio

Na direcao de atender as expectativas dos estudantes e as demandas
da sociedade contemporanea para a formacdo no Ensino Médio, as
DCNEM/2011 explicitam a necessidade de ndo caracterizar o publico
dessa etapa - constituido predominantemente por adolescentes e
jovens - como um grupo homogéneo, nem conceber a “juventude”
como mero rito de passagem da infancia & maturidade.

Fonte: (BRASIL, 2018, p. 462)

A BNcc-EM dedica um tépico em especifico para pensar a relagao
entre as juventudes e o Ensino Médio, o que aponta para a valoragao
atribuida a juventude, sobretudo, nessa etapa da Educagio Basica.
Observamos que o texto da Base ja inicia tal topico assinalando o ob-
jetivo “[...] de atender as expectativas dos estudantes e as demandas
da sociedade contemporinea para a formagao do Ensino Médio [...]"
(BRASIL, 2018, p. 462), isto significa que a Base parte do que demanda
a sociedade, do que o estudante espera para essa etapa da Educacao
Bésica, ou seja, leva em consideragio necessidades sociais.

Conforme o excerto 1, podemos observar que a BNCC-EM explicita
a necessidade de ndo caracterizar os estudantes dessa etapa da edu-
cagdo enquanto um grupo homogéneo, nem considerar a juventude
como um rito de passagem. Assim, a Base inicia com uma negativa,
indicando, discursivamente, que ja se tem essa vis3o arraigada na so-
ciedade, ou seja, uma visao tradicionalista e unilateral do ser jovem.
E justamente contra essa visio que esse documento se posiciona.

Como tematica ainda recente, nas tltimas trés décadas, os estu-
dos sobre juventude se ampliaram, como podemos observar o espago
que lhe é ofertado na Base. Assim, ha uma quebra de algumas visdes
preconceituosas e pouco fundamentadas sobre o ser jovem, como a
compreensao de juventude quanto grupo homogéneo, uma fase da
vida definida por caracteristicas comuns. Essa concep¢ao pode ser
observada na BNCC, como apresentado no excerto 1, ao destacar que
nao se pode mais compreender a juventude como um grupo homo-
géneo e fechado em si mesmo.

Tal posicionamento da BNCC-EM nos leva a enxergar uma orienta-
cdo discursiva na dire¢ao de que nao cabem mais compreensdes sim-
pldrias sobre o que é ajuventude, como por exemplo, identificar as no-
¢oes de juventude como a fase de maior desenvolvimento, de euforia,
de explosio de hormonios, de rebeldia, os jovens como o nosso futuro,
até mesmo a ideia de que jovens ndo “querem nada com vida”; ideias,
essas, politizadas e propagadas na escola, na familia, nos meios de
comunicag¢do de massa, enfim, na sociedade. S3o nogdes varias, mas
vazias sobre a juventude, cuja presenga intensa pode ser observada
diariamente nos mais diversos campos da atividade humana.

Além disso, hd a tendéncia de enxergar o jovem pelo lado nega-
tivo, como o causador de problemas sociais, como aquele que “nao
quer nada com o futuro”, negando-lhe o presente em construgao. En-
xergar o jovem dessa forma implica em destitui-lo de sua identida-



de, reduzindo-o a um sujeito sem sucesso. E necessério estar atento
para nao transformar os estudantes jovens naquele aluno em idade
problematica. E preciso enxergar esses sujeitos da escola, os jovens,
como aqueles que produzem cultura, que emitem opinides, que se
posicionam e precisam ser ouvidos. Na verdade, é preciso engaja-los.

Sob essa 6Gtica, faz-se necessdrio falar sobre a multiplicidade da
juventude, sobre o seu aspecto plural, como aponta a BNCC. Para tan-
to, chamamos o excerto 2 a seguir:

Excerto 2—A nogao de juventudes

Adotar essa nocao ampliada e plural de juventudes significa, por-
tanto, entender as culturas juvenis em sua singularidade. Significa ndo
apenas compreendé-las como diversas e dinamicas, como também
reconhecer os jovens como participantes ativos das sociedades nas
quais estdo inseridos, sociedades essas também tdo dindmicas e
diversas.

Fonte: (BRASIL, 2018, p. 463)

Conforme o excerto 2, a Base nos orienta a enxergara“[...] nogao
ampliada e plural de juventudes|...]” (BRASIL, 2018, p. 463), de modo
que é fulcral considerar as culturas juvenis em sua singularidade. Tal
posicionamento orienta para entendermos as diferentes juventudes
e suas formas de existir no mundo, o que propde a necessidade de
um olhar mais direcionado aos jovens, visao esta que deve ser tratada
na e pela escola.

Assim, contemplar os estudantes em sua diversidade e como su-
jeitos no ambiente escolar requer repensar em como compreender a
juventude, os jovens e as culturas juvenis enquanto sujeitos que pre-
cisam ter a “voz” inserida no processo da construgao social do saber,
isso porque compreendemos que as vozes sociais dos sujeitos estao
sempre marcadas por relagdes dialdgicas que podem evidenciar as

manifestagoes discursivas. Portanto, os sujeitos, enquanto agentes
sociais, trazem suas intencionalidades e valoracoes, assumindo posi-
¢oes enunciativas que dialogam, interagem, atribuem e (re)negociam
sentidos.

Tal concepgao pode ser observada no texto da Base, como apre-
sentamos no excerto 3:

Excerto 3—-Juventude enquanto condigao sécio-histérica-cultural

condicao socio-histérico-cultural

de uma categoria de sujeitos que necessita ser
considerada em suas multiplas dimensdes, com
especificidades proprias que nao estao restritas
as dimensdes bioldgica e etaria, mas que se
encontram articuladas com uma multiplicidade de
atravessamentos sociais e culturais, produzindo
miltiplas culturas juvenis ou muitas juventudes
(Parecer CNE/CEB n® 5/2011; &nfase adicionada).

Fonte: (BRASIL, 2018, p. 463)

O texto da Base do EM assinala a necessidade do reconhecimento
dasjuventudes, de suas necessidades, orientando o leitor a conceber
a juventude como uma condigao social, histérica e cultural. Em ou-
tras palavras, isto significa afirmar que os jovens estao imersos em
circunstincias que as tornam jovens, como os usos das tecnologias
que modelam as identidades juvenis e a sua relagio com o mundo,
fazendo-os sujeitos em suas multiplas dimensdes.

Implica em considerar a juventude n3o apenas como uma faixa
etaria biologicamente determinada, mas uma condi¢ao social que
estd articulada, atravessada por multiplas forgas sociais, culturais e
histéricas. Assim, a BNCC-EM orienta para uma concepgao de juven-
tude enquanto condi¢ao e nao faixa etria. Tal posicionamento impli-
caem conceber “[...] ajuventude n3o apenas como um conjunto social



[...], mas também como um conjunto social com atributos sociais
que diferenciam os jovens [...]". (PAIS, 1996, p. 151, negritos nossos).

Weisheimer (2013) concebe a juventude também como uma ca-
tegoria social, destacando a no¢ao de pertencimento. Diante disso,
entendemos a juventude como uma condicao social, ou seja, as ju-
ventudes podem ser vistas enquanto categoria social permeada pelas
nogoes de pertencimentos e de atuagdes sociais.

Essa concepgao emancipa a singularidade das juventudes em
virtude de seus tragos identitarios, ora compartilhados, ora indepen-
dentes, coletivos ou individuais, dentro do espago escolar, para além
da sala de aula, no espago virtual; por exemplo, de modo a reconhe-
cer que os sujeitos da escola, antes de serem alunos, s3o jovens, tém
seus habitos, seus costumes, ou seja, tém sua cultura, portanto, seus
vivenciamentos.

Nesse sentido, concordamos com Weisheimer (2013) e com Pais
(1996), ao compreendermos a juventude como categoria social que
implica em realizar uma construgao social, cultural e histérica, isto
nos permite pontuar que, enquanto expressao de vida social, a juven-
tude é apresentada em sua complexidade e ndo pode ser definida em
fun¢ao de um Gnico aspecto ou caracteristica, ou seja, nao é possivel,
por exemplo, levar em considera¢io apenas o fator etario.

A partir dessas discussdes, adentramos nas chamadas culturas
e identidades juvenis, defendidas, também, enquanto construgao
social e que s6 podem ser compreendidas diante dos entornos so-
ciais dialogicamente situados. Nessa perspectiva, referendamos a
dinamicidade e a dialogicidade dos sujeitos da escola enquanto ser
que, segundo Bakhtin (2017), é “expressivo e falante”, levando-se em
consideragao os sujeitos envolvidos que desempenham papéis ativos
ao compartilharem, por exemplo, um espago comum.

Dessa maneira, o sujeito para Bakhtin é tinico, individual, singu-
lar, mas uma singularidade com inten¢oes discursivas, concretizando
o sujeito expressivo. Assim, concordamos com Xavier (2020, p. 45) 20
assinalar que “[...] um sujeito de linguagem é constituido por valores
culturais, ético e ideoldgico.”. Como tal, acrescentamos ainda que o
sujeito é concretizado também nas relagdes que estabelece com o Ou-
tro, ou seja, nas relacoes dialdgicas. Essas, por sua vez, sio apresenta-
das pelo Circulo de Bakhtin como constitutivas do discurso, fazendo
emergir novos sentidos, novas entonagdes, valoragdes e orientagoes
ideoldgicas, de modo que o dialogismo pode ser compreendido como
uma das formas composicionais do préprio discurso que, por sua vez,
é atravessado pelos discursos de outros, cheios de valoragao e apre-
ciagdo, apontando para a ideia de que “[...] todo discurso é orientado
para a resposta e ele ndo pode esquivar-se a influéncia profunda do
discurso da resposta antecipada.” (BAKHTIN, 2016, p. 89).

Os conceitos de juventudes e de jovens sao construgdes histé-
ricas e culturais, isto é, uma construgao socialmente estabelecida,
porque recruta espago, tempo, valoragao, cultura, relagdes sociais,
subjetividade—aspectos que indicam a sua pluralidade.

Nesse sentido, entram em cena as culturas juvenis que, recen-
temente, tém se desenvolvido no debate sobre diversidade cultural.
Vale destacarmos que foi nos anos de 1950 que, no Brasil, surgiu o mo-
mento histérico marcado por grande efervescéncia cultural, politica e
social, com o movimento da contracultura, por questionar os valores
da cultura dominante com os chamados movimentos transgressores.

Para Dayrell e Carrano (2014, p. 116), “As culturas juvenis, como
expressoes simbdlicas da condigao juvenil, se manifestam na diver-
sidade em que essas se constituem [...]”, o que nos possibilita en-
xergar os sujeitos da escola como verdadeiras expressoes simbdlicas



da prépria condigao juvenil. Assim, tais culturas se constituem e se
manifestam na singularidade e na diversidade, tendo visibilidade a
partir dos diferentes estilos de se vestirem, por exemplo, o tipo de
cabelo, os gostos musicais, as aparéncias fisicas, ou seja, tragos diver-
sos, plurais, mas que marcam a singularidade de cada sujeito jovem.

Nesse foco, as culturas juvenis abrem espago a construgao de
praticas sociais e histdricas de relagdes, também sociais, visto que
a propria pratica de se socializar ja é uma caracteristica tipica dos
jovens, ou seja, é parte da dimensao da condigdo juvenil.

Diante disso, os sujeitos jovens da escola apontados na Base di-
zem respeito as culturas juvenis. Elas tém um sentimento de perten-
cimento nos quais podemos observar uma multiplicidade de expres-
soes identitarias e culturais.

Ao considerar Novo Ensino Médio, por exemplo, urge levar em
conta que esses jovens, nas formas em que vivem a experiéncia esco-
lar, nos dizem que querem ser reconhecidos nas suas especificidades,
o que implica serem reconhecidos na sua diversidade, um momento
privilegiado de constru¢io de identidades, de projetos de vida, de
experimentagao e aprendizagem da autonomia.

Osjovens do EM, apresentados pela BNCC, s2o aqueles que inten-
sificam o conhecimento em desenvolvimento, como aponta o texto da
Base. Nessas condigoes, sao sujeitos muldimensionais, como apre-
Sentamos no excerto 4 a seguir:

Excerto 4—-Concepc¢ao multidimensional do jovem

Significa, ainda, assumir uma visao plural, singular e integral da crianga,
do adolescente, do jovemn e do adulto - considerando-o0s como sujei-
tos de aprendizagem - e promover uma educacao voltada ao seu
acolhimento, reconhecimentc e desenvolvimento pleno, nas suas
singularidades e diversidades.

Fonte: (BRASIL, 2018, p. 14)

O excerto 4 nos encaminha a perceber uma visao multidimensio-
nal do sujeito identificado como jovem, concepgao que esta para além
do grupo etirio, ou seja, alguém que, por ventura, se classifica ou
tenha sido classificado como jovem, visto que a Base expde o jovem a
partir de uma visao plural, singular e integral. Assim, nos encaminha
a termos um olhar sobre o jovem que vai além da condigao de aluno,
mas, sobretudo, constituido enquanto sujeito social que faz parte do
processo de ensino. Caso contrario, o texto da Base simplesmente
poderia fazer referéncia ao termo aluno sem especificar as particu-
laridades do sujeito que apresenta dupla fungdo: é jovem e é aluno.

Nesse sentido, o jovem, como sujeito da escola é multidimensio-
nal porque é considerado a partir de todos os aspectos e elementos
que o compdem e nao apenas a partir de uma idade delimitada, mas
considerando os aspectos sociais, politicos, ideoldgicos, ou seja, o
jovem em sua totalidade, que n3o é jovem somente na escola, mas
que ja chega ao ambiente escolar com todas as marcas e carateristicas
que o torna dessa forma.

Perceber o jovem em sua forma multidimensional exige que o
enxerguemos como aquele sujeito que partilha anseios, desejos, so-
nhos, preocupagoes, inquietagdes e interesses da juventude, recru-
tando vozes sociais que se desdobram no ambiente escolar, visto que
eles ja chegam a escola talvez ja saturados por seus problemas pes-
soais, suas dores, todo um mundo que os torna jovem, mas também
estudantes. Consequentemente, a BNCC-EM mostra certa preocupa-
¢do com esse ser jovem ao destacar, justamente, o carater multidi-
mensional desse sujeito.

No texto da Base, podemos identificar a referéncia ao jovem
como nao sendo nem crianga nem adulto, mas de uma forma delimi-
tada, o que nos leva a compreender que a BNCC-EM entende o jovem
como um sujeito de aprendizagem, um sujeito maltiplo, um partici-



pante ativo e responsivo do processo educacional. Assim, podemos
perceber o direcionamento para a constru¢ao de um sentimento de
pertencimento do jovem enquanto sujeito social, histérico e cultural.

Pensando o jovem inserido em contexto educacional, destaca-
mos a dupla condig¢do: jovem e estudante como marca essencial, o
que nos leva a evidenciar a amplitude do ser jovem, com seus anseios,
dilemas, sonhos e projetos, de modo que, sobretudo, o EM se confi-
gure como uma espécie de preparagao para a vida adulta e profis-
sional. Esse sujeito apresenta particularidades, singularidades que
precisam ser levadas em considera¢ao para o pleno desenvolvimento
do educando, de modo que, em termos bakhtinianos, se promova
uma educagido acolhedora e responsével. Acolhedora porque acolhe
o jovem em suas diversidades; educagao, esta, responsiva, por ser
incumbida/encarregada de um agente provedor desse acolhimento.

Destacando o aspecto plural do conceito de juventudes, a BNCC
nos apresenta os jovens envolvidos com a cultura digital, na verdade,
imersos nessa cultura, como observamos a seguir.

Os jovens e a cultura digital

Tendo em vista as consideragOes acima apresentadas, acerca
das juventudes e dos jovens, passamos nesta se¢ao a refletir sobre a
intrinseca relagdo dos jovens com a cultura digital. Considerar essa
relacdo, significa para nés compreender que ha um didlogo, uma in-
teragdo natural entre as culturas juvenis e digital.

A luz dessa perspectiva, consideramos que a forma como os jo-
vens se apropriam dos meios de comunicagao e de intera¢ao com uso
das tecnologias digitais assinala o potencial que as culturas juvenis
tém de agregar e de compartilhar informagdes, conhecimentos em

um movimento recombinante, tipico da cultura digital. Assim, a plu-
ralidade que cerca o universo jovem é ainda mais ressaltado, pois ex-
periéncias vividas por ele também nao sao homogéneas, apresentam
trajetérias singulares, inicas em universos multiplos.

Nesse sentido, os jovens s3o apresentados na Base do EM en-
quanto protagonistas em praticas de linguagem que envolvem apara-
tos tecnoldgicos, pois eles “[...] tém se engajado cada vez mais como
protagonistas da cultura digital [...]” (BRASIL, 2018, p. 61). Em sua
participagao social, o jovem contempordneo estd imerso na cultura
digital, o que significa dizer que é importante entender os jovens
como sujeitos e atores sociais, enquanto protagonistas de suas a¢oes
dentro e fora da escola.

Pensar em jovens também incita pensar em curriculos. Nesse
momento, enfatizamos a relagao entre juventude e curriculo. Nestes
termos, conforme estudiosos como Silva (2005) e Macedo (2012), a
defini¢ao de curriculo depende da maneira como ele é concebido nas
diferentes teorias, como objeto de investigacao, o que lhe confere o
carater histdrico. Desse modo, pensar em curriculos significa asso-
ciar aos modos de concepg¢ao da educagao, os aspectos politicos e
ideolégicos desta.

A partir do exposto, destacamos que os curriculos sio compreen-
didos enquanto artefatos social, cultural e histdrico, o que nos aponta
para estudos mais recentes, como os de multiletramentos e das cultu-
ras digitais, convocando o que é denominado de curriculo ciborgue.

Segundo Sales (2014, p. 223),

[...] o curriculo ciborgue é uma realidade entre nés.
Ele surge da complexificagdo e transformagao dos
planejamentos e das préticas curriculares por meio
da intensiva e extensiva incorpora¢do/fusio com as
tecnologias digitais. A sensagao provocada é de que



ndo hd escape: estamos inevitavelmente submetidos
a presenca das tecnologias digitais nos curriculos
escolares.

Diante do exposto, sustentamos a perspectiva de que o curri-
culo ciborgue pode ser entendido como esse espago movente e dia-
légico. E fruto de um processo de construcio cultural, histérica e
social, incorporando as tecnologias digitais nas praticas de ensino
de forma a construir e a partilhar conhecimentos. Tal perspectiva
pode ser observada na realidade dos sujeitos discentes, que antes
mesmo de serem inseridos na comunidade escolar, ja é inserida na
cultura digital, fazendo uso das diversas tecnologias, de aplicativos e
aparelhos, da Web, ou seja, quando o educando adentra a escola, ele
ja vem mergulhado no mundo tecnolégico.

Conforme Sales (2014), o curriculo ciborgue é dotado de varias po-
téncias, como as de fascinar, assustar, paralisar, ampliar, fazer cres-
cer ou dangar, apavorar, provocar, incitar, amedrontar, entusiasmar
etc.. Potencialidades que podem radicalizar a experiéncia curricular e
que vém desafiando o campo educacional a compreender o curriculo
na sociedade contemporanea.

E daqui que se pode estabelecer uma relagio entre as juventudes
e o curriculo ciborgue, gerando uma interagio com as multiplicidades
de artefatos tecnolédgicos utilizados de forma massiva pelos jovens
e por todos os outros publicos que tém a vida mediada pelas tecno-
logias digitais. Assim, Sales (2014, p. 223, grifos do autor) destaca
que “[...] estamos vivendo uma ECOLOGIA DIGITAL de novas subjeti-
vidades fabricadas nas relagdes sociais estabelecidas por meio das
tecnologias digitais”.

Nesse cenario, ha o destaque para a juventude, considerada
como icone do processo de ciborguizagio, por interagir de forma cres-
cente com as tecnologias, utilizando-as como parte de sua existén-

cia. Dessa maneira, é salutar acentuarmos que “[...] as tecnologias
digitais sao, pois, um importante elemento constitutivo da cultura
juvenil, afinal, esse grupo esta cada dia mais ciborguizado” (SALES,
2014, p. 234). Logo, os jovens, ao utilizarem as tecnologias digitais,
tornam-se o que o autor chama de sujeitos “hibridos tecnoculturais”,
o0 que significa que eles passam a ter vivéncias simbidticas com as
tecnologias com as quais operaram em suas vidas.

Nesse momento, vejamos, no excerto 5, 0 que a BNCC-EM destaca
sobre a relagdo entre os jovens e a cultura digital.

Excerto 5-0s jovens inseridos na cultura digital

os jovens estdo dinamicamente inseridos na cultura
digital, ndo somente como consumidores, mas se engajando cada
vez mais como protagonistas. Portanto, na BNCC dessa etapa, o
foco passa a estar no reconhecimento das potencialidades das
tecnologias digitais para a realizacdo de uma série de atividades
relacionadas a todas as areas do conhecimento, a diversas prati-
cas sociais e ao mundo do trabalho. .
e habilidades, nas diferentes areas, que permitem aos estudantes:

Fonte: (BRASIL, 2018, p. 474)

Conforme o excerto 5, os jovens sdo concebidos como sujeitos
dinimicos que estao inseridos na cultura digital, com um detalhe re-
levante: n3o s3o apenas consumidores, mas, também, protagonistas.
Assim, os jovens vivenciam praticas sociais de uso das diferentes lin-
guagens, em diferentes materialidades, sobretudo, aquelas relaciona-
das as Tecnologias Digitais da Comunicag¢ao e da Informagao (TDIC).

Breton (2017, p. 15) destaca: “Para os jovens, o real e o virtual en-
contram-se; uma e outra dimensao entrelagam-se no curso de suas
existéncias, expandindo o espago psiquico para o universo digital por
eles frequentado.”. Assim, as ferramentas que sao dispostas pelas
tecnologias digitais podem ser enxergadas como mecanismos de



construgao, de edificagao do jovem enquanto sujeito, como as redes
sociais, que oferecem um espaco de didlogo, de interagao sem exigir
a exposicao dos seus rostos; os fones de ouvidos que possibilitam
que eles se desliguem do mundo real oferecem um desconectar-se da
realidade, mesmo estando fisicamente presente. Este @ltimo exemplo
pode ser observado na sala de aula, quando o aluno tenta a todo custo
passar a aula com os fones de ouvidos. Fisicamente, ele est presente
na aula, por vezes, até copiando, mas, por meio da musica, ele pode
transcender esse espaco fisico delimitado da sala, levando-o a mer-
gulhar no seu universo interior.
Para Breton (2017, p. 16—17):

As tecnologias de informacéo e de comunicagdo
criam um lugar no qual as emogdes sdo guardadas,
gracas a distdncia que as tecnologias impoem. Mui-
tos jovens vivem numa espécie de autossuficiéncia
tecnoldgica, curvados sobre eles mesmos, uns ao
lado dos outros, dedicados a digitar em seus celu-
lares ou a dedilhar uma mensagem. [...] O celular
é uma conexdo permanente com o grupo de pares
e, a0 mesmo tempo, uma fronteira com o resto da
sociedade.

A BNCC-EM reconhece que “[...] os jovens estao dinamicamente
inseridos na cultura digital [...] ” (BRASIL, 2018, p. 474) e essa dina-
micidade pode ser observada, de fato, nos usos que os jovens fazem
das tecnologias, visto que os avangos digitais modificaram as relagdes
interpessoais, os modos de comunicagdo e de interagao e a maneira
de situar-se em relagio ao outro. Ha o que Breton (2017) denomina de
“paixio pelas redes sociais” que, conforme o autor, encontra razao de
ser, como um “espelho para si mesmo”, uma maneira de interagir, de
ter o outro como um modelo para se vestir, para se comportar. Essa

realidade n3o é diferente quando se pensa o cenario escolar. Os su-
jeitos da escola sao jovens que precisam se afirmar enquanto sujeitos
sociais, que formam pares, que se reconhecem no outro, situando-se
nas relagdes sociais.

Assim, podemos falar que ha uma tentativa, uma busca por rea-
firmacao do protagonismo juvenil, ou seja, os sujeitos da escola sao
aqueles que precisam estar em constante (trans)formacao, em um
processo de subjetivagao, processo esse que, para Breton (2017), tem
as redes sociais como acompanhante. E nesse sentido que podemos
falar nas juventudes que sao maltiplas, diversas, que experimentam
o espago digital, como as redes sociais, enquanto “[...] lugar de con-
frontagao da experiéncia intima com as experiéncias do outro” (BRE-
TON, 2017, p. 19-20).

O autor citado (2017, p. 20) ainda destaca que “As ferramentas
digitais s3o ferramentas de uma fabrica de identidade que solicita
permanentemente o espelho dos outros para se ler neles e se experi-
mentar, observando as reagdes do outro.”. Isso significa que, no ci-
berespago, na constante cultura da interconectividade, o jovem tem a
possibilidade de desenvolver varias identidades virtuais, como o que
o autor chama de “multiplas versoes de si” [...] (BRETON, 2017, p. 25).

E desse jovem que a BNCC-EM trata, de um jovem dinamico, par-
ticipativo e interativo, que estd em busca constante de se constituir
enquanto sujeito, numa relagao do eu para o tu, de modo que o eu
pode ser simbolizado pelo préprio jovem e o tu os pares com que in-
terage. Assim, ha um eu projetado no espago virtual, espago propicio
para o didlogo, para a interagio, mesmo que nio seja face a face. E
desse jovem que fala a BNcc-EM quando destaca que os jovens estao
inseridos na cultura digital. E esse jovem que compde o coletivo dos
sujeitos da escola, de modo especial, os discentes do EM.



Consideragoes finais

Em sintese, de acordo com o que discutimos, podemos iden-
tificar que os sujeitos da escola s3o aqueles que a compdem, como
docentes, equipes de apoio, discentes, ou seja, s30 os sujeitos que
fazem a escola. Dentre eles, nossa ateng¢ao se voltou ao educando,
pensando em quais sujeitos podemos falar ao lermos a BNCC-EM.
Desse contexto, identificamos que os sujeitos da escola s3o, sobre-
tudo, sujeitos situados histdrica, social e culturalmente, ou seja, sao
abertos ao mundo, sujeitos do cotidiano e também um ser social. Tais
caracteristicas o tornam um ser-eventivo.

No que diz respeito ao espago escolar, observamos que este é
tecido por juventudes, ou seja, torna-se um espago propicio para a
construgao de novos sujeitos sociais, que sdo por natureza dindmi-
cos e interativos. Nesse contexto de desenvolvimento de juventudes,
temos o aluno protagonista das situagdes sociais que vivencia. Esta-
mos, pois, diante do aluno contemporaneo, agora imerso na cultura
digital, envolto em uma realidade dindmica e fluida, marcada pelo
desenvolvimento da Web e das tecnologias digitais.

No percurso de nossa discussao, podemos observar como a
BNCC-EM valora as juventudes, uma vez que dedica um espago no
documento para refletir sobre a relagio entre juventudes e EM. Trata-
se de um posicionamento muito importante e mais que necessario,
buscando quebrar alguns paradigmas arcaicos sobre o ser jovem.
Além disso, podemos observar que a Base destaca a multiplicidade
e a diversidade da juventude, inserindo os jovens como sujeitos de
voz ativa.

Diante disso, para sistematizar as nossas reflexdes aqui desen-
volvidas sobre os sujeitos da escola, de modo especial os jovens, apre-
sentamos o exerto 6:

Excerto 6—Concepgao sobre os sujeitos da escola

Diferentes juventudes  gxperiencia escolar
~ Protagonismo juvenil
Subjetividade - Conflitos Cultura digital

Categoria social Identidade

Autonomia

Mundo virtual A|UnOS
Multiplicidade Diversidade Pertenc:mento
Protagomsmo d|soente

Interagao
Condir,:ao socio- h|st0r|ca cultural
Condigéo juvenil

Fonte: Elaborada pelos pesquisadores

Para refletir mais um pouco

Deste capitulo, deixamos algumas sugestdes para trabalhar as
culturas juvenis e as juventudes no espaco escolar de modo a pro-
mover o protagonismo discente, inserindo-os, de fato e de verdade,
como sujeitos sociais da escola:

1. Incentivar a criagao de um grémio estudantil.

2. Desenvolver de atividades voltadas a cultura digital, como a
producao de géneros que sejam mais préximos do aluno e
sua circulagao em midias digitais.

3. Tracar metas e atividades nas quais os alunos precisem to-
mar atitudes voluntarias e solidarias de cooperagao para
além do espago escolar.

4. Promover atividades colaborativas.



5. Selecionar possiveis monitores de sala e/ou disciplina para
que eles possam mediar, conforme a necessidade.

6. Promover saraus literdrios, feiras de exposi¢ao de material
concreto elaborado pelos alunos, mostra pedagdgica com
tematica partindo da realidade local da escola.

Sensibilizar os alunos para acolher os seus pares.
Desenvolver competi¢des educativas, premia¢des de acordo
com as atividades trabalhadas.

9. Realizar projetos acolhimento, de rodas de conversas envol-
vendo toda a comunidade escolar.

10. Elaborar redes sociais digitais para a publicagao dos traba-
lhos dos discentes, com énfase na construgao e colaboragao
de um ecossistema comunicativo propicio a construgao de
saberes sociais multiplos.

Essas e outras a¢oes podem auxiliar no desenvolvimento de ati-
vidades escolares que tenham o sujeito-aluno como protagonista do
processo de aprendizagem, além de permitir que sejam gerenciadas
reflexdes sobre as fungdes da escola e dos curriculos, pensando em
nossos sujeitos da escola enquanto aquele ser inserido em uma cul-
tura multipla, dindmica e diversificada, como s3o as culturas juvenis
e digitais.

Referéncias
BAKHTIN, M. Notas sobre literatura, cultura e ciéncias humanas.

Organizagao, tradugao, posfacio e notas de Paulo Bezerra. Notas da
edigao russa de Serguei Botcharov. Sao Paulo: 34, 2017

BAKHTIN, M. Os géneros do discurso. Organizagao, tradugao,
posficio e notas de Paulo Bezerra. Notas da edi¢ao russa de Serguei
Botcharov. Sio Paulo: 34, 2016.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular: Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. Brasilia: MEC/Secretaria de
Educagdo Bésica, 2018. Disponivel em: http://basenacionalcomum.
mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF 110518 _versaofinal_site.pdf.
Acesso em: 10 de janeiro de 2022.

BRETON, D. L. Adolescéncia e comunicac¢ao. In: Juventude e cultu-
ra digital: didlogos interdisciplinares. Belo Horizonte: Ed. Artes3,
2017, p. 15 — 21.

COSCARELLI, C. V.; RIBEIRO, A. E. (Orgs.). Letramento Digital:
aspectos sociais e possibilidades pedagégicas. 3. ed. Belo Horizon-
te: Ceale; Auténtica, 2011.

DAYRELL, ]. CARRANO, P. Juventude e Ensino Médio: quem é este
aluno que chega a escola. In: In: DAYRELL, J; CARRANO, P; MAIA,
C. L. Juventude e ensino médio: sujeitos e curriculos em didlogo.
Belo Horizonte: Editora UFMG, 2014, p 102 — 133.

MACEDO, R. S. Curriculo, campo, conceito e pesquisa. Petrdpolis: Pon-
tes, 2012.

PAIS, J. M. Culturas juvenis. Lisboa: Imprensa Nacional. Casa da
Moeda. 1996.



PAIS, J. M. Os jovens no mundo Nanduti guaz: culturas digitais
e conectividades culturais. In: LIMA; N. L. de. [et al.]. Juventude
e cultura digital: didlogos interdisciplinares. Belo Horizonte: Ed.
Artesa, 2017, p. 47 — 56.

SALES, S. R. Tecnologias digitais e juventude ciborgue: alguns de-
safios para o curriculo do Ensino Médio. In: DAYRELL, J; CARRA-
NO, P; MAIA, C. L. Juventude e ensino médio: sujeitos e curriculos
em didlogo. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2014, p 230 — 248.

SILVA, T. T. Documentos de identidade: uma introdugao as teorias
do curriculo. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

SZUNDY, P. T. C. A Base Nacional Comum Curricular e alogica
neoliberal: que lingua (gens) s3o (des) legitimadas? In: GERHARDT,
A.F. L. M; AMORIM, M. A. de (Orgs.) ABNCC e o ensino de linguas
e literaturas. Campinas. SP: Pontes Editores, 2019.

WEISHEIMER, N. [et al.]. Sociologia da juventude. — Curitiba:
Intersaberes, 2013. (Série Por Dentro das Ciéncias Sociais).

XAVIER, M. M. Educomunicag¢ao em perspectiva dialdgico-dis-
cursiva. Sao Paulo: Mentes Abertas; Campina Grande: EDUFCG,
2020.

AUTORES

Biodados dos autores

Antonio Naéliton do Nascimento

Doutorando e mestre pelo Programa de Pds-Gra-
duagio em Linguagem e Ensino (PPGLE) da Uni-
versidade Federal de Campina Grande (UFCG) e
Graduado em Letras (Lingua Portuguesa) pela

mesma Universidade. Foi professor substituto do
Departamento de Letras e Artes da Universidade Estadual da Paraiba
(UEPB). Seus trabalhos de pesquisa, situados no campo critico-cola-
borativo da Linguistica Aplicada, focalizam a transposicao didatica
da Oralidade e da Producao Textual, a formagao docente, assim como
os documentos parametrizadores do ensino basico. Além disso, pos-
sui interesse de pesquisa em Linguistica Textual e em Politica Cur-
ricular.

Denise Lino de Araujo (Corredora amadora preparando-
se para sua primeira Sao Silvestre)

Professora Titular da Unidade Académica de Le-
tras da UFCG, onde atua como docente na gradua-
¢do em Letras e no Programa de Pés-graduacdo em

Linguagem e Ensino. Tem formagao em Linguis-
tica Aplicada (LA), numa vertente mestica e indisciplinar, construida
no Pés-doutorado em Educacao, feito no GECC FAE/UFMG, 2012-2013;



no Doutorado em Educagao, usp 2004; no Mestrado em LA, pela Uni-
camp, em 1995; na Especializacao em LA pela PUC MG, em 1993, e na
graduagdo em Letras/Portugués, pela UFPB em 1991. Seus trabalhos
de ensino, pesquisa e extensao tém como foco o ensino de Portugués
como lingua materna, em especial no Ensino Médio, a transposicao
didatica, curriculo, os objetos de ensino e a formagao de professores
de Portugués. Em fung¢ao desses temas, orienta pesquisas de Mestra-
do e Doutorado. Idealizadora e coordenadora do projeto de ensino
ENEM na PALMA da MAo. Membro do grupo de pesquisa Teorias da
Linguagem e Ensino e do GT da ANPOLL Ensino e a Aprendizagem na
Perspectiva da Linguistica Aplicada. Coordenadora PIBID- LETRAS/
CH/UFCG 2022-2024. Ex-tutora do PET-LETRAS/UECG; Ex- coordena-
dora do Programa de Pés-graduagao em Linguagem e Ensino—UECG
ORCID https://orcid.org/0000-0002-5426-340X

Hermano Aroldo Gois Oliveira

Doutor em Linguistica (UFPB). Mestre em Lingua-
gem e Ensino (UFCG). Especialista em Ciéncias da
Linguagem com énfase no ensino de Lingua Por-
tuguesa (UFPB) e em Ensino Hibrido e metodolo-

gias ativas para Educacio Bisica (Anhanguera). Li-
cenciado em Letras/Portugués (UFCG). Integra os grupos de pesquisas
Estudos em Letramentos, Interagao e Trabalho (GELIT/UFPB/CNPQ) e
Atelié de Textos Académicos (ATA/UNESCO/UFPB). Nesse tltimo, como
membro, desenvolve e orienta pesquisas vinculadas a Linguistica
Aplicada com énfase nos seguintes temas: géneros discursivos/tex-
tuais, letramentos académicos, processos de ensino-aprendizagem
de producao textual escolar/académica, representagdes sobre a es-

crita académica e gerenciamento da escrita de textos na universida-
de. Atualmente, é professor substituto do Departamento de Letras e
Artes, da Universidade Estadual da Paraiba/Campus I e professor da
Educagado Bésica, na rede privada.

Manassés Morais Xavier

Doutor em Linguistica pela Universidade Federal
da Paraiba. Mestre em Linguagem e Ensino pela
Universidade Federal de Campina Grande. Es-
pecialista em Tecnologias Digitais na Educagao,
Bacharel em Comunicagio Social-Jornalismo e

Licenciado em Letras—Lingua Portuguesa pela
Universidade Estadual da Paraiba. Realizou Estagio Pés-Doutoral
em Linguistica na Universidade Federal da Paraiba. Professor Adjun-
to 111 de Lingua Portuguesa e Linguistica na Unidade Académica de
Letras, Centro de Humanidades, da Universidade Federal de Cam-
pina Grande (UAL/CH/UEFCG) e Professor Permanente no Programa
de P6s-Graduagao em Linguagem e Ensino da Universidade Federal
de Campina Grande (PPGLE/UFCG). Membro dos Grupos de Pesqui-
sa: Linguagem, Interagdo e Cultura (GELINC/UECG); Teorias da Lin-
guagem e Ensino (CNPq/UFCG); Linguagem, Enunciacao e Interagao
(GPLEI/CcNPq/UFPB); e O Circulo de Bakhtin em Dialogo (CNPq/UEPB).
Desenvolve pesquisas tendo como referéncias tedrico-metodoldgicas
estudos da Teoria Dialdgica da Linguagem, da Linguistica Aplicada,
da Educomunicagao e das Teorias da Comunica¢ao e do Jornalismo.
Tem interesse por temas como formagao de professores e de comu-
nicadores sociais, leitura, anilise linguistica, géneros jornalisticos e
midiaticos, praticas educomunicativas e redes sociais digitais.



Maria Dnalda Pereira da Silva

Mestre em Linguagem e Ensino pelo Programa de
Pés-Graduagiao em Linguagem e Ensino (PPGLE) da
Universidade Federal de Campina Grande (UECG).
Especialista em Lingua Portuguesa, pela Univer-
sidade Estadual da Paraiba (UEPB). Graduada em
Letras—Lingua Portuguesa pela UEPB. Possui aperfeicoamento em

Tecnologia na Educagao, Ensino Hibrido e Inovagao Pedagégica, pela
Universidade Federal do Ceard (UFc), aperfeicoamento em Atendi-
mento Educacional Especializado: Transtorno do Espectro Autista
(TEA), promovido pela Diretoria de Educacao Especial (DEE) da Secre-
taria de Modalidades Especializadas de Educagao (SEMEsP) do Minis-
tério da Educagao (MEC). Membra dos Grupos de Pesquisa: Lingua-
gem, Interagao e Cultura (GELINC/UFCG); e Teorias da Linguagem e
Ensino (CNPq/UFCG). Atualmente é professora de Lingua Portuguesa
do quadro permanente da Secretaria de Educagiao dos Municipios
de Gado Bravo/pB e de Aroeiras/pB. Possui experiéncia no ensino de
Lingua Portuguesa, Linguistica, Literatura Brasileira e Portuguesa
e em orientagdes de Trabalhos de Conclusdo de Curso e experién-
cia como Tutora a distincia. Possui interesse e desenvolve pesquisas
relacionadas a cultura digital, 3 Base Nacional Comum Curricular
e ao ensino de Lingua Portuguesa, tendo como referéncias tedrico
metodoldgicas estudos da Teoria Dialégica da Linguagem advindos
do Circulo de Bakhtin.



FORMATO 15X21cm
TIPOLOGIA Alegreya/ Roboto
N° DE PAG. 186

Editora da Universidade Federal de Campina Grande- EDUFCG

g

edufcg



	Ser Professor(a) hoje: razões para a escolha e permanência na profissão
	Formação docente: perfis e tendências
	Funções da escola para educação básica: da socialização ao letramento
	Entre os currículos da escola: teorias, concepções e propostas curriculares
	Os sujeitos da escola: juventudes e currículo ciborgue
	Biodados dos autores

