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Falar sobre assuntos que permeiam a educação e o 
ensino nunca será suficiente. A demanda, pelo contrário, 
apresenta-se como contínua, cresce diante de mudanças 
positivas e negativas que atingem essas esferas. Assim, 
este livro surge em decorrência de tal necessidade, a de 
dar continuidade e visibilidade a diversas pesquisas que 
trazem ao debate assuntos entremeados nas grandes 
áreas de conhecimento. São zelosas produções de pes-
quisadores que buscam, do seu local de fala, contribuir 
para questões curriculares, metodológicas, formativas, 
nos aspectos da docência e da sua prática, perante os 
processos de ensino-aprendizagem nas instituições su-
periores e da educação básica. 
 O livro está organizado em duas grandes catego-
rias. Em nossa primeira categoria, apresentamos discus-
sões sobre a formação docente, inicial e continuada. 
Assim, os capítulos seguem da seguinte forma:   

O primeiro capítulo é intitulado de Docência no 
curso de pedagogia da UERN/campus central e o está-
gio supervisionado obrigatório, de Antonia Maíra Emelly 

APRESENTAÇÃO
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Cabral da Silva Vieira. Sendo um recorte da pesquisa de 
doutorado em educação da autora, pela Universidade 
Federal do Rio Grande do Norte (PPGed/UFRN), o texto 
analisa a concepção de docência que orienta a forma-
ção do/a pedagogo/a no curso de Pedagogia, no Cam-
pus Central, da Universidade do Estado do Rio Grande do 
Norte (UERN) e reflete acerca da formação docente nos 
estágios supervisionados. 

Tecido no manuscrito, a autora, diante do contexto 
analisado, considera que há cuidado dos pesquisadores 
com o curso como um todo. Ainda reitera que reconhece 
a importância da pesquisa e sobre o estágio como cam-
po propício desse fazer. Além disso, percebe a docência 
articulada à perspectiva plural e multifacetada do campo 
em questão.    

No segundo capítulo, A importância do estágio 
na formação docente discussões do PIBID/PEDAGO-
GIA/UFPI: teoria e prática, texto das autoras Bruna 
Emelly Costa Cordeiro e Maria Dolores Santos Vieira, busca-
-se discutir o real conceito do estágio na formação docen-
te, a partir da teoria-prática, evidenciada na experiência 
da formação inicial de discentes do Curso de Pedagogia 
que são bolsistas e voluntários do Programa Institucional 
de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID). 

Assim, as autoras constatam a importância do es-
tágio na aquisição de novos conhecimentos para a for-
mação docente e reforçam as beneficências desse conta-
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to com o contexto escolar para o desenvolvimento ativo 
e criativo dos discentes. Além disso, apontam a viabilida-
de aproximativa que o programa PIBID proporciona para 
atividades nesse lócus, já que também apresenta a per-
cepção da teoria e da prática de forma mais afirmativa. 

Como terceiro capítulo, temos o Currículo e pla-
nejamento em música no PIBID: relato dos desafios 
e possibilidades de construção de itinerários em um 
momento pandêmico, de autoria de Andersonn Henri-
que Araújo, Antonia Lizyane dos Santos Moreira e Marcos 
Vinicius Carneiro de Lima. Nesse manuscrito, tem-se o in-
tuito de apresentar reflexões acerca da aprendizagem 
docente adquirida da atuação no Programa Institucional 
de Iniciação à Docência (PIBID) Arte/Música.

No texto, os autores expressam os estudos do cur-
rículo e dos conteúdos para sua organização, no intui-
to de dar continuidade ao ensino de música no período 
pandêmico de covid 19. Para isso, utilizaram-se práticas 
contextualizadas, voltadas para o interesse do alunado, 
de modo que a aprendizagem fosse atrativa. Assim, bus-
cando se adaptar, diante das dificuldades encontradas, 
que tanto fazia parte da realidade dos docentes quanto 
dos discentes.    

Em devir: as contribuições do PIBID/Pedagogia 
para a formação continuada de professoras supervi-
soras, o quarto capítulo deste livro é escrito pelas pes-
quisadoras Francisca Geise Varela Costa, Maria Leni Men-
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des Ricarte e Míria Helen Ferreira de Souza, discute-se 
o processo formativo de professoras supervisoras em 
exercício na educação básica, vinculadas ao Programa 
Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID), do 
curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade do 
Estado do Rio Grande do Norte (UERN).

Neste texto, é apresentada a importância da tría-
de universidade, escolas e comunidade para a formação 
inicial dos graduandos e para a continuidade das profes-
soras supervisoras. Assim, compreende-se tal processo 
contínuo, inacabado e que está sempre ressignificando o 
ser professor, a partir das mudanças necessárias, ampa-
radas na discussão da identidade. 

Denominado por Relação entre objetivos e con-
tribuições do PET Pedagogia: formação docente na 
pandemia, de Clara Wesllyane Morais da Silva, Amanda 
Fernandes de Lima Andrade, Vitória Letícia Duarte da Sil-
va, Fernanda Sheila Medeiros da Silva e Yatamuri Rafaelly 
Cosme da Silva, o quinto capítulo versa sobre as impor-
tantes contribuições do Programa de Educação Tutorial 
(PET Pedagogia/FE/UERN) para a formação dos futuros 
profissionais docentes durante o período de pandemia. 
As autoras reiteram que o tripé, ensino, pesquisa e ex-
tensão, em que o PET se alicerça para desenvolver suas 
atividades, corrobora para a formação dos discentes do 
curso de pedagogia. Ainda, citam atividades que acon-
tecem nesse programa, como as dos facilitadores para 



14

reconhecer que os objetivos que almeja alcançar e para 
preparar seus bolsistas e voluntários a fim de enfrentar 
problemas que possam surgir no itinerário acadêmico e 
profissional.

Como sexto capítulo, As contribuições do PET 
Pedagogia na formação docente no contexto da pan-
demia, de autoria da Clélia Maria Maier, Francisca Wanes-
sa Ribeiro Braga, José Gerardo Vasconcelos e Raiza Helena 
Ribeiro de Oliveira, são analisados quais os aportes ofe-
recidos pelo Programa de Educação Tutorial (PET), do 
curso de Pedagogia da Universidade Federal do Ceará 
(UFC), para a concretização dos objetivos acadêmicos e 
as atuações dos sujeitos envolvidos no cenário inusitado 
da pandemia pelo qual fomos acometidos.

No texto, são apresentados os relatos dos “petia-
nos” e do tutor dos momentos e das atividades criativas 
e acolhedoras que buscaram ser realizadas envolvendo o 
coletivo, que também é característico do PET, no contex-
to pandêmico, em que tanto precisou se reinventar. Para 
além disso, os autores demonstram que as contribuições 
referentes a essas práticas efetuadas no/pelo programa 
vêm atingindo, antes e depois da pandemia, as esferas 
que vão desde a academia à realidade social.      
 Intitulado como O acesso da população negra à 
educação profissional do IFRN: de uma análise local à 
avaliação da Rede Federal, de Fabiana Teixeira Marceli-
no, Lenina Lopes Soares Silva e Maria Aparecida dos Santos 
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Ferreira, o sétimo capítulo nos convida a avaliar o acesso 
da população negra à Rede Federal de Educação Profis-
sional, Científica e Tecnológica, a partir da análise da po-
lítica no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnolo-
gia do Rio Grande do Norte (IFRN).
 Assim, o trabalho demonstra um aporte de dados 
significativo e que dimensiona a necessidade de uma 
avaliação contínua diante das dificuldades/facilidades do 
acesso dessa população negra à educação profissional. 
Portanto, encaminhado à pesquisa dessa natureza, pen-
sar realmente nesse processo com perspectiva de inclu-
são racial.   

A educação feminina nas biografias de educa-
doras do século XX: o Estado da Questão, de Francinal-
da Machado Stascxak, Maria Aparecida Alves da Costa e Lia 
Machado Fiuza Fialho, é o oitavo capítulo do livro, no qual 
as autoras utilizam a metodologia denominada “estado 
da questão” para apresentar pesquisas biográficas que 
trazem aspectos da educação feminina brasileira do sé-
culo XX. 

Ao final, as autoras constatam que essa educa-
ção feminina não é mencionada de forma satisfatória 
nas biografias de educadoras e destacam a importância 
de pesquisar sobre o assunto, não somente para a área 
educacional, mas também como meio para entender a 
atuação da mulher educadora em outros âmbitos da so-
ciedade.
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O nono e último capítulo da primeira categoria do 
livro, intitulado Estado do conhecimento: dissertações 
de mestrado sobre o PPDT no Brasil e em Portugal, de 
autoria de Brena Kesia Costa Pereira, Maria Kélia da Silva 
e Jean Mac Cole Tavares Santos, investiga sobre o Projeto 
Professor Diretor de Turma (PPDT), a política que o inspi-
rou, Director de Turma, e o destaque que o projeto vem 
ganhando no cenário de pesquisas brasileiras e portu-
guesas.
 O trabalho se caracteriza como estado do conhe-
cimento e utiliza somente dissertações de mestrado nas 
suas análises, procurando destacar as vertentes aborda-
das, as referências mais usadas, as principais metodo-
logias e as suas contribuições sobre o assunto. Como 
resultado, os autores constatam uma preocupação no 
papel do Professor Diretor de Turma, tanto em facilitar 
o processo das suas funções quanto na mediação da sua 
relação com os alunos, a escola e a comunidade.
  A segunda categoria do livro traz trabalhos que 
apresentam reflexões sobre método, metodologias e 
processos de ensino aprendizagem, organizadas da 
seguinte forma:

O décimo capítulo, que inicia a segunda cate-
goria, intitulado O documentário nas olimpíadas 
de Língua Portuguesa: os modos que ecoam numa 
voz, redigido por Valdenízia da Conceição Bezerra e 
Vicente de Lima-Neto, objetiva, a partir da análise de 
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documentários ganhadores da Olimpíada de Língua 
Portuguesa de 2019, entender como acontece a cons-
trução da voz do documentário.

Os autores discutem que essa construção da voz 
do documentário não se limita ao conteúdo verbal da 
produção audiovisual, também faz referência a todos os 
recursos que são disponibilizados para o produtor. Com 
isso, as escolhas feitas pelo cineasta contribuem na for-
mação do seu argumento, ponto de vista e estilo próprio. 

O décimo primeiro capítulo, Metodologias alter-
nativas com enfoque CTS no ensino de Química: uma 
discussão teórica, é redigido por Marcos de Sousa Xavier, 
Leonardo Alcântara Alves e Albino Oliveira Nunes. Nele, 
os autores trazem discussões que giram em torno das 
metodologias alternativas, da ciência, da tecnologia, da 
sociedade (CTS) e da Alfabetização Científica Tecnológica 
(ACT), objetivando destacar algumas metodologias que 
possuem uma abordagem voltada para a CTS.

Concluem o texto ressaltando que as metodolo-
gias alternativas contribuem de forma significativa no 
processo educacional, de forma que o modelo de ensino 
tradicional vigente seja permeado por práticas cada vez 
mais contextualizadas com a realidade dos alunos.  

O artigo Método POE: trabalhando a importân-
cia dos alimentos e nutrientes com os alunos do en-
sino fundamental, escrito por Camila Ewinny Costa Dun-
ga, Ervens Windson Dias Olimpio, Andressa Karla Alves Lima 
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Mousinho e Ismênia Gurgel Martins, integra o décimo se-
gundo capítulo. A pesquisa tem como objetivo promover 
o debate sobre hábitos alimentares saudáveis e qualida-
de de vida, analisando o modo pelo qual estudantes do 
ensino fundamental compreendem informações acerca 
da alimentação nutricional.

Utilizando da metodologia ativa Previsão-Obser-
vação-Explicação (POE), os autores trabalharam com alu-
nos dos anos finais do ensino fundamental e concluíram 
que, ao longo das respectivas etapas do método POE, os 
discentes empregaram seus conhecimentos sobre os nu-
trientes e mostraram autonomia na capacidade de mon-
tar uma pirâmide alimentar. Com isso, constatou-se a ne-
cessidade de trabalhar essas questões continuamente. 

Seguindo para o décimo terceiro capítulo, Ensino 
remoto de música na educação básica: reflexões so-
bre a prática de estágio, os autores Antonio Augusto Viei-
ra da Costa e Flávia Maiara Lima Fagundes compartilham 
experiências pedagógicas vivenciadas ao longo da disci-
plina Estágio Supervisionado III, no curso de Licenciatura 
em Música da Universidade do Estado do Rio Grande do 
Norte (UERN).

Objetivando proporcionar o contato de alunos dos 
anos iniciais do ensino fundamental com elementos bá-
sicos da música, sejam teóricos ou práticos, a partir de 
autores que tratam do fazer musical na sua essência, os 
autores perceberam a importância dessas experiências 
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para os alunos do curso superior. Tal iniciativa oportuni-
zou reflexões sobre a prática docente e formas de lecio-
nar música no atual cenário pandêmico.   

No décimo quarto capítulo, Afetividade no pro-
cesso de ensino para aluno surdo no sertão potiguar: 
narrativas de professora e intérprete sobre suas prá-
ticas, as autoras Francisca Keite Pereira de Oliveira Sou-
za e Isabelle Pinheiro Fagundes, a partir da psicologia do 
desenvolvimento, abordam a prática da afetividade no 
processo de ensino para surdos.

Com entrevistas narrativas realizadas com uma 
professora e com uma intérprete, ambas da escola pú-
blica, foi possível identificar que a afetividade desempe-
nha papel primordial para o processo de ensino apren-
dizagem do discente surdo. Tal prática desperta a busca 
por soluções para possíveis dificuldades enfrentadas por 
esse aluno e que respeitem as suas particularidades, o 
que permite a sua inclusão no ambiente escolar. 

No décimo quinto, Da vivência ao relato: refle-
xões acerca do estágio supervisionado na educa-
ção infantil, de Antonio Anderson Brito do Nascimento 
e Maria Cleoneide Soares, os autores buscam relatar, 
por intermédio da escrita, experiências vivenciadas 
antes, durante e depois do primeiro estágio supervi-
sionado na educação infantil – componente curricular 
obrigatório do quinto período do curso de Licencia-
tura em Pedagogia da Universidade do Estado do Rio 
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Grande do Norte (UERN), campus Central.
Em seu texto, os pesquisadores explicitam os des-

dobramentos de sua atuação e relatam as percepções 
no decorrer das práticas, entendendo que vivenciar os 
“bons” e “maus” momentos foram necessários para aper-
feiçoar os seus procedimentos em sala de aula. Os auto-
res ainda relatam as beneficências que o estágio super-
visionado pode oferecer ao estagiário, por encaminhá-lo 
ao campo de futura atuação, de formação e de pesquisa.

O décimo sexto e último capítulo do livro é intitu-
lado de Contribuições da abordagem crítica das emo-
ções de professores ao ensino de inglês na educação 
básica brasileira, de autoria de Karoline Zilah Santos 
Carneiro. Empregando a metodologia de levantamen-
to bibliográfico, o trabalho apresenta discussões sobre 
pesquisas na área de Língua Inglesa (LI) que se funda-
mentam na abordagem crítica das emoções de profes-
sores.

Ao todo, foram utilizadas quatro pesquisas que 
apontam uma problematização nas relações de poder 
exercidas no ensino da LI. A autora conclui que o traba-
lho emocional dos professores é realizado com base em 
regras construídas socialmente e o leva à normatização 
de emoções não positivas que acabam sendo vivencia-
das no ambiente da docência.

Diante desses pequenos resumos sobre os gran-
des manuscritos explicitados neste livro, desejamos a to-
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dos os leitores apreciações leves e repletas de aprendi-
zados. Almejamos também que as leituras despertem o 
senso criativo e social, novas pesquisas que possam ser 
espelhadas decorrentes dessas linhas repletas de em-
penho, cuidado, concepções, percepções e reflexões de 
pesquisadores que buscam um ensino, uma educação 
reconhecida e de qualidade.

Antonio Anderson Brito do Nascimento
Fernanda Sheila Medeiros da Silva
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DOCÊNCIA NO CURSO DE 
PEDAGOGIA DA UERN/

CAMPUS CENTRAL E O ESTÁGIO 
SUPERVISIONADO OBRIGATÓRIO

Antonia Maíra Emelly Cabral da Silva Vieira1

1 Introdução 

A docência é uma atividade profissional que se 
(re)constrói socialmente, por estar intricadamente mo-
dulada ao projeto de sociedade em que se pauta e, ao 
mesmo tempo, molda-se pelos conhecimentos que são 
mobilizados pelos docentes em suas atividades cotidia-
nas. Sobretudo, requer investimento público (econômico 
e científico) e apoio institucional, além de algumas ha-
bilidades a ser desenvolvidas pelos profissionais, quais 
sejam: capacidade técnica e conhecimento da docência 
e pedagogia; conhecimento teórico-prático dos conteú-
dos; capacidade de reflexão sobre a prática educativa; 
investimento de tempo para planejamento; capacitação 

1  Doutora em Educação. Professora adjunta II da Faculdade 
de Educação da Universidade Estadual do Rio Grande do Norte - 
UERN. E-mail: antoniamaira@uern.br. 
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em formação continuada, em diversos níveis; e compro-
misso com o desenvolvimento do aluno, respeitando 
cada etapa e área de formação. 

Como ação educativa no curso de Pedagogia, “as 
atividades docentes também compreendem participa-
ção na organização e gestão de sistemas e instituições 
de ensino”, como recomendam as Diretrizes Curriculares 
Nacionais para o Curso de Pedagogia, licenciatura, Reso-
lução CNE/CP Nº 1, de 15 de maio de 2006, no parágrafo 
único do art. 4. Ou seja, a docência não é compreendida 
somente no exercício das atividades do(a) professor(a) 
na sala de aula. Sobretudo, o fazer docente vislumbra-se 
pela/na relação de produção do conhecimento em dife-
rentes espaços de atuação no cotidiano. 

As redes nas quais e com as quais se organizam os 
conhecimentos necessários à docência são socialmente 
estabelecidas, tecidas por um cotidiano de troca de sa-
beres-fazeres. Com isso, enfatiza-se a importância dos 
estágios supervisionados para “assegurar a experiência 
de exercício profissional em espaços escolares e não es-
colares que ampliem e fortaleçam atitudes éticas, conhe-
cimentos e competências [...]” (BRASIL, 2006). 

Com base nessas prerrogativas, concordamos que 
a Universidade está incumbida de favorecer uma forma-
ção que atenda à formação profissional do egresso do 
curso de Pedagogia e, para tanto, faz-se necessário re-
fletir, dentre outras questões, sobre a concepção de do-
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cência que alicerça o curso e como os estágios supervi-
sionados obrigatórios se organizam no currículo. Assim, 
questionamos: qual a concepção de docência que orienta 
a formação do/a pedagogo/a no curso de Pedagogia, no 
Campus Central da Universidade do Estado do Rio Gran-
de do Norte-UERN? Como os estágios supervisionados 
favorecem a formação docente no curso de Pedagogia? 

O artigo em tela é recorte de uma pesquisa de dou-
toramento realizada no Programa de Pós-Graduação em 
Educação da Universidade Federal do Rio Grande do Nor-
te (PPGed/UFRN) intitulada “As representações sociais de 
professores supervisores de estágio supervisionado do 
curso de Pedagogia da UERN acerca da docência”. Diante 
da amplitude da referida pesquisa, para o momento, op-
tamos por analisar a concepção de docência que orienta 
a formação do/a pedagogo/a no curso de Pedagogia, no 
Campus Central da Universidade do Estado do Rio Gran-
de do Norte - UERN, e refletir acerca da formação docen-
te nos estágios supervisionados. 

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa, 
que se desenvolve através de uma pesquisa documen-
tal e bibliográfica. Como estamos tratando da concepção 
de docência a partir da formação no curso de Pedagogia 
da UERN/Campus Central, apresenta-se uma análise do 
Projeto Pedagógico Curricular (PPC) (UNIVERSIDADE DO 
ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE, 2019), utilizando 
a pesquisa documental como técnica para análise dos 
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dados (LAKATOS; MARCONI, 2011). Para tanto, realiza-se 
uma leitura analítica do PPC, tendo em vista responder 
aos objetivos desta pesquisa. Com isso, busca-se identi-
ficar os fundamentos filosóficos, teóricos e pedagógicos 
que norteiam o curso, o perfil profissional a ser forma-
do, a concepção de docência na formação do pedagogo 
e organização curricular das disciplinas, em especial, dos 
estágios supervisionados. Finalizado esse processo, os 
resultados são confrontados com as Diretrizes Curricula-
res Nacionais para o Curso de Pedagogia (2006) e com o 
referencial teórico de apoio. 

Além disso, desenvolve-se um levantamento de 
pesquisas de mestrado realizadas no Programa de Pós-
-Graduação em Educação, POSEDUC2, no período de 
2013 a 2019, que apresentam no percurso metodológico 
análise do PPC do curso de Pedagogia do Campus Cen-
tral. Para coleta dos dados, utiliza-se o repositório do Pro-
grama disponível na página virtual da UERN/POSEDUC3. 
Esse levantamento possibilitou compreender melhor os 
elementos que estão imbricados à formação profissional 
dos discentes do curso. 

No total, foram identificados sete trabalhos (FER-
NANDES, 2015; OLIVEIRA, 2013; OLIVEIRA, 2017; SOARES, 

2  A escolha do programa se deu pela oferta de curso de pós-
-graduação acontecer vinculada à Faculdade de Educação do Cam-
pus Central, à qual também se vincula o curso de Pedagogia analisa-
do. 

3  Disponível em: http://propeg.uern.br/poseduc/default.as-
p?item=poseduc-apresentacao. Acesso em: Dez de 2019. 
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2018; COSTA, 2014; SOARES, 2015; SILVA, 2017), cujas 
pesquisas se propuseram, a partir dos seus objetivos, 
a analisar o PPC e a grade curricular do referido curso, 
com foco na oferta de algumas disciplinas, dentre elas: 
Ensino de Matemática; Ensino de Língua Portuguesa e 
Estágios Supervisionados. Também tomaram como ob-
jetivos conhecer o estágio e o olhar do(a) professor(a) 
supervisor(a) de campo e, ainda, analisar a relação entre 
o(a) professor(a), o(a) intérprete de LIBRAS e o curso. 

A pesquisa em tela está organizada em quatro se-
ções, a contar com essa introdução. Na segunda seção, 
apresentaremos, de forma sucinta, aspectos curriculares 
e formativos definidores da concepção de docência que 
alicerça o curso de Pedagogia da UERN / Campus Central. 
Em seguida, serão expostas notas sobre os estágios su-
pervisionados no referido curso. Na quarta seção, serão 
apresentadas algumas considerações sobre o estudo em 
tela.

2 A docência no curso de Pedagogia na UERN/campus 
central: aspectos curriculares e formativos 

O curso de Pedagogia do campus central da UERN 
tem uma carga horária de 3.305h, com turno de funcio-
namento matutino e noturno, com tempo médio de du-
ração de integralização curricular de 4 anos e máxima de 
6 anos. A oferta de vagas é por semestre, com turmas 
de, no máximo, 40 alunos. A forma de ingresso no curso 
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é através do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), 
Sistema de Seleção Unificada (SISU) ou Processo Seletivo 
de Vagas Não Iniciais (PSVN). 

De acordo com o PPC, o delineamento do perfil 
profissional do pedagogo está alicerçado nas “[...] neces-
sidades formativas em contexto de mudança e os anseios 
do curso de Pedagogia.” Em síntese, o perfil profissional 
do pedagogo requer:

Que tenha significativo domínio de co-
nhecimentos dos campos de atuação 
e, ao mesmo tempo, compreenda que 
esse conhecimento necessita ser redi-
mensionado diante de situações espe-
cíficas, o que lhe exigirá competências 
pedagógicas e metodológicas para o 
seu fazer (UNIVERSIDADE DO ESTADO 
DO RIO GRANDE DO NORTE, 2019, p. 6). 

Com essas premissas, visando atender à formação 
desse perfil profissional, o curso de Pedagogia tem como 
objetivo principal: 

Formar pedagogos para atuarem na 
docência da Educação Infantil, Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental, Educa-
ção de Jovens e Adultos e na gestão dos 
processos educativos, nos espaços es-
colares e não escolares, que impliquem 
o trabalho pedagógico (UNIVERSIDADE 
DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NOR-
TE, 2019, p. 21). 
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É perceptível o esforço do curso em alinhar a 
organização curricular às exigências da Lei de Diretrizes 
e Bases da Educação Nacional – LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 
1996); ao Plano Nacional de Educação (PNE) 2014-2024, 
Lei Nº 13.005/2014 (BRASIL, 2014); às diretrizes curricula-
res do curso de Pedagogia - Resolução CNE/CP Nº 1, de 
15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006); e aos documentos 
legais institucionais que regem a organização do ensino 
na Universidade, como afirma o próprio PPC do curso. 

De modo geral, percebe-se que, em todo docu-
mento, é destacado o diálogo com as diretrizes Curricula-
res Nacionais do Curso de Pedagogia (2006), enfatizando 
a docência como atividade plural, compreendendo-se, 
então, que todas as atividades pedagógicas realizadas 
pelos egressos, independente do espaço de atuação, são 
atividades docentes. 

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso 
de Graduação em Pedagogia (BRASIL, 2006) defende o 
conceito de docência como eixo articulador de/para prá-
ticas dos egressos do curso. O documento amplia a ideia 
de que o trabalho docente não se configura apenas como 
uma atividade de ensinar e aprender conteúdos escola-
res, a partir do trabalho estrito na sala de aula, mas com-
preende a dimensão mais ampla do termo, com possibi-
lidades de atuação do profissional em espaços diversos, 
nos quais se aplique o conhecimento pedagógico. 

O mesmo dispositivo, em seu art. 2º, defende, ain-
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da, a formação inicial para o exercício da docência na 
Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade nor-
mal, e em cursos de Educação Profissional, na área de 
serviços e apoio escolar, bem como em outras áreas nas 
quais sejam previstos conhecimentos pedagógicos (BRA-
SIL, 2006). Tal orientação tem descortinado inúmeras crí-
ticas de pesquisadores como Libâneo (2006), que afirma 
que a publicação desse documento reacende o debate 
sobre a natureza do conhecimento pedagógico, denota 
um entendimento distorcido sobre o conceito de Peda-
gogia e de docência, delineando uma abrangência no 
campo conceitual, que reflete diretamente na qualidade 
do ensino nos cursos e na formação dos profissionais. 

É importante destacar que Libâneo (2010, 2006) 
considera reducionista a proposta endossada pela 
Associação Nacional pela Formação de Profissionais da 
Educação (ANFOPE), consequentemente, aprovada nas 
Diretrizes Curriculares Nacionais, ao tratar a docência 
como base para formação no curso. Para o autor, é 
importante distinguir o que é trabalho pedagógico e 
trabalho docente, separando o curso de Pedagogia de 
outros cursos de licenciatura. Em complemento a essa 
discussão, Franco; Libâneo; Pimenta (2007) defendem 
que a Pedagogia é maior que a docência, o que implica 
dizer que a base do curso de Pedagogia não pode ser a 
docência, uma vez que esta é uma modalidade de ativi-
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dade pedagógica. Em outras palavras, “a abrangência da 
Pedagogia é maior que a da docência. Um professor é 
um pedagogo, mas nem todo pedagogo precisa ser pro-
fessor” (FRANCO; LIBÂNEO; PIMENTA, 2007, p. 84). 

Diante das críticas, Saviani (2008), em entrevista 
à revista Perspectiva, definiu, de forma diferente, a con-
cepção de docência que se corporificou nas Diretrizes 
Curriculares Nacionais e nas propostas endossadas por 
Libâneo (2010, 2006). Saviani (2008), constata que a esco-
la se reinventou, por isso, precisamos refletir acerca do 
conceito de docência na formação do pedagogo. Assim, 
disse: 

[...] poderia se defender a docência 
como base comum do educador e tam-
bém perguntar qual é o educador que 
nós queremos formar. A meu ver esse 
educador seria exatamente o pedago-
go, entendido como o especialista na 
organização dos processos educativos 
[...] Tratar-se-ia, então, de formar o pe-
dagogo ou o especialista da educação 
que tem o domínio da escola, isto é, da 
forma como a escola está constituída 
com seu currículo em pleno funciona-
mento. Assim, o pedagogo, ao dominar 
o modo como a escola funciona, esta-
ria, sem dúvida, capacitado tanto para 
ministrar o ensino, como para coorde-
nar as atividades didático-pedagógicas 
ou gerir o funcionamento da escola. 
Isso especialmente porque, no caso da 
educação infantil e das séries iniciais 
do ensino fundamental estamos diante 
de professores integrados e não parce-
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lados, como ocorre com as quatro últi-
mas séries do Ensino Fundamental e no 
Ensino Médio, nos quais estamos diante 
de professores especializados no con-
teúdo, o que implica outro modelo de 
professor (SAVIANI, 2008, p. 647-648).

Reconhecemos que essas discussões, ao mesmo 
tempo em que corroboram a ampliação do debate so-
bre a complexidade do campo da Pedagogia, os desafios 
teórico-práticos e os sentidos atribuídos à docência no 
contexto atual de atuação do egresso do curso de Peda-
gogia, demandam dos cursos inúmeros aprimoramen-
tos pedagógicos e, ainda, um esforço no investimento 
em pesquisas que confrontem conhecimentos e críticas 
à realidade do campo de atuação do egresso em contex-
tos outros de atuação. 

Com embasamento nas Diretrizes Curriculares 
Nacionais, o curso de Pedagogia da UERN/Campus cen-
tral compreende a Pedagogia como 

[...] esfera do conhecimento que define 
conceitualmente o processo educacio-
nal [e o ato educativo] “[...] como prá-
xis marcadamente intencional e que se 
consubstancia através de um fazer pro-
fissional que, para ser efetivo em seus 
propósitos, demanda diálogo e atenção 
à autonomia/emancipação dos sujeitos 
envolvidos, como condição para que 
eles se expressem genuinamente (UNI-
VERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRAN-
DE DO NORTE, 2019, p. 21-22). 
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Entendemos, portanto, que o curso em análise 
considera a Pedagogia como ciência da educação que 
estuda o ato educativo em sua globalidade, compreen-
dendo o educacional como um campo amplo de mani-
festação de conhecimentos, que ultrapassa a escola e 
agrega outras instituições que integram a vida do sujeito 
em suas práticas sociais. Assim sendo, “[...] seu objeto de 
estudo aponta para as práticas educativas, delineadas a 
partir das relações com o aprender e o saber, bem como 
com o contexto sócio-histórico no qual a educação está 
envolvida” (UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE 
DO NORTE, 2019, p. 25). Como estratégia que colabora 
para superar o desafio da atuação em diferentes espa-
ços, recomenda que a experiência do pedagogo torne-se 
referência para reflexão, gerando práxis. Diante disso, 
pensamos que o curso pode ser flexível às mudanças no 
contexto educacional, ao considerar a experiência como 
base para se pensar a prática, favorecendo a compreen-
são da docência numa perspectiva da sociedade em mo-
vimento e desenvolvimento. 

Conforme as diretrizes nacionais, o egresso do 
curso de Pedagogia precisa estar apto a desenvolver a 
docência em espaços escolares e não escolares, de for-
ma ética e com compromisso voltado à construção de 
uma sociedade justa e igualitária, por meio de atividades 
que envolvam cuidar e educar crianças de zero a cinco 
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anos, favorecendo o seu desenvolvimento integral, bem 
como, possibilitando a aprendizagem de crianças no En-
sino Fundamental e aos que não tiveram oportunidade 
de cursar esse nível na idade própria. Além disso, deve 
estar capacitado para trabalhar em espaços escolares e 
não escolares, favorecendo a aprendizagem de sujeitos 
em diferentes fases de desenvolvimento, em diversos 
níveis e modalidades do processo educativo, planejan-
do, coordenando, avaliando, acompanhando projetos e 
realizando pesquisas sobre as problemáticas do proces-
so de ensino e aprendizagem dos alunos em contextos 
diversos de aprendizagem. 

Com esse respaldo, o PPC do curso considera a 
docência “[...] como fundamento da formação e da iden-
tidade do Pedagogo, refletindo na e sobre a prática edu-
cativa o seu sentido, ressaltando-se que a primeira não 
se restringe unicamente às ações em sala de aula no 
ambiente escolar” (UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO 
GRANDE DO NORTE, 2019, p. 23). Desta feita, a docência 
é basilar para o trabalho pedagógico do licenciado em 
espaços escolares e não escolares, compreendida numa 
perspectiva multifacetada no trabalho pedagógico. 

Com base nesses dados, percebe-se a preocupa-
ção do referido curso em oferecer uma formação que 
preze pela construção dos conhecimentos necessários à 
profissão, com domínio de conteúdo e competências pe-
dagógicas e curriculares. O curso de Pedagogia da UERN 
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reconhece a formação de professores/pedagogos para 
exercerem a docência “em sentido amplo”, ou seja, na 
Educação Infantil, Ensino Fundamental, Educação de Jo-
vens e Adultos e na gestão dos processos educativos em 
espaços escolares e não escolares (UNIVERSIDADE DO 
ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE, 2019).

De acordo com as DCNs do curso de Pedagogia, 
em seu art. 2º, §1º, a docência é considerada como ação 
educativa e processo pedagógico metódico e intencional, 
construído em relações sociais, étnico-raciais e produti-
vas, as quais influenciam conceitos, princípios e objetivos 
da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulação entre co-
nhecimentos científicos e culturais, valores éticos e esté-
ticos inerentes a processos de aprendizagem, de sociali-
zação e de construção do conhecimento, no âmbito do 
diálogo entre diferentes visões de mundo (BRASIL, 2006).

Considerando as exigências aos professores/pe-
dagogos, os elementos essenciais para o processo de 
formação do profissional no âmbito do curso de Peda-
gogia são: “o domínio de saberes, a transformação de 
saberes e a atuação ética” (UNIVERSIDADE DO ESTADO 
DO RIO GRANDE DO NORTE, 2019, p. 24). Diante desses 
elementos formativos, pensa-se a realidade educativa e 
o perfil dos egressos. 

De acordo com o PPC do curso, “[...] o perfil do Pe-
dagogo a ser formado pela UERN requer que ele esteja 
habilitado para tratar das demandas da atuação docen-
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te, dos desafios postos pela prática educativa em dife-
rentes contextos e da gestão educacional” (UNIVERSIDA-
DE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE, 2019, p. 26). 
Ao analisarmos esse trecho do documento, podemos 
entender que a atuação docente tem um significado que 
transcorre o fazer estrito da sala de aula, recolocando a 
necessidade de domínio de conhecimento dos conteú-
dos, relação teoria-prática, interdisciplinaridade e habili-
dades que permitam lidar com as incertezas. 

No decorrer do projeto, são apresentados alguns 
princípios formativos basilares para construção do curso, 
que são: relação teoria-prática, contextualização, inter-
disciplinaridade, democratização e flexibilização. Esses 
são os elementos basilares para a organização curricular. 
No princípio de contextualização, considera-se a docên-
cia como base para ampliar o desenvolvimento profissio-
nal do pedagogo, afirmando que “[...] o formando deve 
ser capaz de ampliar suas ações para outros espaços que 
vão além do chão da sala de aula” (UNIVERSIDADE DO 
ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE, 2019, p. 31). 

No que diz respeito à organização curricular, o que 
fica compreensível é o esforço em proporcionar um cur-
so que forme profissionais preparados para o contexto 
de atuação, reconhecendo a pluralidade de conhecimen-
tos necessários à prática e a dinâmica do cotidiano dos 
espaços educativos. 

As disciplinas, atividades e práticas 
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que integram o Projeto Curricular do 
Curso de Pedagogia foram escolhidas 
para proporcionar ao futuro pedago-
go uma ampla formação humanística 
e técnico-pedagógica, bem como va-
riada vivência do exercício profissional 
desde o primeiro ano da graduação, 
visando subsidiar a reflexão dos estu-
dantes sobre a educação e a sociedade 
em diferentes espaços e tempos, mas, 
em especial, no contexto brasileiro con-
temporâneo (UNIVERSIDADE DO ESTA-
DO DO RIO GRANDE DO NORTE, 2019, 
p. 42).

Ainda de acordo com o PPC, a distribuição dos 
componentes curriculares é realizada em núcleos de 
estudo (básicos, aprofundamento e diversificação e in-
tegradores), assim como preconiza as Diretrizes Curricu-
lares Nacionais do Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006). 
Essa distribuição visa favorecer a articulação entre os ei-
xos e princípios formativos, bem como prima pelo exercí-
cio integrado e indissociável da docência e da gestão dos 
processos educativos.  

De acordo com o documento, essas disciplinas e 
atividades, simultaneamente: 

[...] propõem-se vivências das práticas 
profissionais para pensar sobre elas, 
num duplo movimento em que teorias 
ajudam a analisar práticas vividas em 
situação real, ao mesmo tempo em que 
elementos analíticos são extraídos des-
sas práticas, reinformando as teorias 
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aprendidas (UNIVERSIDADE DO ESTA-
DO DO RIO GRANDE DO NORTE, 2019, 
p. 42).

Diante do exposto, percebemos que há uma gran-
de preocupação em permitir que os alunos tenham uma 
formação basilar para aquisição de conhecimentos teó-
rico-práticos, a partir de situações de aprendizagem na 
universidade e na escola. Atividades práticas estão dis-
tribuídas ao longo do curso, favorecendo os espaços de 
pesquisa e problematização de conceitos, possibilitando 
uma articulação interdisciplinar entre as áreas de conhe-
cimentos. 

A organização curricular do curso contempla uma 
gama de disciplinas que se centram em “[...] preparar o 
estudante no processo de aquisição e (re) elaboração 
dos conhecimentos inerentes à atuação na profissão do-
cente” (UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO 
NORTE, 2019, p. 43-44). De acordo com essa distribuição, 
no primeiro ano, os alunos cursam as disciplinas introdu-
tórias e a maioria dos fundamentos, tendo início, já nes-
se período, as disciplinas práticas do curso, como as Prá-
ticas Pedagógicas Programadas I. A partir do 3º período, 
são iniciados os estudos das disciplinas, que correspon-
dem às especializações que compreendem conhecimen-
tos relativos aos campos de atuação do pedagogo. Na 
segunda metade do curso, as disciplinas que compreen-
dem as especializações e os aprofundamentos disputam 
espaço com os estágios supervisionados e a monografia. 
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Concernente aos eixos formativos, dois são elen-
cados como articuladores dos componentes curricula-
res: educação como prática social, histórica e cultural e 
as pesquisas de práticas pedagógicas em diferentes es-
paços educacionais. Tais eixos têm o papel de mediar 
as competências profissionais e pessoais no desenvolvi-
mento das disciplinas.  

É importante destacar que, em pesquisa realizada 
por Oliveira (2013), que tem como objeto de estudo a 
organização curricular do curso em pauta, constatou-
se, mesmo com avanços, que “[...] os conhecimentos 
profissionais específicos à atuação do professor nos anos 
iniciais do Ensino Fundamental revelam-se como objetos 
merecedores de atenção no processo de reformulação 
curricular” (OLIVEIRA, 2013, p. 08). Isso acontece 
principalmente na análise das ementas das disciplinas 
de especializações, como: Ensino de Língua Portuguesa; 
Ensino de Matemática; Ensino de Ciências; dentre outras. 

Detectamos poucas mudanças no que foi pontua-
do pela autora no ementário das respectivas disciplinas 
de um PPC (UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE 
DO NORTE, 2013), objeto de sua análise, e do PPC em 
vigência (UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE 
DO NORTE, 2019). Contudo, reconhecemos que há mu-
danças nas ementas que podem ter sido feitas para ali-
nhamento das aprendizagens à Base Nacional Comum 
Curricular – BNCC. 
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Em pesquisa realizada por Soares (2018), sobre a 
formação no curso para atuação na educação de Jovens 
e Adultos, constata-se, em seus resultados, que o curso 
permite pensar a formação para EJA, mas requer que 
os alunos sejam instigados à busca por autoformação e 
engajamento em projetos de pesquisa e extensão, para 
aprofundamento dos temas. Além disso, deve-se garan-
tir que a temática seja discutida de forma interdiscipli-
nar em outros componentes curriculares e que não seja 
apenas uma discussão do 7º período com o componente 
curricular de Educação de Jovens e Adultos. 

Diante desses resultados, temos duas questões a 
pensar: primeiramente, que a abrangência dos campos 
de atuação do Pedagogo coloca os cursos de Pedagogia 
em constante reflexão e pesquisa sobre as discussões 
empreendidas pelos componentes curriculares no que 
tange à atuação em diversos níveis de ensino que a Peda-
gogia abrange. Assim, coloca-se a responsabilidade sobre 
o corpo docente, para, dentro das suas áreas de estudo, 
formular pesquisas e projetos que visem complementar 
essas áreas menos discutidas durante a efetivação das 
atividades nos componentes curriculares. Em seguida, 
temos a questão da responsabilidade da autoformação 
que se coloca para o aluno, das áreas de conhecimento 
que o curso não contempla em sua plenitude, respon-
sabilizando o aluno pelo aprofundamento no assunto, 
a partir dos seus interesses, com vistas a compreender 
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melhor o campo em que pretende atuar. 
Oliveira (2017) tomou como objetivo de sua pes-

quisa apreender os significados e sentidos constituídos 
pelo pedagogo em sua formação inicial acerca do ensino 
da Matemática no Ensino Fundamental, tendo como su-
jeito uma professora da rede pública municipal de en-
sino. Como resultados, dentre aspectos que reconhece 
como lacunas e possibilidades de avanços, acende o de-
bate sobre a organização curricular do curso, colocando 
que a carga horária destinada à disciplina é insuficiente. 
Além disso, apresenta os sentidos atribuídos à disciplina, 
a partir dos professores responsáveis pela mediação. 

Costa (2014), ao pensar sobre o processo inclusivo 
na universidade, investigou a relação pedagógica entre 
o professor universitário, o intérprete de LIBRAS e o alu-
no. É importante destacar que pesquisas como essa nos 
permitem ampliar o olhar acerca da docência, tanto Uni-
versitária como na educação básica, tendo em vista as 
mudanças empreendidas pela inclusão dos alunos com 
deficiência e o olhar sensível à prática, às diferenças e às 
singularidades. 

Na pesquisa há, também, uma preocupação em 
perceber se, na efetivação dos estágios, de acordo com 
o que orienta o PPC do curso, é viabilizado o processo 
inclusivo. Desse modo, consideramos a pesquisa ainda 
muito atual, tendo em vista as diversas problemáticas 
colocadas pelos professores da educação básica sobre o 
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processo inclusivo não só do aluno surdo, mas de todos 
aqueles que têm alguma deficiência e precisam de acom-
panhamento e atividades diferenciadas. Isso pode impli-
car desafios para as práticas nos estágios e na profissão.

3 O estágio supervisionado no curso de Pedagogia

Confirmamos que o curso reconhece os estágios 
supervisionados obrigatórios não somente como a parte 
prática, mas como espaço propício à pesquisa, investiga-
ção e relação teórico-prática. Conforme o PPC:

O Estágio Supervisionado, nesta pro-
posta formativa, é compreendido en-
quanto atividade teórica instrumen-
talizadora da práxis, não se limita a 
aplicação de técnicas aprendidas, de 
conhecimentos adquiridos na forma-
ção acadêmica. O fundamental é apren-
der novas maneiras de enfrentar os 
problemas, de pesquisar, de ensinar e 
aprender, constituindo-se assim num 
processo de investigação na ação. Uma 
atividade teórico-prática, em interação 
com os demais componentes do cur-
so, portanto, desenvolvido em sintonia 
com a totalidade das ações do currícu-
lo (UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO 
GRANDE DO NORTE, 2019, p. 60).

Os estágios supervisionados no curso têm o obje-
tivo de “[...] contribuir para a formação de um profissio-
nal reflexivo, pesquisador, comprometido com o pensar/
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agir diante das problemáticas educacionais evidenciadas 
nos espaços escolares e não escolares lócus de ação pro-
fissional do futuro licenciado” (UNIVERSIDADE DO ESTA-
DO DO RIO GRANDE DO NORTE, 2019, p. 60). Como base 
nisso, o curso oferece três disciplinas obrigatórias: Está-
gio Supervisionado I, ofertado no 5º período - tem como 
campo de atuação a Educação Infantil; Estágio Supervi-
sionado II, ofertado no 6º período - permite atuação no 
Ensino Fundamental anos iniciais ou Educação de Jovens 
e Adultos; Estágio Supervisionado III, ofertado no 7º pe-
ríodo - oferece atuação na gestão dos processos educati-
vos em espaços escolares ou não escolares. 

A carga horária das disciplinas contempla, no total, 
480 horas, divididas nos três momentos, Estágio Supervi-
sionado I – 150h, Estágio Supervisionado II – 165h e Está-
gio Supervisionado III – 165h. Com isso, compreendemos 
que o curso se preocupa em oferecer mais tempo de 
vivência para uma formação teórico-prática através dos 
estágios, requerendo um maior aproveitamento dessa 
etapa pelo discente, conforme o projeto pedagógico do 
curso. 

O PPC do curso em análise destaca como primor-
dial para o desenvolvimento das atividades a troca de ex-
periência entre professores da Universidade, profissio-
nais das instituições lócus de estágio e estagiários. Além 
disso, há uma preocupação do curso com a parceria en-
tre os professores supervisores do campo, escolas, Se-
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cretaria de Educação e Cultura do Município de Mossoró, 
Secretaria de Educação e Cultura do Estado do Rio Gran-
de do Norte e a UERN, justificando que:

O Estágio Supervisionado nos espaços 
escolares impõe novas estratégias di-
dáticas, organizacionais e interativas 
com as escolas, uma vez que o atual 
contexto educativo formal revela-se 
insuficiente e inadequado ao perfil do 
profissional que se deseja formar (UNI-
VERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRAN-
DE DO NORTE, 2019, p. 61).

 A partir dessa preocupação, o curso demonstra in-
teresse em desenvolver ações continuadas de interação 
formativa, por meio de projetos de ensino, pesquisa e 
extensão. Sobre isso, ganham destaque algumas ativida-
des que podem ser desenvolvidas: Formação Continua-
da para os Professores e Gestores das escolas campo de 
estágio; Seminários de socialização e avaliação sobre os 
Estágios Supervisionados; e Pesquisas diagnósticas rela-
tivas às necessidades formativas nos espaços escolares 
e acadêmicos. Com essa iniciativa, reconhecemos que o 
curso valoriza a contribuição dos campos de estágio no 
processo formativo dos estagiários e, pensando nisso, 
prima por contribuir para a formação continuada dos su-
pervisores de campo. 

Sobremaneira, as disciplinas de Seminário temá-
tico I, II e III articulam-se ao processo de mobilização de 
saberes junto às disciplinas de Estágio Supervisionado, 
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oportunizando aos discentes desenvolverem, a partir de 
pesquisas realizadas durante o momento de estágio (ob-
servação e regência), atividades interdisciplinares e de 
intervenção em contexto de atuação. 

Em pesquisa realizada por Silva (2017), que analisa 
o Estágio Supervisionado II como espaço de mobilização 
de saberes para formação profissional, a partir do olhar 
de estudantes que cursam a disciplina, os resultados 
apontam que “[...] o Estágio Supervisionado II é um dos 
espaços de mobilização de saberes, mas que essa mobi-
lização acontece, basicamente, para que o aluno estagiá-
rio se adapte a uma rotina estabelecida na sala de aula 
e isso provoca fragilidades na formação do profissional 
docente” (SILVA, 2017, p. 08).

A pesquisa de Soares (2015) reconhece a impor-
tância dos estágios para formação profissional dos estu-
dantes do curso. Segundo a autora, o teor investigativo 
do componente curricular que favorece a superação da 
dicotomia entre a teoria e a prática e a relação entre os 
alunos e professores supervisores de campo contribui 
para a tomada de decisões práticas e teóricas, pelos es-
tagiários. Mormente, coloca como desafio a mobilização 
de saberes para formação de professores. 

Fernandes (2015) realizou uma pesquisa (auto)
biográfica, na qual discute a docência no ensino supe-
rior, principalmente ao lecionar as disciplinas de estágio. 
Nesse contexto, percebemos que, além de alunos, pro-
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fessores igualmente se preocupam com o processo de 
autoformação que também acontece na prática, no de-
senrolar das atividades profissionais. A autora reconhe-
ce que o seu desenvolvimento profissional acontece no 
coletivo, com os pares. Desse modo, as orientações aos 
alunos, o contato com as escolas campo de estágio, a tro-
ca de experiência com as professoras da Universidade, 
foram fundamentais para a práxis.  

4 Considerações finais 

À guisa de síntese, se reconhece que a proposta 
pedagógica do curso de Pedagogia da UERN/Campus 
central está de acordo com o que propõem as Diretrizes 
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia 
(2006), pois valoriza a pesquisa como articuladora 
dos conhecimentos e aprendizagens, estimulando a 
investigação no âmbito da Universidade e nos campos 
de atuação, o que contribui, de forma significativa, para 
a formação teórico-prática dos alunos. Assim, quando o 
curso traz a concepção de docência numa perspectiva 
plural e multifacetada, pode ampliar as possibilidades de 
pensar o fazer pedagógico dentro e fora da escola. 

Diante do exposto, constata-se que os estágios 
supervisionados são espaços formativos que favorecem 
a formação docente, uma vez que permitem fortalecer 
o desenvolvimento de conhecimentos teórico-práticos 
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e contactar com a realidade profissional do pedagogo e 
professor. 

Percebe-se a preocupação de diferentes pesquisa-
dores com o curso de Pedagogia, sua organização cur-
ricular e o processo de ensino e aprendizagem que se 
desvela no curso. Com efeito, as pesquisas realizadas no 
Programa de Pós-Graduação em Educação (POSEDUC), 
principalmente quando os resultados se tornam públi-
cos, podem favorecer a reflexão e discussão sobre a or-
ganização do trabalho pedagógico no curso, dentro e 
fora da Universidade. 

Nesse sentido, a faculdade, com as inquietudes 
provocadas pelas pesquisas, vem evoluindo na busca 
por melhorias. Sabe-se que a mudança no currículo é 
algo que demanda tempo, escuta, pesquisa e reflexão. 
Sobretudo, se reconhece que o curso busca atender às 
demandas normativas e formativas requeridas na socie-
dade em transformação. 

Decerto, as discussões tecidas permitem refletir 
e problematizar a docência em suas diversas interfaces, 
trazendo à tona as conjecturas da profissão na socieda-
de contemporânea, nos âmbitos político, epistemológico 
e social. 
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FORMAÇÃO DOCENTE DISCUSSÕES 
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1 Introdução

A experiência do estágio é essencial para a forma-
ção integral do/a aluno/a, considerando que cada vez 
mais são requisitados profissionais bem preparados, 
com habilidades que atendam às necessidades forma-
tivas dos/as discentes. Ao chegar à universidade, o/a 
aluno/a se depara com o conhecimento teórico, porém, 
muitas vezes, é difícil relacionar teoria e prática se o estu-
dante não vivenciar momentos reais em que será preciso 
analisar o cotidiano (MAFUANI, 2011).

No sentido de compreender o estágio como via 

4  Discente do 7° período do curso de pedagogia da Univer-
sidade Federal do Piauí – UFPI. Aluna do Programa Institucional de 
Bolsa de Iniciação Científica - PIBID; E-mail: brunaemelly184@gmail.
com.

5  Docente da UFPI. Departamento de Fundamentos da Edu-
cação-DEFE e Coordenadora do PIBID da Área de Pedagogia. E-mail: 
mariadolores@ufpi.edu.br

mailto:brunaemelly184@gmail.com
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fundamental na formação do professor, é necessário 
considerar que ele possibilita, à relação teoria-prática, 
conhecimentos do campo do trabalho docente que são 
pedagógicos, administrativos; e conhecimentos da orga-
nização do ambiente escolar, entre outros. Dessa forma, 
o objetivo central do estágio é a aproximação da realida-
de escolar, para que o/a aluno/a possa perceber os de-
safios e as possibilidades que a carreira lhe oferecerá. 
Pensar a profissão que exercerá na vivência da teoria e 
das trocas de experiências é um percurso que não pode 
faltar na formação. Desse modo considera-se que os es-
tágios fazem parte “[...] de uma importante relação de 
trabalho-escola, teoria-prática, e eles podem represen-
tar, em certa medida, o elo de articulação orgânica com a 
própria realidade” (KULCSAR, 1991, p. 63).

 Nessa perspectiva, este trabalho enseja responder 
ao seguinte problema de pesquisa: qual a importância do 
estágio supervisionado para a formação docente, a partir 
da unidade teoria-prática, evidenciada na experiência da 
formação inicial de discentes do Curso de Pedagogia da 
Universidade Federal do Piauí (UFPI), que são bolsistas e 
voluntários do Programa Institucional de Bolsa de Inicia-
ção à Docência (PIBID)? Dessa forma, o objetivo principal 
do trabalho é discutir o real conceito do estágio na for-
mação docente, a partir da teoria-prática, evidenciada na 
experiência da formação inicial de discentes do Curso de 
Pedagogia que são bolsistas e voluntários do PIBID.
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No que se refere à organização metodológica, 
o trabalho atende às fases da pesquisa bibliográfica, 
que possibilitaram o acesso à literatura para a produ-
ção da fundamentação teórica em autoras e autores 
que estudam o tema, como Pimenta (2005), Barreiro; 
Gebran (2006), Kulcsar (1991) entre outras e outros. 
Assim, os resultados do estudo apontam que as ati-
vidades práticas contribuem muito para o aprendiza-
do dos alunos/acadêmicos e em sua formação, pois, 
por meio da observação orientada, consegue-se ob-
ter várias informações do trabalho escolar. Porém, é 
recomendado que o estágio supervisionado não deve 
ou não deveria “[...] ser constituído de forma buro-
crática, com preenchimentos de fichas e valorização 
de atividades que envolvem observação, participação 
e regência, desprovidas de uma meta investigativa” 
(BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 26).

Pensar o papel do estágio nos cursos de forma-
ção de professores/as é uma tarefa difícil, mas deixa-
-se evidente que um bom professor, uma boa profes-
sora não se faz apenas com teorias, mas com teoria e 
prática, e, mais ainda, pela ação-reflexão, pelo diálogo 
e pela intervenção, em busca constante de saberes 
teóricos e práticos; assim como o saber docente, que 
não é só formado pela prática, mas nutrido pelas teo-
rias. Na sequência do texto, apresenta-se a Fundamen-
tação Teórica.
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2 Fundamentação teórica

O processo de ensino e aprendizagem é desen-
volvido no decorrer da vida de cada indivíduo, o/a pro-
fessor/a que é o/a mediador/a do conhecimento se tor-
na aprendiz quando ensina. O ensinar e o aprender, no 
âmbito educacional, vêm sofrendo transformações no 
que diz respeito à reformulação das práticas de ensino 
e, diante das mais variadas modificações e adaptações, 
faz-se necessário o enlace entre teoria e prática.

 Por todas as questões implicadas e já reconheci-
das nesse diálogo, a profissão docente é uma prática so-
cial como tantas outras, no entanto, intervir na realidade 
social, por meio da educação, que ocorre essencialmen-
te nas instituições de ensino, é uma prática que muda o 
caminho da formação e repercute na vida das pessoas 
em formação. Afirmar isso é confirmar que a dissociação 
entre teoria e prática resulta no empobrecimento das 
práticas nas escolas, o que evidencia a necessidade de 
se explicitar por que o estágio supervisionado é teoria e 
prática (e não a dissociação entre elas).

A compreensão da relação entre teoria e práti-
ca possibilitou estudos e pesquisas que têm iluminado 
perspectivas para nova concepção de estágio. Pimenta 
(1995) considera que a finalidade do estágio é a de pro-
piciar ao aluno a aproximação com a realidade na qual 
atuará. Assim, o estágio se afasta da compreensão, até 
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então corrente, de que seria a parte prática do curso. O 
Conselho Nacional de Educação (2001), em seu Parecer 
nº 21, define o estágio

Como um tempo de aprendizagem que, 
através de um período de permanên-
cia, alguém se demora em algum lugar 
ou ofício para aprender a prática do 
mesmo e depois poder exercer uma 
profissão ou ofício. Assim, o estágio 
supõe uma relação pedagógica entre 
alguém que já é um profissional reco-
nhecido em um ambiente institucional 
de trabalho e um aluno estagiário [...] é 
o momento de efetivar um processo de 
ensino/aprendizagem que, tornar-se-á 
concreto e autônomo quando da pro-
fissionalização deste estagiário. (BRA-
SIL, 2001).

 
 A prática é o primeiro contato que o/a professor/a 

em formação inicial terá com seu futuro campo de atua-
ção. Por meio da observação, da participação e da regên-
cia, o licenciando poderá pensar ações pedagógicas das 
quais se utilizará quando professor/a (PASSERINI, 2007). 
É durante o estágio supervisionado que o futuro profes-
sor passa a enxergar a educação com outro olhar, pro-
curando entender a realidade da escola e o comporta-
mento dos alunos/as, dos professores/as e dos demais 
profissionais que a compõem (JANUARIO, 2008).

Nessa panorâmica, os cursos de formação, por 
meio do estágio supervisionado, devem valorizar as ati-
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vidades que desenvolvem capacidades e habilidades de 
diálogo, reflexão, pesquisa, investigação e análises críti-
cas dos contextos educativos. Nessa panorâmica,

O estágio, então, deixa de ser conside-
rado apenas um dos componentes e 
mesmo um apêndice do currículo e pas-
sa a integrar o corpo de conhecimentos 
do curso de formação de professores. 
Poderá permear todas as suas discipli-
nas, além de seu espaço específico de 
análise e síntese ao final do curso. Ca-
be-lhe desenvolver atividades que pos-
sibilitem o conhecimento, a análise, a 
reflexão do trabalho docente, das ações 
docentes, nas instituições, a fim de 
compreendê-las em sua historicidade, 
identificar seus resultados, os impasses 
que apresenta, as dificuldades. Dessa 
análise crítica, à luz dos saberes disci-
plinares, é possível apontar as trans-
formações necessárias no trabalho do-
cente, nas instituições. (PIMENTA; LIMA, 
2004, p. 54).

O aluno de graduação, durante o estágio, vive ex-
periências, conhece melhor sua área de atuação e tem a 
oportunidade de desenvolver os conhecimentos teóricos 
adquiridos. O estágio surge, então, como um processo 
fundamental na formação do aluno estagiário, pois é a 
forma de fazer a transição da discência para docência. 
É nesse ponto que a complexidade do processo de ensi-
nar e aprender é reconhecida, e requer ações dentro do 
contexto do estágio proposto pela dinâmica curricular de 
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cada graduação.
Nessa direção, a prática é institucionalizada, são as 

formas de educar que ocorrem em diferentes contextos 
institucionalizados, configurando a cultura e a tradição 
das instituições. Acredita-se, então, que o estágio preci-
sa caminhar numa visão dialética, em que professores/
orientadores e alunos/acadêmicos possam argumentar, 
discutir, refletir e dialogar com as práticas vivenciadas na 
escola. Pensar na formação docente é pensar na reflexão 
da prática e numa formação continuada, em que se rea-
lizam saberes diversificados, sejam teóricos ou práticos, 
que se transformam e confrontam-se com as experiên-
cias dos profissionais (SACRISTÁN, 1999).

O estágio é a parte prática dos cursos de forma-
ção de profissionais, e, muitos cursos, na sua grade cur-
ricular, dão ênfase a um aglomerado de disciplinas isola-
das entre si, sem articular a teoria e a prática (PIMENTA; 
LIMA, 2004). E mais: para as disciplinas teóricas, há carga 
horária maior que para as práticas, tornando o estágio 
burocrático – “estágio a distância”. Portanto, “[...] o es-
tágio tem de ser teórico-prático, ou seja, que a teoria é 
indissociável da prática” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 34). 

Segundo as autoras, o exercício de qualquer pro-
fissão é prático, no sentido de ação. Assim, a profissão 
de professor/a não é diferente e o modo de aprender 
a fazer algo, seja nessa profissão ou em outra, parte da 
observação, da imitação, da reprodução daquilo que é 
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visto e observado. Desse modo, os acadêmicos e docen-
tes, a partir da observação, devem elaborar sua própria 
prática, adequando, construindo, desconstruindo, acres-
centando e criando novas ideias, após análise crítica e 
reflexiva do modo de agir do professor observado.

A articulação da relação teoria e prá-
tica é um processo definidor da quali-
dade da formação inicial e continuada 
do professor, como sujeito autônomo 
na construção de sua profissionaliza-
ção docente, porque lhe permite uma 
permanente investigação e a busca de 
respostas aos fenômenos e às contradi-
ções vivenciadas. (BARREIRO; GEBRAN, 
2006, p. 22).

 
Nesse sentido, na 

[...] relação dialógica, a troca de opi-
niões e experiências, que contribui 
para a elaboração de novos conhe-
cimentos, nesse contexto a prática 
de estágio se constrói por meio das 
experiências adquiridas ao longo da 
carreira acadêmica, ocasionando então 
reflexões acerca da realidade vivida 
e de conhecimentos adquiridos na 
caminhada. Assim, a teoria, com efeito, 
surge a partir da prática, é elaborada 
em função da mesma, e sua verdade 
é verificada pela própria prática (PICO-
NEZ, 1991, p. 29). 
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Entende-se que o professor precisa saber desen-
volver habilidades que condizem com a prática, confor-
me as diversas situações em que ocorre o ensino – ao 
traçar objetivos do que pretende alcançar com determi-
nada técnica, articulando teoria, prática e habilidades de-
senvolvidas, o professor precisa ter conhecimentos cien-
tífico, prático e técnico.

Portanto, o papel da teoria é oferecer 
aos professores perspectivas de análise 
para compreender os contextos históri-
cos, sociais, culturais, organizacionais e 
de si mesmos como profissionais, nos 
quais se dá sua atividade docente, para 
neles intervir, transformando-os. Daí, é 
fundamental o permanente exercício 
da crítica às condições materiais nas 
quais o ensino ocorre. (PIMENTA; LIMA, 
2004, p. 49).

 
O papel da formação, entretanto, vai além do ensi-

no, pois envolve capacidades de abrir e criar espaços de 
escuta e reflexão, a fim de que os acadêmicos aprendam 
a lidar com as dificuldades e mudanças pelas quais o/a 
aluno/a, a escola e a sociedade passam. Na realização 
dos estágios, aos professores/as orientadores/as cabe-
rão questionar seu aluno sobre as práticas vivenciadas 
no ambiente escolar – “[...] é preciso que os professores/
as orientadores/as de estágios procedam no coletivo, 
junto a seus pares e alunos, a essa apropriação da rea-
lidade, para analisá-la e questioná-la, criticamente, à luz 
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de teorias” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 45).
Assim, o estágio também poderá ter outras es-

tratégias positivas para a formação do futuro docente, 
por meio dele pode-se realizar pesquisas relacionadas 
ao ambiente escolar, as quais possibilitam a ampliação 
e análise dos contextos os quais os alunos realizam os 
estágios. Outro aspecto, é que ele permite desenvolver 
no aluno postura e habilidades de pesquisador, propor-
cionando a construção de projetos que permitam com-
preender e problematizar as situações vivenciadas e ob-
servadas.

Com isso, essa fase traz momentos de investiga-
ção, e quando bem orientada, gera processo dialético 
das práticas educativas, compreendendo que o aluno, 
a escola, seus profissionais e a comunidade vivem num 
ambiente histórico, cultural e social que sofre transfor-
mações constantemente. Assim, se os cursos de forma-
ção desenvolverem o estágio dentro de uma postura 
reflexiva e dialética, possibilitarão a formação de profis-
sional reflexivo e crítico, que valoriza os saberes da prá-
tica docente, por meio da reflexão e análise dos saberes 
teórico e prático; e proporcionarão o desenvolvimento 
de atividades que possibilitem o conhecimento, a análi-
se, a reflexão do trabalho docente, das ações docentes 
nas instituições, de modo que se compreenda sua histo-
ricidade, identifique-se os resultados, os impasses apre-
sentados e as dificuldades. 
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3 Metodologia

De acordo com a proposta de estudo apresenta-
da, que discute a formação inicial de professores/as, a 
partir da relação teoria e prática presente nas atividades 
do estágio e na experiência de iniciação à docência do 
PIBID da Universidade Federal do Piauí (UFPI), buscou-se 
a leitura dos artigos indicados nos encontros de forma-
ção desse Programa, além de leituras de documentos, e, 
a partir deles, efetuou-se a organização dos resultados 
pautados nas seguintes categorias de análise: formação 
docente, estágio e teoria-prática.

A organização metodológica do trabalho atende às 
fases da pesquisa bibliográfica, que “[...] é desenvolvida 
com base em material já elaborado, constituído princi-
palmente de livros e artigos científicos” (GIL, 2002, p. 44). 
Essa etapa possibilitou o acesso aos conhecimentos ne-
cessários para a produção da fundamentação teórica em 
autoras e autores que estudam o tema. Nesse sentido, 
o campo teórico foi sustentado em artigos científicos e 
estudos de autoras e autores como Pimenta (2005), Bar-
reiro (2006), Kulcsar (1991), entre outros e outras.

Os critérios utilizados para a seleção dos textos e 
artigos foram: aqueles que estavam disponíveis em pla-
taformas digitais voltados para educação, e textos discu-
tidos nos encontros do PIBID, na qual abordaram sobre 
o Estágio Supervisionado na formação inicial. E os crité-
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rios de exclusão foram definidos por artigos que relatam 
o processo do estágio na formação inicial em outras re-
giões e também outros ambientes que estavam fora do 
contexto escolar.

Diante disso, evidenciou-se o alinhamento das 
observações e experiências já adquiridas com a teoria 
embasada da pesquisa bibliográfica. Com isso, houve o 
levantamento de referências teóricas analisadas e publi-
cadas, e a leitura de textos aplicados pelo PIBID, artigos 
científicos, páginas da web, sites. Assim, buscou-se esta-
belecer um elo entre o que o estágio propicia ao indi-
víduo, no seu percurso acadêmico, com o conhecimen-
to prático angariado com o entendimento do exercício 
docente evidenciado na observação do trabalho dos/
as professores/as mesmo por meio do Ensino Remoto 
Emergencial (ERE). 

4 Resultados e discussões

Acredita-se que um/a docente bem qualificado/a, 
profissionalmente, exerce o verdadeiro papel de cida-
dão dentro do contexto social, à medida que atua como 
agente multiplicador de conhecimentos e contribui com 
a formação de mais cidadãos participativos e possuido-
res de espírito crítico, verdadeiro objetivo da Educação 
Nacional (FERNANDEZ; SILVEIRA, 2007). Segundo Alarcão 
(1996), o estágio deve ser considerado tão importante 
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quanto os outros conteúdos curriculares da graduação, 
entretanto, infelizmente, os próprios docentes, assim 
como as universidades, ainda não deram o devido valor 
à prática da formação do/a professor/a. 

Defende-se que é o estágio é o lócus de formação 
do professor reflexivo-pesquisador, de aprendizagens 
significativas da profissão, de cultura do magistério, de 
aproximação investigativa da realidade e do seu contex-
to social. Reafirmando-se, nessa direção, o conceito de 
estágio como campo de conhecimento que envolve estu-
dos, análise, problematização, reflexão e proposição de 
soluções sobre o ensinar e o aprender, tendo como eixo 
a pesquisa sobre as ações pedagógicas, o trabalho do-
cente e as práticas institucionais situadas em contextos 
sociais, históricos e culturais (PIMENTA; LIMA, 2004).

Neste estudo, o desenvolvimento desse processo 
foi possível pela atividade de pesquisa, que se inicia com 
análise e a problematização das ações e práticas, con-
frontadas com as explicações teóricas sobre elas, com 
citações de autores/as e olhares de outros campos de 
conhecimento e com discentes do Curso de Pedagogia, 
que são bolsistas e voluntários do PIBID sobre o tema. 
Dessa forma, evidenciou-se que o estágio traz grandes 
contribuições na formação docente, que abrange a parte 
administrativa, pedagógica e social das instituições esco-
lares. 

Dentre as contribuições, percebe-se que o estágio 
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favorece a formação acadêmica e profissional, por pos-
sibilitar a junção entre os saberes acadêmicos e práticos, 
facilitando a compreensão da profissão, assim como re-
lacionando conceitos teóricos e práticos a vivências den-
tro da sala de aula, e também proporcionando uma visão 
mais ampla do funcionamento e do papel do professor/a 
na sala de aula (observação, planejamento, didática, 
comportamentos, relação professor-aluno).

No âmbito escolar, pode-se reconhecer que é ne-
cessário relacionar a prática e a teoria nas ações docen-
tes, e, por isso, é necessário considerar que essa relação 
deve ser desenvolvida nas disciplinas da universidade e 
nas práticas pedagógicas. Compreende-se que, nas prá-
ticas pedagógicas desenvolvidas, esse alinhamento per-
passa por conhecimentos teóricos que envolvem a pes-
quisa, pois, em sua realização profissional e acadêmica, 
é preciso ter conhecimento sobre o assunto estudado, 
para depois transmiti-lo aos alunos, já que, no desen-
rolar de sua prática docente, o professor cria um jeito 
próprio que lhe permite enfrentar a complexibilidade e a 
singularidade do cotidiano escolar (NÓVOA, 1997).

Entende-se que os conhecimentos acadêmicos e 
profissionais adquiridos no momento do estágio care-
cem constantemente de reconstrução e de adaptação 
a situações singulares e novas, que “[...] exigem do pro-
fissional reflexão e discernimento para que possa não 
só compreender o problema como também organizar 
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e esclarecer os objetivos almejados e os meios a serem 
usados para atingi-los” (TARDIF, 2002, p. 42). Assim, o 
professor coordenador de estágio assume o papel de 
mediador, pois deve criar espaços de reflexão em sala 
de aula que ampliem os domínios dessa formação, no 
sentido de explorar conteúdos/temas vistos no estágio, 
para que o/a estagiário/a tenha possibilidade de se de-
senvolver para além das questões técnico-didáticas.

Compreende-se, então, a partir das pesquisas fei-
tas sobre o tema, que o estágio aborda o contexto de 
observação e investigação do cotidiano escolar, em que 
se abrem possibilidades diversas de outras questões de 
investigação/intervenção que podem se constituir como 
aprendizagem da profissão docente – formadores e for-
mandos atentos aos nexos e às relações que se estabe-
lecem entre a universidade e a escola, e dessas com a 
profissão de professor/a. Nessa perspectiva, esses pro-
fissionais terão a oportunidade de descobrir formas de 
se reconhecerem como estagiários/as da vida e apren-
dizes da prática docente. É no território da formação 
docente que a cultura do magistério se inclui na cultura 
escolar e pode ser compreendida como jeito de ser e de 
estar na profissão.

5 Considerações finais

Diante do estudo realizado, aponta-se como de 
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suma importância os/as professores/as considerarem e 
compreenderem os contextos históricos, sociais e cultu-
rais de determinada sociedade, e que  

[...] o estágio, nos cursos de formação 
de professores/as, destaca-se como via 
fundamental ao possibilitar que os pro-
fessores/as compreendam a complexi-
dade das práticas institucionais e das 
ações aí praticadas por seus profissio-
nais como alternativa no preparo para 
a inserção profissional. (BARREIRO; GE-
BRAN, 2006, p. 22 apud PIMENTA; LIMA, 
2004, p. 43). 

Na pesquisa, pôde-se observar que é essencial que 
a educação seja vista como fator de desenvolvimento e 
transformação humana. Para tanto, um ponto crucial é 
que os cursos de formação orientem seus professores 
para que eles convivam com seus alunos, observando 
seus comportamentos, conversando, questionando e 
indagando suas experiências, a fim de auxiliar, orientar 
para o desenvolvimento e a aprendizagem nos momen-
tos de estágio, formando um/a professor/a comprometi-
do/a e consciente de sua prática em sala de aula.

Além disso, os cursos de formação e os professo-
res devem considerar que o estágio é um momento de 
ensino-aprendizagem do fazer pedagógico, possibilitan-
do habilidades de pesquisa e investigação do ambiente 
escolar e conhecimentos relacionados à teoria e à práti-
ca. Faz-se necessário, também, o comprometimento por 
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parte dos alunos/as, para que desenvolvam os estágios 
com essa finalidade.

Dessa forma, durante a vida acadêmica, pode-se 
adquirir novos conhecimentos e aprender com os que já 
existem, e o estágio supervisionado colabora na aquisi-
ção de novos conhecimentos e para a formação docen-
te; e, de acordo, com o levantamento bibliográfico e a 
pesquisa feita com os discentes do Curso de Pedagogia 
que são bolsistas e voluntários do PIBID, constatou-se, 
neste estudo, por meio da análise das informações co-
letadas em ambas as pesquisas, que o estágio contribui 
significativamente para a formação do/a professor/a por 
proporcionar novas experiências, novos conhecimentos 
e saberes da profissão, mediante os princípios norteado-
res da pesquisa, além de contribuir com o seu desenvol-
vimento crítico, cultural e social, por perceber a profissão 
de forma contextualizada.

O PIBID aproxima a teoria e a prática, as quais são 
importantes componentes no processo de formação de 
professores, trazendo inspiração para o desenvolvimen-
to do estágio e para a formação de futuros profissionais. 
Sabrina Albuquerque (2007), ao constatar a distância en-
tre o professor que recebe o estagiário em sua sala de 
aula e não se percebe como conformador que esse estu-
dante e a universidade vêm se tornando, realça o valor 
dessa experiência tanta para o/a discente quanto para o 
professor/a que será observado em sua prática docente, 
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servindo como modelo que pode inclusive, ser proble-
matizado.

Logo, pode-se constatar que foi confirmada na 
pesquisa bibliográfica, que o estágio proporciona o co-
nhecimento do cotidiano escolar, e também a redesco-
berta desse espaço pelo/a estagiário/a que interage com 
a complexidade desse ambiente e redimensiona os co-
nhecimentos adquiridos no espaço de formação. E esta 
é a grandiosa contribuição do estágio que confirma a hi-
pótese da importância da teoria e prática abordada ao 
longo deste estudo.

Desse modo, tanto o aprender da profissão docen-
te quanto a continuidade dela fazem parte do cotidiano 
do professor. Com isso, fica evidente a importância des-
sa atividade, que traz imensos benefícios para a apren-
dizagem, para a melhoria do ensino, e principalmente 
para o/a professor/a em formação inicial. Os estágios 
proporcionam a possibilidade de confrontar conceitos e 
práticas aprendidos na formação acadêmica com o coti-
diano escolar, contribuindo de forma significativa para a 
formação dos/as acadêmicos/as.

A experiência de estágio contribui significativa-
mente para a formação dos/as estagiários/as, futuros/as 
professores/as, por proporcionar o desenvolvimento ati-
vo e criativo, com abertura para aprender a partir do con-
tato com as instituições escolares. Os/as e discentes Pibi-
dianos/as, os estagiários/as são convidados a construir, a 
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partir do desconhecido, um conhecimento que não está 
definido anteriormente, mas que vai sendo construído 
pouco a pouco no contato com a realidade observada e 
na relação com os outros sujeitos envolvidos no contexto 
dos estágios.

Conclui-se que o professor/a precisa saber desen-
volver habilidades que condizem com a prática, confor-
me as diversas situações em que ocorre o ensino, ou 
seja, traçar objetivos do que se pretende alcançar com 
determinada técnica, articulando teoria, prática e habili-
dades desenvolvidas. Com isso, o/a professor/a precisa 
ter conhecimentos científico, prático, técnico e humano. 
Portanto, o estágio é realmente de suma importância, 
pois promove a compreensão da realidade educacional 
e potencializa o ato de reflexão da profissão de profes-
sor/a, contribuindo para o ensino de qualidade para a 
sociedade.
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PIBID Arte/Música, que aconteceram na Escola Estadual 
30 de Setembro na cidade de Mossoró/RN. O programa 
iniciou em 2020, nesta unidade escolar, em meio ao con-
texto pandêmico, ocasionando as dificuldades e as ne-
cessidades de adaptação não apenas para os bolsistas, 
como também para os professores coordenadores do 
PIBID, para o supervisor de campo e para os alunos da 
escola. 
 As aulas estavam programadas para acontecerem 
via plataforma Google Meet, utilizando a ferramenta de 
grupos de WhatsApp para a articulação desses encontros. 
É importante salientar que a Universidade do Estado 
do Rio Grande do Norte - UERN lançou edital de auxí-
lio financeiro para que os universitários com dificulda-
des econômicas pudessem adquirir equipamentos para 
participarem das aulas. Contudo, o Governo do Estado 
do RN não efetuou, até o presente momento, nenhuma 
ação para possibilitar a aquisição de equipamentos tec-
nológicos por parte dos alunos da educação básica da 
rede estadual.
 As experiências aqui relatadas estão vinculadas 
ao planejamento do currículo e dos conteúdos musicais 
dentro da disciplina de Arte/Música na referida escola. 
Refletimos acerca da atuação dos bolsistas a partir da 
interação com as intencionalidades dos sujeitos, dos 
professores, dos alunos e das concepções do PIBID. 
Nesse sentido, entendemos que esta reflexão “é uma 
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mediação no processo de transformação” (VASCONCE-
LLOS, 2005, p. 11), sendo condição sine qua non para 
que o processo educativo leve em consideração as 
(trans)formações ou formações transversais possíveis. 
A necessidade de planejamento e reflexão é articulação 
basilar para uma educação que deseja “contribuir para 
a mudança concreta da prática educacional.” (VASCON-
CELLOS, 2005, p. 13).
 Ao estudar a questão da práxis pedagógica e do 
planejamento, Celso Vasconcellos (2005) afirma que a 
possibilidade de mudança é composta por um conjunto 
de estratégias, articuladas a partir da dialógica resultante 
das interações: a) diante da realidade; b) entre a dialética 
do possível-impossível; e c) da possibilidade de transfor-
mação da Escola. A práxis é uma ação que modifica efeti-
vamente a realidade através da ação. Contudo, segundo 
o autor “a ação sem ideia é cega e ineficaz.” (VASCONCE-
LLOS, 2005, p. 45).
 Nessa mesma direção, Michael Young (2014) ad-
voga por um currículo que não somente reproduz, mas 
que amplia as oportunidades de aprendizagens. Pensar 
os conteúdos e currículos é pensar também nas práxis 
(VASCONCELLOS, 2005), através das atividades epistê-
micas que são capazes “de prover os alunos de recur-
sos para explicações e pensar alternativas, qualquer que 
seja a área de conhecimento e a etapa de escolarização.” 
(YOUNG, 2014, p. 201).
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 Outra preocupação que tínhamos em relação ao 
currículo e aos conteúdos era pensar o que estaria sen-
do excluído, negligenciado e deliberadamente suprimi-
do. Pensamos que o currículo é composto, dentre outras 
coisas, de um conhecimento especializado no sentido de 
fontes disciplinares e em relação aos diferentes grupos 
de aprendizes (YOUNG, 2014). Por isso, os conteúdos 
musicais, que também se revelam nos livros didáticos 
e no dia a dia escolar, foram confrontados com os con-
textos musicais dos estudantes, os quais vivenciam uma 
realidade cultural inerente, singular e vinculada às vivên-
cias sociais possíveis a uma criança moradora de uma 
cidade de médio porte no interior nordestino, inserida 
em um momento pandêmico. 

Considerando que o PIBID é uma ação formativa 
de professores, que visa estreitar as relações universi-
dade-escola e formação inicial-continuada, entendemos 
que “o professor só se torna professor na escola, mas, 
para atuar nela é preciso passar por uma formação.” 
(GAULKE, 2019, p. 132). 

Ao estudar a formação docente através das narra-
tivas (auto)biografias dos professores de música, Tamar 
Gaulke (2019) afirma que a formação do professor, en-
quanto sujeito de categoria “professor”, constitui-se no 
desenvolvimento de habilidades e tomadas de posições 
da sua função. As funções e as experiências estão vin-
culadas ao reconhecer-se enquanto professor na escola. 
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Isso não se resume a uma relação indivíduo-grupo, mas 
também abarca as funções e as tomadas de posição pe-
rante a (trans)formação educativa que transpassam os 
espaços da música e do professor de música na escola. 
Por isso, o PIBID ajuda a desenvolver não apenas capaci-
dades de planejamento e ação, mas também no autorre-
conhecimento do bolsista como sujeito parte do comple-
xo que constitui as interações e funções escolares. 
 Não se restringindo somente aos conteúdos, o 
currículo também está vinculado ao campo de intera-
ções de poder. Esses aspectos estão atrelados aos valo-
res implicados e que dão visibilidade às construções que 
os estudantes universitários, enquanto professores em 
formação, fazem “acerca da educação básica como es-
paço de atuação profissional.” (DEL-BEN, 2012). O currí-
culo compreende um itinerário formativo que articula os 
conteúdos, as habilidades, as experiências, as culturas, 
os campos de conhecimento e os valores que norteiam a 
formação de sujeitos dentro de uma determinada estru-
tura social.

 2 O contexto pandêmico

No fim do ano de 2019, o mundo começou a mu-
dar por causa do vírus da Covid-19, que inicialmente foi 
descoberto na cidade de Wuhan, localizada na China. Em 
26 de fevereiro de 2020, o vírus foi encontrado circulan-
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do no Brasil. O primeiro infectado foi um rapaz que havia 
feito uma viagem até a Itália. 

Vale ressaltar o caos mundial que já se instaurava 
no mês de fevereiro de 2020: alguns países europeus es-
tavam com uma grande taxa de contaminação, na qual a 
Itália tinha um grande destaque, chegando a mais de 40 
mil pessoas infectadas por dia, seu pico que foi no mês 
de novembro do mesmo ano. A Espanha também pas-
sou por momentos difíceis, relacionando tanto o contá-
gio quanto o número de óbitos que gerava inquietações 
nas manchetes dos jornais mundo afora.

Os Estados Unidos, maior economia do mundo, 
sofreram muito com o início da pandemia: nem mesmo 
a estabilidade financeira e nem a tecnologia avançada do 
país amenizaram os danos e as aflições trazidas pela Co-
vid-19. Em dado momento, o país passou a ser o lugar do 
mundo com maior número de óbitos registrados por dia, 
mostrando a letalidade do vírus que de fato veio para 
assolar a humanidade.

Já no Brasil, o início da pandemia era percebido de 
longe, pois este vivia a tradicional festa de carnaval. A 
economia do país parecia ser mais interessante que o 
bem-estar comum. Inerte aos acontecimentos mundiais 
e até mesmo as normas sanitárias recomendadas pela 
OMS (Organização Mundial da Saúde) que estudava o ví-
rus de forma acelerada e com bastante cautela por se 
tratar de uma doença nova. Somente em 26 de março de 
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2020, após um mês do primeiro caso confirmado no país, 
as medidas de contenção foram adotadas no Brasil. O 
primeiro pico da doença no país foi registrado em maio 
de 2020 e os meses seguintes pareciam intermináveis, 
cheio de incertezas para a população em geral.

O medo se instaurou no semblante dos brasilei-
ros, o pouco conhecimento da doença e a instabilida-
de política gerada pelo atual governo só evidenciava o 
caos vivido pela população brasileira. Muitos hospitais 
ficaram com sua capacidade máxima de ocupação. A 
partir desse momento, travava-se uma guerra sem pre-
cedentes, que era percebida no dia a dia da população, 
e se estendeu às esferas políticas, econômicas, sociais e 
educativas no Brasil.

3 Desafios e aprendizagens no contexto pandêmico 
para atuação na educação

A pandemia afetou todos os seguimentos da so-
ciedade e a educação, uma das áreas mais prejudicadas. 
Após o início da quarentena no Brasil, muitas escolas não 
sabiam de fato como iriam continuar suas atividades por 
causa do distanciamento social. A única solução aponta-
da pelas instituições foi a transformação das aulas pre-
senciais em aulas on-line. 

Apesar de ser um assunto bastante debatido e es-
tudado, o ensino não presencial chamou a atenção para 
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a falta de capacitação específica. Por mais que o ensino 
remoto e o uso de tecnologias fossem temas debatidos 
constantemente, ele nunca foi posto em prática como 
uma ação nacional. Por isso, tornou-se então o primeiro 
desafio para o contexto pandêmico.
 Com o primeiro desafio, as escolas necessitaram 
realizar uma capacitação imediata de seus professo-
res, e muitos home offices foram criados. O manuseio 
da tecnologia e o uso de ferramentas como Google 
Class, Google Meet, Formulários virtuais e outras ma-
neiras também foram estudados pelos professores, 
buscando uma melhor interação com os alunos. Po-
rém, muitas lacunas até hoje estão abertas: a capacita-
ção foi breve; logo, situações envolvendo a tecnologia 
e suas ramificações não foram trabalhadas da maneira 
que deveriam. 

No caminho dos discentes, os desafios são bem 
maiores, como, por exemplo, questões de suporte de 
equipamentos. Nem toda família consegue dispor de um 
notebook para que o filho acompanhe as aulas remotas. 
Em alguns casos, na residência que mora o aluno existe 
apenas um celular que é partilhado entre o responsável 
e o estudante. 

Outro aspecto importante sobre esse desafio im-
posto aos alunos é a questão da conectividade. O aces-
so à internet nem sempre é satisfatório, alguns utilizam 
planos limitados de operadoras de telefonia, e outros 
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pacotes reduzidos de internet. Mas fato é que, em uma 
videochamada (aula síncrona) quando a internet se des-
conecta, a aula não pode ser interrompida, e quando 
o aluno entra novamente na sala virtual o conteúdo já 
seguiu. Esses fragmentos perdidos nestas situações dei-
xam o entendimento comprometido.
  O que se tem notado é a pouca participação dos 
alunos, bem como as câmeras de seus aparelhos des-
ligadas durante às aulas virtuais, fazendo com que a 
interação seja menor e deixando a aula menos atrativa 
para alunos e professores. A participação do discente 
no momento da aula é fundamental, seja ela de forma 
presencial ou virtual; porém no período pandêmico 
essa adaptação parece estar longe de funcionar, ge-
rando assim mais um desafio para o professor: fazer 
com que o aluno sinta-se confortável ou até mesmo 
mais disposto em participar da aula, transformando-a 
em um local ativo na participação mútua, coletiva e co-
laborativa.
 Outro fator que merece importância nas aulas do 
ensino remoto é o momento de avaliação, pois as ativida-
des nem sempre são cumpridas e devolvidas aos profes-
sores. Temos notado que isso se deu pelo fato de que o 
aluno perdeu alguma parte da aula por algum problema 
técnico e não entendeu a atividade, ou até mesmo pelo 
fato de não ter o conhecimento e domínio das ferramen-
tas e não realizar a tarefa.
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O psicológico, de uma forma geral, está sendo afe-
tado. No momento da escrita deste artigo, em maio de 
2022, o Brasil havia 665 mil óbitos por causa da Covid-19, 
o medo ainda assombra os pais dos alunos, os profes-
sores e chega, também, aos alunos. Os problemas com 
ansiedade foram relatados nas aulas.
 Por outro lado, dentro dos desafios, podemos ob-
servar as vantagens que o ensino a distância oferece, 
como o fato de o aluno estar em seu conforto familiar e 
não precisar se deslocar até o local de sua instituição de 
ensino, ganhando uma economia de tempo, diante da 
rotina, muitas vezes, apertada vivenciada pelo seu res-
ponsável. 

O avanço constante da tecnologia neste cenário 
traz vantagem também, o fato de o aluno manusear es-
sas ferramentas faz com que ele acompanhe os novos 
passos da tecnologia, já visando até uma inserção futu-
ra no mercado de trabalho. A metodologia aplicada na 
pandemia, de certa forma, contribuiu para a formação 
do estudante, pois propiciaram o desenvolvimento de 
pedagogias que incentivavam a prática, como: fóruns e 
chats para debate, ambientes virtuais, exercícios on-line, 
videochamadas. Esses momentos contribuíram para que 
o aluno não só compreendesse os conteúdos musicais, 
mas ajudaram na sua inserção junto a essas inovações 
que o mundo inteiro acompanhava, durante a fase de 
isolamento social.
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4 O desenvolvimento do currículo antes da interven-
ção do PIBID 
      

O livro didático não pode servir como único instru-
mento para construção curricular do componente Mú-
sica no ensino básico. A Arte possui sua própria gama 
de conteúdos inseridos nesses livros, que dão visão ao 
professor e proporcionam uma sistematização pré-esta-
belecida e normatizada, por vezes não contextualizada 
com a cultura local. Assim, apresentam temas gerais, em 
que são abordados vários segmentos históricos, sociais 
e culturais que se interligam com a disciplina e apresen-
tam reflexões sobre o cotidiano e a sociedade em suas 
diversas camadas.
     O currículo na disciplina Artes da Escola Estadual 
30 de Setembro era desenvolvido baseando-se principal-
mente nesse recurso. Contudo, havia uma liberdade com 
relação a essa seleção dos conteúdos. O livro não era uti-
lizado maneira intensa e literal. 
 Cada turma possuía sua própria identidade e o 
professor escolhia os conteúdos baseando-se na singu-
laridade de cada uma, por vezes flexibilizando essa es-
colha e em ocasiões específicas sendo mais conteudis-
ta, abordando assuntos de maior densidade. O livro era 
visto como uma cartela de conteúdos, que poderia ser 
alterado, a depender das relações na sala de aula.
   Dentre todas as vertentes artísticas que o livro di-
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dático expunha, o foco principal sempre foi dado a Mú-
sica, de maneira que o professor sempre inseriu conteú-
dos musicais em quase todas as aulas. Essa escolha de 
foco musical baseava-se na formação do professor que é 
licenciado em Música, logo, há uma proficiência maior no 
ensino desses conteúdos. 

Diante do contexto pandêmico, o qual todos os 
segmentos da sociedade encontram-se diretamente afe-
tados, o ensino dessa disciplina passou por adaptações 
de maneira que a seleção desses conteúdos se tornou 
ainda mais flexível.
    É importante ressaltar que nesse contexto pan-
dêmico os conteúdos foram escolhidos com uma maior 
liberdade e flexibilidade, principalmente no fim do ano 
letivo de 2020, em que havia uma menor sistematiza-
ção nessa escolha. Essa menor sistematização é fruto da 
adaptação da comunidade escolar, de pais, alunos e pro-
fessores, em conformidade com a realidade do ensino 
remoto, entorno da utilização dos recursos tecnológicos, 
adaptações de conteúdos e metodologias, e o desenvol-
vimento de atividades que fossem mais atrativas aos alu-
nos da educação básica.

5 Proposta de conteúdos para o primeiro bimestre de 
2021

A escolha e sistematização dos conteúdos para 
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o primeiro bimestre do ano letivo de 2021 foi feita de 
forma conjunta entre o professor da disciplina, os esta-
giários do PIBID e os coordenadores de área do progra-
ma9. Cada série ficou sob responsabilidade de grupos 
de estagiários que tiveram autonomia para escolher os 
conteúdos, elaborar o planejamento e desenvolver ativi-
dades teórico-práticas, levando em consideração fatores 
como o nível de conhecimentos prévios das turmas e a 
funcionalidade dos conteúdos em termos de adaptação 
ao contexto pandêmico.

Houve uma análise minuciosa dos conteúdos pre-
sentes no livro didático, já que este era utilizado como 
parâmetro para o currículo, como citados anteriormen-
te. A escolha dos conteúdos foi conectada a BNCC que 
aborda o componente de Arte e, também, foi interligada 
a realidade social e cultural dos alunos. Mesmo usando o 
livro didático como elemento para elaboração deste pla-
nejamento, ainda houve uma predominância de conteú-
dos musicais nas aulas, conectando os temas gerais com 
a música.

 De certa forma, os conteúdos de Arte foram com-
partilhados entre as séries. Essa transversalidade entre 
as turmas buscou levar o componente musical a dialogar 
com as outras formas artísticas. Isso se deu na reunião 

9  Devido aos cortes de bolsas e a quantidade reduzida de 
núcleos aprovados, institucionalmente, no PIBID Música/UERN, há 
dois coordenadores de área que trabalham de maneira voluntária 
para que o programa pudesse ser operacionalizado na instituição e 
atender aos alunos de Música.
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de planejamento. Nesta, foram discutidos alguns conteú-
dos iniciais de Música que precisavam ser problematiza-
dos nas primeiras semanas. A programação das turmas 
do sétimo ano foi uma exceção ao padrão de conteúdos 
musicais mais intensamente desenvolvidos dentro dos 
planejamentos.

6 Conteúdos para o 6º ano
  
 Para evitar propor atividades que não instigassem 
a participação ativa dos alunos de forma cansativa, fo-
ram escolhidos poucos assuntos para serem abordados 
semanalmente. Para as turmas do 6° ano foi dada uma 
maior ênfase nos conteúdos musicais, presentes tam-
bém de forma intensa no livro didático. Um fato a ser 
mencionado é o alto grau de participação dessa turma 
que tornou a escolha desses conteúdos menos cansati-
va, haja vista que essa participação permitiu que os pro-
fessores tivessem uma liberdade maior para desenvol-
ver atividades práticas dentro do contexto teórico desses 
conteúdos.

Na primeira semana, para avaliar a turma acer-
ca de seus conhecimentos prévios, o planejamento dos 
conteúdos foi voltado para gerar uma reflexão e tentar 
dar uma definição para a Arte e a Música, além de colher 
algumas concepções iniciais dos alunos acerca desses 
temas. Essa abordagem inicial possuiu uma importância 
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ímpar para mapear a turma e perceber, de forma mais 
intensa, a funcionalidade do planejamento; logo, ela se 
faz necessária em todas as turmas abordadas. 

Em relação a segunda semana, os conteúdos esco-
lhidos foram baseados nas concepções iniciais de música 
para que os alunos pudessem entender e perceber os 
sons do dia a dia de forma mais ativa, caracterizando-
-os por meio dos seguintes parâmetros: timbre, altura, 
intensidade e duração. Existem várias maneiras de se 
trabalhar esses parâmetros do som, e a escolha desse 
conteúdo levou a uma gama de procedimentos metodo-
lógicos capazes de tornar a aula mais interessante para 
os alunos. Esse conteúdo também se fez presente no 
planejamento das turmas do nono ano. 

Para a semana três, o planejamento contemplou a 
continuidade dos conteúdos musicais anteriores, porém 
focando em elementos construtivos da música que são: 
harmonia, melodia, ritmo e textura como complemento 
desse eixo principal. A exposição desses conteúdos, vi-
sou desenvolver nos alunos uma percepção mais apro-
fundada desses elementos em composições musicais 
comuns que fazem parte do cotidiano deles.
  Para a semana quatro, foi escolhido um conteúdo 
mais geral relacionado à música brasileira, de maneira 
que os alunos puderam conhecer mais sobre os aspec-
tos regionais específicos da nossa música e observaram 
os elementos estudados nas aulas anteriores, inseridos 
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dentro desses gêneros e conhecendo, também, aspectos 
históricos da Arte e da Música do Brasil.
  Na semana cinco, o planejamento foi voltado para 
a música potiguar, de maneira a regionalizar ainda mais 
os aspectos musicais aprendidos nas semanas anterio-
res, expor uma breve amostra da Arte praticada no Rio 
Grande do Norte e expandir os saberes dos alunos a 
nível local, pois a maioria não conhece a cultura de seu 
próprio Estado.

Para a sexta semana, o planejamento se contra-
pôs ao padrão de conteúdos musicais passados nas au-
las anteriores, dando um foco mais específico no livro 
didático. Para tal, foi escolhido o cordel para apresentar 
aos alunos linguagens artísticas, destacando mais uma 
vez as questões regionais.

Dando continuidade à introdução de novas ver-
tentes artísticas, os conteúdos escolhidos para a sétima 
semana estavam relacionados ao desenho. Essa escolha 
se deu, também, pelo fato de a turma ser extremamente 
proficiente e interessada nesta manifestação artística, e 
tal tema visou desenvolver ainda mais o potencial exis-
tente. Foi escolhido apresentar os tipos de desenhos de 
maneira mais técnica dando ênfase ao abstrato e figura-
tivo.

Para a última semana do bimestre, o planejamen-
to contemplou o aspecto histórico, voltado para os pe-
ríodos da História da Arte, de maneira que os alunos pu-
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dessem adquirir conhecimentos de forma introdutória 
desses conteúdos, a fim de compreender algumas for-
mas de arte, e entender alguns aspectos sociais e históri-
cos do contexto desses períodos.  

7 Conteúdos para o 7º ano

Dentre as três séries analisadas, os conteúdos 
para o sétimo ano fugiram ao padrão de predominância 
da música e focaram nas manifestações da arte urbana. 
O bimestre baseou-se principalmente em três conteúdos 
principais: o grafite, o rap e as danças urbanas. Através 
desses três componentes foram surgindo algumas rami-
ficações.
    Para escolher esses conteúdos foi feita uma aná-
lise do livro didático dessa turma, a fim de filtrar e se-
lecionar os temas mais possíveis de serem trabalhados 
sob esse contexto, levando em consideração os mesmos 
critérios utilizados na escolha dos conteúdos das outras 
séries. Contudo, as ideias de desenvolvimento desses te-
mas foram exploradas de forma autônoma pelos esta-
giários e o professor da disciplina, flexibilizando os con-
teúdos. Logo, o livro didático serviu de ferramenta, mas 
não se constituiu como um elemento central da escolha 
pedagógica.
   Para a primeira semana de aula, não foram esco-
lhidos conteúdos específicos de artes ou música, pois foi 
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uma aula específica para o acolhimento dos alunos. Os 
estagiários responsáveis planejaram expor um roteiro 
de como o bimestre seria trabalhado.
 A programação curricular da segunda e da terceira 
semana marcaram o início do desenvolvimento do tema 
principal escolhido para o período. Para essas aulas es-
colhemos a arte urbana, em específico, o grafite e a pi-
chação. Problematizamos os mecanismos culturais e fi-
zemos com os alunos a análise das principais diferenças 
e similaridades. Essa abordagem possibilitou a utilização 
de inúmeras ferramentas metodológicas e permitiu uma 
percepção mais ativa desses tipos de manifestações den-
tro do contexto cultural de cada aluno.
   Dando continuidade à proposta inicial, para a 
quarta e a quinta semana o conteúdo escolhido foi o rap, 
de forma que, através destes, outros temas fossem inse-
ridos mais discretamente, como, por exemplo, a cultura 
hip-hop. Na semana quatro, a parte mais teórica do con-
teúdo foi apresentada, enquanto que na semana cinco 
houve a análise e a reflexão mais aprofundada sobre o 
contexto deste gênero musical. Além disso, problemati-
zamos os temas sociais inseridos nas letras.
       Para fechar o ciclo curricular relacionado às artes 
urbanas, as danças urbanas foram programadas para a 
sexta semana. Este tema, bem como os anteriores servi-
ram de eixo para a inserção de outros temas paralelos 
que geram questionamentos acerca do papel da arte em 
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diversos contextos, até mesmo os periféricos. Para a sé-
tima semana, foi planejada uma revisão dos conteúdos 
para uma avaliação final que ocorreria no oitavo encon-
tro.

 8 Conteúdos para o 9º ano

  As turmas desta série apresentaram um perfil de 
estudantes com uma idade mais avançada e que estão 
concluindo o ensino fundamental. Eram adolescentes 
fora de faixa escolar com grau de participação muito bai-
xo se comparada às outras turmas. Isso fez com que os 
professores fossem mais conteudistas. Além disso, fo-
ram abordados os temas mais avançados e densos, mas 
ainda assim, respeitando as especificidades desse con-
texto de pandemia.   
 Embora cada série tenha sua própria gama de 
conteúdos, alguns deles estão presentes em todas, po-
rém sendo abordados de formas diferentes, respeitando 
os aspectos mais específicos presentes nelas. 

Se comparados aos conteúdos das turmas ante-
riores houve, nessa série, uma maior predominância de 
conteúdos musicais. Contudo, esses temas foram tra-
balhados de maneira mais aprofundada e consistente, 
atentando para as questões citadas anteriormente refe-
rentes à fomentação de um senso crítico maior nesses 
alunos.
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Na semana inicial, assim como nas outras séries, 
os conteúdos planejados foram relacionados ao primei-
ro contato dos alunos com as artes e a música, com o ob-
jetivo de apresentar algumas definições e reflexões. Por 
se tratar do primeiro bimestre do ano letivo, esse conta-
to inicial com a turma foi importante para conhecê-la e 
ajustar os conteúdos de forma mais consistente, fazendo 
as devidas adaptações, se necessário.

Os conteúdos programados para essa semana ti-
veram relação com aspectos sonoros específicos intro-
dutórios, relacionados aos tipos de sons (regulares e ir-
regulares) e o silêncio. Esse assunto foi selecionado com 
o objetivo de fazer com que os alunos percebessem de 
forma ativa e reflexiva os sons a sua volta.

A terceira semana teve um teor avaliativo; logo, os 
conteúdos dela não foram planejados de forma especí-
fica.
  Para a quarta semana, foi planejado como con-
teúdo principal “Paisagem Sonora”, com a finalidade de 
introduzir outros temas ramificados como pintura, ou 
mesmo História da Música. Esse conteúdo foi escolhido 
por instigar nos alunos uma escuta mais ativa dos sons 
do dia a dia, e possibilitar uma variedade de atividades 
práticas que servem de eixo para a introdução de outros 
temas.
   Para a quinta e sexta semana, o planejamento con-
templou os parâmetros sonoros (timbre, intensidade, 
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duração e altura). Na quinta semana, esse conteúdo foi 
abordado de forma teórica, apresentando os principais 
conceitos, e na sexta semana, em forma de atividades 
práticas para reforçar o aprendizado dos alunos acerca 
desse tema que é uma das bases do estudo da Música.
 Para a sétima semana, o tema programado con-
templou os elementos da música (melodia, ritmo e har-
monia), a fim de dar seguimento aos conteúdos traba-
lhados anteriormente, e ao mesmo tempo servir de 
problematização e introdução para o estudo da notação 
musical que o livro didático apresenta. A oitava semana 
teve um caráter avaliativo que uniu todos os conteúdos 
estudados no período.

9 Considerações finais 

A prática da elaboração e da operacionalização 
desse planejamento se mostrou um desafio, levando em 
consideração todo contexto pandêmico o qual o mundo 
se encontra. Para tal, foi necessário um estudo aprofun-
dado dos conteúdos que melhor se adequariam, con-
siderando também a singularidade de cada turma. Ao 
estudar o currículo e os conteúdos, pudemos, além de 
expandir nossos saberes docentes mediante o planeja-
mento, refletir sobre a prática docente gerada decorren-
te das escolhas pedagógicas.
 A dificuldade do momento pandêmico, o distan-
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ciamento social, e o pouco recurso tecnológico que os 
discentes dispunham acabaram se tornando dificulda-
des não somente dos alunos, mas também dos educado-
res. Porém, são situações necessárias para superar esse 
momento crítico vivido no mundo. Diante dos inúmeros 
desafios, o aprendizado obtido pelo manuseio das tec-
nologias acabou gerando novas possibilidades de ensi-
no, ampliando as perspectivas futuras para o ensino de 
Música. 
 Com base nisso, organizamos o currículo e não 
apenas os conteúdos. Buscamos articular as necessida-
des de aprendizagem dos alunos, o contexto do ensino 
remoto, a possibilidade de fazer Arte/Música e também 
os conteúdos pré-estabelecidos nos planejamentos do 
professor supervisor de campo. Entendemos que o cur-
rículo é uma escolha contextual, com base no campo de 
forças que compõem a escola e que por isso não deve se 
restringir ao livro didático. Assim, como força presente 
no cotidiano, a pandemia de Covid-19 faz parte do currí-
culo não apenas como conteúdo, mas também como de-
safio metodológico para o ensino de Música. Além disso, 
vimos a possibilidade de inserir elementos contextuali-
zados com os interesses dos alunos, suas manifestações 
musicais, bem como seus gostos e preferências para as-
sim articular uma aprendizagem que fosse atrativo.

A atuação do bolsista do PIBID que ensina música 
na educação básica deve ser a operação da práxis, atra-
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vés da recriação de conteúdos, habilidades e experiên-
cias de vida que fazem parte dos currículos. Reconhecer 
a importância da autonomia e ao mesmo tempo as for-
ças que estão implicadas nas escolhas curriculares são 
constituintes da assunção da posição profissional de um 
professor de música na escola.
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professoras da rede básica de ensino. 
Dispomos de uma abordagem qualitativa que não 

se preocupa com representatividade numérica, mas com 
o exercício de aprofundamento de uma compreensão 
(GERHARDT; SILVEIRA, 2009); com base na análise de 
algumas narrativas das docentes. Teoricamente, funda-
mentamo-nos em autores que discutem a formação e 
a profissionalização docente, a saber: García (1999) que 
enfatiza a formação docente em seu caráter ininterrup-
to e em constante processo; Nóvoa (2017) ressaltando a 
importância de firmar a profissionalização docente; Tar-
dif (2012) em sua contribuição sobre a pluralidade dos 
saberes docentes; Josso (2010) evidenciando o processo 
de maturação da vivência para experiência; Wyzykowski; 
Frison (2015) que sublinham o processo de ser e consti-
tuir-se professor, dentre outros. 

Os sujeitos compreendem duas profissionais, au-
toras deste artigo, que optaram em usar os próprios no-
mes ao referenciarem seus relatos de experiência como 
professoras supervisoras, junto ao Programa PIBID da 
Faculdade de Educação/FE/UERN.

Nosso trabalho encontra-se organizado em três 
seções: a primeira, com uma apresentação do PIBID no 
que concerne a sua estrutura, objetivos e organização. 
Nessa oportunidade, tratamos especificamente do PI-
BID/Pedagogia/UERN a partir de seu subprojeto de alfa-
betização, tendo em vista nossa vinculação ao mesmo. 
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Na segunda seção, socializamos uma breve discussão 
sobre a formação docente, com ênfase na formação pro-
fissional humana. Na terceira etapa, discutimos as vivên-
cias enquanto professoras supervisoras no PIBID e as im-
plicações do Programa para nossa formação continuada.  

Conforme as discussões construídas nessa inves-
tigação, podemos afirmar que por meio das vivências no 
Programa as professoras assumem-se enquanto sujeitos 
em devir: mobilizando saberes docentes, questionando 
e refletindo sobre suas práticas, e assim, ressignificando 
o ser professor.   

2 Nuances do programa PIBID/subprojeto alfabetiza-
ção

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à 
Docência (PIBID) foi instituído a partir do decreto nº 7. 
219, de 24 de junho de 2010. Trata-se de uma Política 
Nacional de Formação de Professores do Ministério da 
Educação (MEC) que objetiva propiciar aos alunos da gra-
duação em licenciaturas uma aproximação com o coti-
diano das escolas públicas de educação básica e com a 
comunidade em que essas instituições estão inseridas.  

Conforme o documento, entre os objetivos do PI-
BID estão o incentivo da formação dos professores para 
a educação básica; a valorização do magistério; a pro-
moção de melhoria da qualidade da educação básica; a 
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articulação entre o ensino superior e as instituições de 
educação básica (BRASIL, 2010). 

O programa traz em seu bojo o pressuposto de 
integração do conhecimento teórico da Universidade, 
com a inserção dos alunos no âmbito do espaço escolar, 
oportunizando-os a vivenciar as diferentes práticas edu-
cacionais, permitindo assim, trocas, experiências, antes 
mesmo da conclusão do curso. Nessa troca, os profes-
sores supervisores atuam enquanto coformadores des-
se processo de iniciação profissional dos discentes e, ao 
mesmo tempo, protagonistas de uma formação autôno-
ma, uma vez que são levados a refletirem acerca das prá-
ticas pedagógicas que exercitam no cotidiano das ações 
desenvolvidas junto ao Programa. Nesse circuito, o PIBID 
corrobora aprendizagem nos graduandos e nos docen-
tes que os acompanham.

O PIBID é integrado por participantes em quatro 
modalidades distintas: alunos do ensino superior dos 
cursos de licenciatura, professor supervisor vinculado 
à instituição de educação básica, coordenador de área 
que se trata de docente de licenciaturas e coordenador 
institucional. Para participar do Programa, a Instituição 
de Ensino Superior (IES) precisa elaborar um projeto que 
deve ser apresentado à Capes conforme os editais publi-
cados. 

Vinculado à Universidade do Estado do Rio Grande 
do Norte (UERN), com abrangência entre os núcleos dos 



99

CURRÍCULO, DOCÊNCIAS E PRÁTICAS INOVADORAS

municípios de Mossoró, Pau dos Ferros, Assu e Patu, te-
mos em vigência, entre os anos de 2020 a 2022, o subpro-
jeto Alfabetização. Para o desenvolvimento de suas ações 
e alcance de seus objetivos, o subprojeto elenca algumas 
estratégias, a saber: valorização do trabalho coletivo de 
planejamento e atividades previstas; articulação com do-
cumentos que norteiam os conhecimentos de área do 
subprojeto; inserção e ambientação dos licenciandos nas 
escolas; acompanhamento da participação dos professo-
res das instituições de ensino e os alunos; e pesquisas e 
socialização destas em eventos de cunho científico. 

Assim, por meio dos objetivos e estratégias traça-
dos no subprojeto de Alfabetização, o PIBID/Pedagogia/
UERN atua na interface entre a universidade, escola e co-
munidade.  A partir desta socialização sobre o Programa 
e tendo compreendido sua dinâmica, iremos tratar sobre 
a potencialidade formativa deste programa bem como, 
sua relação com a formação continuada das professoras 
supervisoras.  

3 Docência: as significâncias de uma formação sem-
pre a se fazer
 
 “A discussão sobre formação docente pode ser 
caracterizada como um âmbito temático com certo pro-
tagonismo, originando produções científicas de grande 
relevância” (NÓVOA, 2017). Discutir, refletir, pesquisar, 
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analisar como o professor se forma ganha constante-
mente a atenção dos pesquisadores em virtude da for-
te complexidade que esse campo possui. Segundo Gar-
cía (1999), “a formação de professores se trata de uma 
área do conhecimento que focaliza seus estudos nos 
processos em que os sujeitos aprendem e desenvolvem 
sua competência profissional”. O autor defende essa 
perspectiva mediante um processo, ou seja, que não se 
constrói de modo assistemático ou com improviso, nes-
se sentido, enfatiza o caráter sistemático e organizado 
como elementos imprescindíveis.  

Alguns princípios formativos são defendidos por 
esse autor, dentre eles, a formação enquanto um contí-
nuo em que a etapa inicial corresponde a uma fase para 
um longo processo de desenvolvimento profissional do-
cente. Dessa maneira, a formação atua tanto nos sujei-
tos em formação inicial, quanto nos docentes que já es-
tão exercitando o ensino nas instituições, portanto, “[...] 
o conceito é o mesmo, o que poderá mudar é o conteú-
do, foco ou metodologia de tal formação” (GARCÍA, 1999, 
p. 26). 
 Corroborando dessa afirmativa, Nóvoa (2017) res-
salta que a formação docente necessita se consolidar 
enquanto base para a competência profissional dos es-
tudantes. Nisso, a matriz da formação necessita objeti-
var o exercício da profissional. Em sua discussão sobre 
a formação docente, sugere um lugar de formação de 
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professores numa “zona de fronteira” (NÓVOA, 2017, p. 
115) entre a universidade e as escolas, de modo a preen-
cher um vazio que, conforme ele, vem impossibilitando 
se pensar em novas estratégias formativas. 

O autor caracteriza essa fronteira como um lugar 
outro para a formação. A primeira característica refere-
-se à construção de “[...] um ‘entre-lugar’, um lugar de li-
gação e de articulação entre a universidade, as escolas 
e as políticas públicas” (NÓVOA, 2017, p. 1106, grifo do 
autor). Esse âmbito seria uma casa em comum com uni-
versitários, representantes das escolas e da profissão, 
de modo a fomentar um lugar profícuo de construção e 
diálogo entre as universidades e as instituições públicas. 

Outra característica elencada por esse teórico re-
laciona-se a uma formação que funciona em alternância, 
ou seja, entre momentos de discussões teóricas e reflexi-
vas, seguida de momentos de trabalho nas escolas para 
levantamento de problemas a serem estudados. É res-
saltada também que a base formativa aconteça median-
te uma mobilidade entre as instituições, universidades 
e escolas e que todos os sujeitos desses lócus tenham 
um estatuto de formador, universitários e professores 
da educação. E por fim, o estudioso sublinha a forma-
ção como um lugar para a ação pública, com docentes 
vinculados à comunidade, as múltiplas realidades que 
cerceiam o fazer docente e que lhe oferecem espessura 
profissional. De acordo com Nóvoa (2007, p. 118): 
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Pautadas nas prerrogativas teóricas 
destacadas, observamos que para a 
formação docente ocorrer, é necessário 
ter uma abertura dialogal entre o que 
acontece na escola em movimento, os 
saberes dos sujeitos imersos nas insti-
tuições de ensino e o envolvimento em 
pesquisas, haja vista que essa tríade in-
cide na constituição de sujeitos aptos a 
atuarem criticamente no tecido social, e 
de espaços configurados enquanto ins-
tâncias promotoras do avanço profis-
sional contínuo (NÓVOA, 2017, p. 118). 

Importante percebermos que, conforme defendi-
do pelo autor, a formação precisa ser construída na inter-
face entre a universidade e a escola, numa relação que 
pode fortalecer ambas as instituições e os sujeitos que 
delas fazem parte e dão-lhes sentido. Acreditamos que o 
PIBID se encontra alinhado a esse viés formativo, ao pro-
mover para alunos, docentes universitários e professo-
res da educação básica, uma possibilidade de formação 
inicial/continuada que expande os limites institucionais 
no sentido de fomentar espaços de diálogo, escuta, re-
flexão, fazer, conhecimento do/no campo profissional e 
ressignificação de saberes/práticas docentes. 

Olhar o PIBID nesse viés, remonta a consolidação 
de um programa formativo que desperta possibilidades 
de construção de um exercício eficiente da docência e, 
ainda, como contributo para as dificuldades que se põem 
à frente do professor que, por viver em constante estado 
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de pesquisa, tem a competência de lançar mão dessas 
vivencias e leituras nas práticas cotidianas de ensino-
-aprendizagem. Desse modo, os saberes são ativados e, 
junto ao Programa, experienciados.

Conforme Pimenta (2005, p. 26), os saberes peda-
gógicos não são construídos somente com os saberes da 
educação ou da pedagogia, muito menos com as práti-
cas isoladas, “os profissionais da educação, em contato 
com os saberes sobre a educação e sobre a pedagogia, 
podem encontrar instrumentos para se interrogarem e 
alimentarem suas práticas, confrontando-os”. A autora 
sinaliza a importância da construção dos saberes peda-
gógicos mediante a prática, a ação, enfatizando dessa 
maneira, uma formação qualificada para o exercício da 
prática docente.  

Assim, a formação docente se efetiva a partir de 
seus contextos, tendo em vista que o professor não se 
forma de modo isolado, no vazio, desvinculado de um 
âmbito social, político e pedagógico. De acordo com 
Cunha (2013, p. 612), “O professor se faz professor em 
uma instituição cultural e humana, depositária de valo-
res e expectativas de uma determinada sociedade, com-
preendida em um tempo histórico”. 

Nessa perspectiva, compreendemos que soman-
do a dimensão profissional dos espaços formativos, es-
ses contextos de ensino devem ser concebidos como 
espaços para a construção de capacidades humanas, de 
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sentidos e valores éticos. Logo, a escola e a universidade 
devem oferecer condições para que o sujeito se forme 
enquanto um profissional, mas, sobretudo, se constitua 
como humano (WYZYKOWSKI; FRISON, 2015). 

Paira sobre as perspectivas de formação inicial ou 
continuada da profissão docente, o sentimento de que a 
condição humana precisa estar em cena constantemen-
te, afinal, na docência, é o humano cuidando do humano 
que há em si e no outro.

4 Tessituras da docência no PIBID

O ingresso na docência se caracteriza como uma 
fase complexa e marcante na vida dos professores. Com-
preendemos que as vivências em sala de aula na relação 
com os alunos, famílias e colegas de trabalho demons-
tram que a ação do professor está distante de ser algo 
isolado; logo, o exercício da docência, é essencialmente 
interativo. Precisa-se dos sujeitos para dar sentido ao fa-
zer, aos saberes que se constituem nas tramas do coti-
diano, nos silêncios, nos dizeres, nos conflitos, nas tro-
cas. 

Nesse fazer, a aula se consolida como um dos mo-
mentos principais, pois a partir dela, existe a possibilida-
de de mobilização de saberes/práticas em uma relação 
com os alunos. Nesse jogo de interações que se consti-
tuem nos momentos em sala, a previsibilidade não tem 
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protagonismo, os acontecimentos vão ganhando relevo 
de modo complexo e atuante, afinal de contas, são mui-
tos sujeitos implicados nesta troca.  

No entanto, apesar de não preceder o controle 
total, enquanto professores, torna-se imprescindível 
o exercício da mediação do contexto pedagógico. A 
gestão dos processos educativos precisa ser encarada 
como parte dessa organização da aula, da relação en-
sino-aprendizagem. É o professor quem define as re-
gras do jogo e interpreta as tramas do processo educa-
tivo, dando-lhe assim, a significação (TARDIF; LESSARD, 
2005). O posicionamento do autor deve ser lido com 
cautela, já que não está sendo atribuído ao professor 
o papel de detentor de tudo, mas, o cuidado em inter-
pretar o que acontece na sala de aula a partir de suas 
proposições didáticas, deixando claro que isso é uma 
ação que está além da mera divulgação de conteúdo, 
mas, atento aos saberes efervescentes em cada ins-
tante, em cada movimento, em cada palavra vivificada 
no âmbito do ensino.

É por meio do trabalho docente que a identidade 
profissional é manifestada e vai se constituindo. 
Importante sublinhar que essa identidade é permeada por 
crenças, concepções de ensino, experiências formativas 
e por meio de toda essa gama subjetiva e historicizada 
que o professor age (WYZYKOWSKI; FRISON, 2015). Suas 
ações e decisões são influenciadas pelas situações que 
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o formaram e suas vivências de vida. Nisso, ressaltamos 
o que Tardif e Raymond (2000) postulam como saberes 
que se tecem por meio das fontes pré-profissionais, 
saberes que se constituem em sua história pessoal e 
social, antecedendo sua entrada na profissão. 

Enquanto uma iniciativa que permeia os espaços 
acadêmicos e as instituições de ensino, lócus dos profis-
sionais da docência, o PIBID possibilita uma troca entre 
os professores e os alunos da graduação em licenciatu-
ras. Mediante a vivência com os diversos sujeitos esco-
lares de ambos os espaços, o programa ganha forma, 
se tece, fecunda e propicia uma mobilização em prol de 
uma formação inicial e continuada e de aprendizagens 
significativas para os alunos das escolas. 

Uma etapa importante de trocas de saberes, tra-
ta-se das reuniões de planejamento que acontecem se-
manalmente para a realização de estudos, diálogos e 
elaboração dos planos de aula. É nesse momento que 
professores e alunos expandem possibilidades e retifi-
cam suas percepções para efetivar o trabalho que será 
realizado com as crianças nas escolas.

A professora supervisora Leni, formada em Pe-
dagogia pela Universidade do Estado do Rio Grande do 
Norte (UERN), especialista em Psicologia Escolar e Educa-
cional (FIP), com 33 anos de carreira docente, desenvolve 
suas funções profissionais numa escola da rede estadual 
de ensino de Mossoró, parceira do PIBID, declara:
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Nossas reuniões para planejamento 
acontecem uma vez por semana: eu 
passo para eles os conteúdos a serem 
ministrados, levo sugestões de quais 
atividades eles poderão realizar, con-
versamos sobre estratégias, jogos e 
brincadeiras. As ideias e a criativida-
de vão aflorando (PROFESSORA LENI, 
2021). 

 
 O momento para o planejamento, por meio do re-
lato da professora, juntamente com a vivência junto ao 
Programa, estimula os participantes a pensarem estra-
tégias de ensino, além da importância de atividades lúdi-
cas, para que a mediação aconteça no momento da aula 
de modo satisfatório. Quando se refere ao afloramento 
da criatividade, a professora demonstra abertura nesse 
processo pedagógico do planejamento, possibilitando 
aos alunos atuarem com protagonismo e, de certa for-
ma, autonomia ao propor iniciativas a partir do conteúdo 
sugerido pela docente, com base no currículo escolar. 

A professora Geise, também formada em Pedago-
gia pela Universidade do Estado do Rio Grande do Nor-
te (UERN), mestranda em ensino (PÓS-ENSINO), com 04 
anos de carreira, desenvolve suas funções profissionais 
numa escola da rede estadual de ensino de Mossoró par-
ceira do PIBID, afirma:  

Gosto de pensar nos momentos de pla-
nejamento com o grupo como um exer-
cício de tessitura. Sugiro uma temática 
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que será trabalhada naquela semana, e 
partir disso, refletimos, criamos e mobi-
lizamos nossas ideias. Cada uma de nós 
chega com o nosso fio e juntas, coletiva-
mente, tecemos. No fim, com os fios de-
vidamente tecidos e alinhados, damos 
forma ao nosso plano de aula com as 
estratégias de ensino, metodologias e 
atividades preparadas para aquela se-
mana (PROFESSORA GEISE, 2021).  

 Nessa permuta entre as experiências das profes-
soras e o frescor criativo das ideias dos alunos da gra-
duação em Pedagogia, vinculados ao PIBID, as propostas 
de ensino podem ser potencializadas para se materia-
lizarem em sala. Nessa circunstância, o momento de 
planejamento pode ser considerado como uma etapa 
imprescindível de reflexão para todos, professoras e gra-
duandos. 

Em sua discussão sobre professores reflexivos, 
Alarcão (2010) enfatiza a importância de uma postura re-
flexiva por parte do professor que, ao lançar mão de sua 
consciência e capacidade de pensamento, pode criar e 
não somente reproduzir, práticas e/ou ideias exteriores 
ao seu fazer. Mediante a reflexão, a (re)criação e o (re)fa-
zer, o docente tem a oportunidade de tecer experiências 
no cotidiano escolar, aperfeiçoando sua competência pe-
dagógica.
 A participação no PIBID se constitui também como 
uma importante iniciativa de reconhecimento e valoriza-
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ção dos saberes e experiências das professoras da edu-
cação básica, que ao acompanharem os graduandos, se 
percebem enquanto contribuintes em seus processos 
formativos:

Para mim está sendo uma experiên-
cia ímpar. Sinto-me imensamente gra-
ta por esta oportunidade de passar as 
minhas experiências e vivências de sala 
de aula, bem como trocar experiências, 
seja com a professora do 2º ano como 
com os estagiários que desejam auxi-
liar as crianças desenvolverem a sua 
aprendizagem. É interessante ver a em-
polgação deles na hora da elaboração 
das estratégias, alguns que eram ou 
são tímidos, retraídos, reconhecendo 
e adquirindo consciência que quando 
estiverem em sala de aula (como pro-
fessores futuramente) estarão sozinhos 
com as crianças e sobre o comando de 
toda sala. (PROFESSORA LENI, 2021).  

No excerto, a professora se percebe enquanto 
uma colaboradora da formação inicial dos alunos de sua 
equipe. Celebra e admira a empolgação dos discentes, 
percebe suas diferentes personalidades e mudanças de 
postura, demonstrando zelo e sensibilidade. Torna-se 
importante inferir que, embora sejam atuantes e este-
jam em efervescente vontade de estarem em sala de 
aula, os alunos do programa ainda não são professores, 
desse modo, seu contato com o campo profissional exige 
cuidado e suporte, pois se trata de um contato exógeno 
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(LIMA et. al., 2007). Ressalta-se ainda que os discentes do 
PIBID não assumem a condição de estagiários, expressão 
utilizada comumente quando há alunos de licenciaturas 
atuando no âmbito das escolas, no entanto, no progra-
ma é vedada a possibilidade de estes assumirem a sala 
de aula em substituição ao docente, podendo, portanto, 
contribuir com as ações didático-pedagógicas sob a su-
pervisão do(a) professor(a).

Mediante a postura da professora, cabe ainda 
referir-se a Nóvoa (2017) que sustenta sua defesa na 
importância de oferecer aos professores da educação 
básica e do ensino superior um tratamento igualitário, 
reconhecendo-os como contribuintes na formação dos 
graduandos, cada um a partir de seu lócus profissional 
e das diferentes realidades que os cercam. Nisso, for-
talecendo a profissão docente enquanto uma categoria 
unificada em prol da educação e amenizando a comum 
situação de disparidade entre esses sujeitos, tanto no 
que tange às condições materiais como na imagem so-
cial que projetam. 

A vivência no Programa PIBID atua como um 
oportuno exercício de reflexão e ressignificação sobre 
as práticas, com isso, muitas ações naturalizadas com o 
passar dos anos e com a rotina, podem ser novamente 
provocadas para um processo de mudança de postura 
e de percepção de si, como assinalado no depoimento 
a seguir:
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A vivência no Programa está me ajudan-
do a ressignificar minhas experiências 
enquanto professora. Constantemente, 
a cada novo encontro com as crianças 
em sala de aula, com alunos da gradua-
ção e com meus colegas professores do 
programa, sinto-me desafiada a sair um 
pouco mais da minha zona de confor-
to, a ousar uma nova estratégia, a pisar 
no desconhecido. Gostaria que todas 
as minhas colegas de profissão tives-
sem essa oportunidade que estou ten-
do, de tantas trocas significativas e de 
tantos não saberes reconhecidos nesse 
processo de (re)construção da minha 
identidade docente (PROFESSORA GEI-
SE, 2021).  

O exercício de reflexão de suas vivências e da 
ressignificação das experiências docentes demonstra a 
importância de situações educativas e pedagógicas que 
provoquem o professor sobre sua atuação, sua postu-
ra, num cunho, quiçá, existencialista, que questionam 
os sentidos atribuídos ao seu fazer. Por meio de indaga-
ções, o professor pode se perceber aprendente, e nisso, 
contribuir para desmistificar a tendência equivocada de 
associar diretamente a temporalidade com competência 
pedagógica. Nesse sentido, Anjos (2006, p. 57) comple-
menta que, “Ainda que um professor fique anos numa 
mesma escola, não há garantias de que este tenha uma 
prática melhor a cada ano. Ele pode, por exemplo, bus-
car repetir as mesmas práticas, acostumando-se a um 
certo modo de fazer”. 
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Assim, sem a reflexão o fazer se naturaliza, se 
perde no vazio, dilui-se com a rotina e não ultrapassa o 
status de vivência. Tendo em vista que, para ultrapassar 
o âmbito da vivência e transformá-la em experiência, o 
processo de maturação faz-se necessário, acontecendo 
por meio de uma interação consciente entre atividade, 
sensibilidade, afetividade e ideação (JOSSO, 2010). 

5 Quando o fim sugere recomeços
 
 Presumimos que uma possibilidade potente de 
pensar a formação docente seja enquanto um contínuo 
exercício de (re)fazer, de (re)aprender e de constante 
reflexão. A formação entrelaçada ao fazer, ao comple-
xo processo de ser/estar sendo humano pode propiciar 
um olhar outro para a formação. Formamo-nos para 
quê? Como ocorre a formação? Onde começa e termina 
esse processo formativo? Acreditamos que o espaço/
tempo formativo se expande, se faz e se refaz a cada 
nova vivência formativa.  Nesse processo, a identidade 
do profissional docente se mobiliza por meio da rotina 
e das experiências que oferecem significados ao fazer 
do professor, não se postula cristalizada, mas a partir 
de saberes mobilizados, (re)constrói-se. Nessa trama 
bonita, complexa e muitas vezes, desafiadora de ser/
estar professor, temos as trocas que constantemente 
coadunam e ganham espaço. 



113

CURRÍCULO, DOCÊNCIAS E PRÁTICAS INOVADORAS

Em colaboração entre a UERN e escolas públicas, 
alunos e professores, temos o PIBID/FE/Pedagogia com 
seu subprojeto de Alfabetização ancorado numa políti-
ca educacional que objetiva a valorização docente. Essa 
relação, ainda em vigência, vem oportunizando um fazer 
pedagógico fecundo, colaborando assim, para a formação 
inicial dos graduandos, formação continuada das profes-
soras supervisoras e formação escolar dos alunos das 
escolas públicas da rede básica.  Trata-se de um engaja-
mento entre três domínios - universidade, escolas e co-
munidade - em prol da educação, sobretudo, a humana.  

No que se refere especialmente à formação con-
tinuada das professoras supervisoras, mediante as vi-
vências significativas no Programa, essa formação vem 
ganhando em seu bojo, uma possibilidade outra de 
mudança de postura, exercício de reflexão, mobilização 
identitária e com isso, de um processo de ressignificação 
do ser professor, isto é: Em devir, nunca pronto e acaba-
do. Sempre em processo e com infindáveis recomeços.
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1 Introdução

 O Programa de Educação Tutorial (PET) foi fundado 
em 1979 pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pes-
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soal de Nível Superior (CAPES), sendo regulamentado ofi-
cialmente por meio da Lei 11.180, de 23 de setembro de 
2005. Inicialmente, era nomeado como Programa Especial 
de Treinamento, reconhecido como Programa de Educa-
ção Tutorial (PET) somente em 2004. Para compreender 
como ocorre o funcionamento do PET, é importante men-
cionar que a base deste Programa está fundamentada no 
tripé universitário: ensino, pesquisa e extensão.

Dessa maneira, são realizadas atividades extra-
curriculares relacionadas a esse tripé, sob a orienta-
ção do tutor docente. Dentre os diversos objetivos e 
as contribuições presentes no Manual de Orientações 
Básicas do PET, é citada a busca pela ampliação das 
experiências acadêmicas durante o processo forma-
tivo.

O Programa é composto por grupos tu-
toriais de aprendizagem e busca propi-
ciar aos alunos, sob a orientação de um 
professor tutor, condições para a rea-
lização de atividades extracurriculares, 
que complementem a sua formação 
acadêmica, procurando atender mais 
plenamente às necessidades do pró-
prio curso de graduação e/ou ampliar 
e aprofundar os objetivos e os conteú-
dos programáticos que integram a sua 
grade curriculares. Espera-se, assim, 
proporcionar a melhoria da qualidade 
acadêmica dos cursos de graduação 
apoiados pelo PET. (BRASIL, 2006, p. 4).
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Assim, é possível compreender os principais ob-
jetivos que o PET busca atingir. Desse modo, pode-se 
notar, por meio do Manual de Orientações, a busca por 
melhorias nos cursos de graduação, o desenvolvimento 
e modernização do ensino superior e a formação acadê-
mica de alto nível que possibilite um profissional crítico 
e assíduo. É válido salientar que o PET busca também 
proporcionar aos seus integrantes uma formação ampla, 
humana e acadêmica, para que possam se tornar cida-
dãos ativos na sociedade. Além disso, é fundamental que 
exista a interação e comunicação entre os integrantes do 
grupo com o corpo discente e docente da instituição de 
ensino.

Em razão da pandemia da COVID-19, que ocasio-
nou o isolamento social e a suspensão das atividades 
presenciais, o grupo do PET Pedagogia da Faculdade de 
Educação da Universidade do Estado do Rio Grande do 
Norte (FE/UERN) precisou reformular as propostas das 
atividades para o formato remoto. Dessa maneira, di-
versas ferramentas e plataformas digitais tornaram-se 
indispensáveis para manter o PET ativo durante esse pe-
ríodo. Logo, percebeu-se que o grupo PET é uma rede de 
apoio importante para os petianos e a FE/UERN. Assim, 
objetiva-se, por meio deste estudo, compreender as con-
tribuições do PET Pedagogia (FE/UERN) para a formação 
dos futuros profissionais docentes durante o período de 
pandemia.
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A ideia desta pesquisa surgiu a partir de rodas de 
conversa sobre as contribuições do PET para a formação 
docente durante o contexto da pandemia causada pelo 
COVID-19. Nota-se, por meio da discussão sobre a temáti-
ca, a importância em debater sobre pontos apresentados 
durante esse momento. Logo, surgiu o interesse em pes-
quisar e buscar maneiras para abordar essa temática, prin-
cipalmente, para a formação docente, por refletir sobre as 
ações do PET nesse período atípico. Por conseguinte, deli-
mitou-se, como objetivo para esta pesquisa, compreender 
as contribuições do PET para a formação docente.

Como forma de alcançar o objetivo mencionado, 
neste estudo é desenvolvida uma pesquisa de caráter 
qualitativo, visando a melhor compreensão e o aprofun-
damento da temática. Além disso, segue-se a abordagem 
da pesquisa bibliográfica. Assim, percebe-se esse tipo de 
pesquisa a partir de Gil (2008), ao compreender que:

A pesquisa bibliográfica é desenvolvida 
a partir de material já elaborado, cons-
tituído principalmente de livros e arti-
gos científicos. Embora em quase todos 
os estudos seja exigido algum tipo de 
trabalho desta natureza, há pesquisas 
desenvolvidas exclusivamente a partir 
de fontes bibliográficas. Parte dos estu-
dos exploratórios podem ser definidos 
como pesquisas bibliográficas, assim 
como certo número de pesquisas de-
senvolvidas a partir da técnica de análi-
se de conteúdo. (GIL, 2008, p. 50).
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Por isso, esta pesquisa analisa o Manual de Orien-
tações Básicas do Programa de Educação Tutorial, bem 
como em textos científicos sobre a temática proposta.

Assim, realizou-se uma apresentação do PET Pe-
dagogia (FE/UERN), a fim de obter informações sobre a 
organização e funcionamento do grupo. Em seguida, o 
grupo participante refletiu sobre o impacto causado no 
grupo devido a pandemia do COVID-19, que gerou a sus-
pensão dos encontros presenciais e reformulação das 
atividades propostas para ocorrer no formato virtual e 
sobre como foram planejadas e realizadas as atribuições 
em relação à pesquisa, ao ensino e à extensão.

2 A relação dos objetivos do PET e as suas contribui-
ções para a formação docente

No ano de 2021, o PET Pedagogia (FE/UERN) está 
composto por 12 bolsistas e 1 voluntária, sob a tutoria do-
cente do Professor Doutor Jean Mac Cole Tavares Santos. 
Para atender às atividades propostas no planejamento 
anual, o grupo se organiza por meio de comissões, dessa 
forma, cada atividade proposta está sob a responsabili-
dade da respectiva comissão. Cada comissão planejará 
e buscará formas para a realização das suas atividades. 
Porém, após a comissão realizar o planejamento da ativi-
dade, o grupo PET discute sobre o planejamento e avalia 
se funcionará. A divisão por comissões surge a partir da 
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necessidade de melhor organização das ações, sem so-
brecarrega de demandas.     

Além disso, após a realização da atividade todos 
os petianos avaliam as atividades apontando os pontos 
positivos e negativos em reunião. O momento de avalia-
ção leva os participantes do Programa à reflexão para 
observar o que deve continuar e o que precisa melhorar 
nas próximas realizações das atividades. Compreende-
-se que a avaliação é um momento imprescindível duran-
te o processo formativo, pois oportuniza a interação e os 
ajustes que o grupo precisa exercer em conjunto, isso faz 
com que todas as atividades somem cada vez mais na 
formação dos petianos.

O Programa está vinculado institucionalmente à 
Pró-Reitoria de Graduação. Administrativamente, o PET 
é orientado pelo Comitê de Locais de Acompanhamento 
e de Avaliação (CLAA), que tem como função principal or-
ganizar e acompanhar o grupo. Assim, o comitê deve ser 
informado sobre os processos seletivos, os desligamen-
tos de bolsistas e as demais atividades do grupo.

Em decorrência da pandemia COVID-19, foram discu-
tidas maneiras de prosseguir as atividades, anteriormente 
planejadas para o formato presencial, no modelo remoto 
de forma a validá-las. Assim, o grupo desenvolveu uma ta-
bela, por meio do Google Docs, para acompanhar a presen-
ça dos integrantes, como forma de que, mesmo distantes 
fisicamente, ter-se-ia o controle de como as atividades es-
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tavam fluindo. Logo, cada petiano é responsável por des-
crever as atividades desenvolvidas durante o período do 
cumprimento das vinte horas semanais obrigatórias. 

O PET é organizado em comissões, divididas por: 
infraestrutura e atividades. Ao seguir o planejamen-
to anual, os petianos se baseiam para o cumprimento 
dessas atividades, onde cada comissão tem um total de 
horas para cumprir em organização e realização. Nesse 
processo, é de suma importância a participação de todos 
os envolvidos, bem como o tutor docente do programa, 
para que haja uma potencialização e o crescimento de 
todos. Também é possível destacar a necessidade de 
que o petiano se reconheça como um aprendiz, e que 
por meio de um processo reflexivo, permita-se manter 
em constante atualização de conhecimento. Segundo 
Freire (2001, p. 259),

O aprendizado do ensinante ao ensinar 
se verifica à medida em que o ensinan-
te, humilde, aberto, se ache permanen-
temente disponível a repensar o pensa-
do, rever-se em suas posições; em que 
procura envolver-se com a curiosidade 
dos alunos e dos diferentes caminhos 
e veredas, que ela os faz percorrer. Al-
guns desses caminhos e algumas des-
sas veredas, que a curiosidade às vezes 
quase virgem dos alunos percorre, es-
tão grávidas de sugestões, de pergun-
tas que não foram percebidas antes 
pelo ensinante.
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Ao proporcionar atividades que conduzem à refle-
xão sobre a formação de alunos e futuros professores, o 
PET desenvolve um papel importante, já que possibilita 
o contato com a pesquisa, o ensino e a extensão na gra-
duação. Com isso, faz com que o graduando experiencie 
a formação considerada completa, a partir do desenvol-
vimento de discussões e pesquisas que somente com as 
aulas do curso de graduação não seria possível realizar. 
O estudante que participa do PET consegue desenvolver 
novas habilidades, tendo em vista a aproximação com a 
escrita de artigos científicos, a participação em congres-
sos e a organizações de eventos acadêmicos, além de 
orientações com professores doutores, ações que con-
tribuem diretamente para o desenvolvimento do aluno 
na universidade. 

Dessa forma, é possível afirmar que o petiano de-
senvolve a construção do saber, conforme expande a 
visão crítica reflexiva, expondo seus argumentos de for-
ma coerente por meio da fundamentação teórica que vai 
adquirindo, além de melhorar as suas explanações e es-
timular os demais integrantes a buscarem a integração 
na pesquisa, no ensino e na extensão. Assim, possibilita 
ao graduando buscar soluções para os problemas a par-
tir da base teórica proposta pelos projetos formativos. 
Por isso, é possível afirmar que o petiano possui um pro-
cesso de crescimento significativo dentro do programa, 
tendo em vista as mudanças e as aprendizagens durante 
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todo o processo de formação.
No que concerne à adaptação do PET para o mo-

delo remoto, foi possível perceber que possibilitou a 
descoberta e o contato com aplicativos e ferramentas 
digitais que viabilizaram a interação e a aproximação do 
grupo durante o período de isolamento social. As reu-
niões semanais passaram a ser realizadas por meio da 
plataforma digital Google Meet. O PET Pedagogia (FE/
UERN) também aderiu à realização de lives no Instagram 
e YouTube por meio de suas contas oficiais, assim como 
à participação em ciclos formativos, oficinas e rodas de 
conversas. Os alunos da universidade, petianos e profes-
sores somaram em cada atividade, dessa maneira o PET 
ficou reconhecido como uma rede de apoio, para além 
dos petianos, que é o objetivo principal do programa, 
mas também, para auxiliar em atividades propostas pe-
los projetos da universidade.

Isto posto, o PET é de suma importância para que 
os petianos obtenham um suporte a mais na graduação. 
Foi possível perceber que com a chegada do ensino re-
moto houve grandes implicações na formação do aluno 
e que juntamente com o isolamento social ocorreu uma 
quebra na rotina de estudos e atividades desses indiví-
duos. Assim, ser integrante do PET possibilita participar 
de maneira empenhada de momentos que serão fun-
damentais para a formação do futuro professor, como, 
por exemplo, nas discussões de obras de cunho acadê-
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mico ou literário dos estudos gerais, oficinas de escrita 
científica e produção de currículo, além dos momentos 
de apoio fornecido pelo programa durante a pandemia, 
pois reduz o impacto, principalmente emocional, ocasio-
nado pelo COVID-19. 

3 Pesquisa, ensino e extensão em tempos de pande-
mia

Previsto no Art. 207 da Constituição Federal Bra-
sileira “as universidades gozam de autonomia didático-
-científica, administrativa e de gestão financeira e patri-
monial, e obedecerão ao princípio de indissociabilidade 
entre ensino, pesquisa e extensão”. Nesse sentido, como 
colocado na Constituição, a formação no ensino superior 
deve seguir o tripé que abrange ensino, pesquisa e ex-
tensão, para desenvolvimento e qualificação da forma-
ção do aluno. 
 Ensino, pesquisa e extensão são os três pilares 
base para o PET. As ações que envolvem essas três ins-
tâncias objetivam expandir a experiência acadêmica, as-
sim como permitir uma formação global do aluno. Para 
isso, é preciso compreender como a formação se cons-
trói de forma articulada e indissociável, pois o aluno é 
incentivado a melhorar a sua graduação e auxiliar na for-
mação de outros discentes. 

Nessa perspectiva, o Programa pretende atuar 
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na graduação, a partir do incentivo à realização de ati-
vidades que envolvam os três pilares, como minicursos, 
palestras e mesas redondas. Para o aluno integrante do 
Programa, seja ele bolsista ou voluntário, é de suma im-
portância participar de projetos de pesquisa e extensão 
que estejam ativos dentro e/ou fora do curso vigente, a 
fim de se inteirar e se aprofundar nas áreas de conheci-
mento, além de entender o desenvolvimento dos proje-
tos.

Desse modo, o PET desenvolve a autonomia dos 
seus bolsistas, estimulando-os a desenvolverem projetos 
dentro da área de conhecimento que se identificam, fato 
que serve como complemento à sua formação. Esses 
projetos objetivam, também, a resolução de problemá-
ticas voltadas à sociedade. Essa relação universidade e 
sociedade é algo a ser pautado, pois proporciona um diá-
logo entre as partes, além de desenvolver ações socioe-
ducativas que exerçam o compromisso com a melhoria 
da vida cidadã. 

Para os graduandos do curso de Licenciatura em 
Pedagogia, o tripé universitário proporciona a vinculação 
entre teoria e prática docente, a partir de uma perspec-
tiva interdisciplinar, com o objetivo de uma formação 
ampla e de qualidade, formando, assim, um profissional 
crítico e propositivo. Portanto, a proposta de tutoria no 
grupo PET são ações para a melhoria do ensino, em pro-
jetos de pesquisas e em atividades de extensão.
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Os membros do grupo PET têm como princípio 
ingressar em ações desenvolvidas para fomentar as ati-
vidades de pesquisa dentro da universidade. É preciso 
escolher um grupo ou projeto de acordo com sua linha 
de interesse, com a finalidade de desenvolver pesquisas 
e estudos teóricos metodológicos que contribuam para o 
entendimento da relação entre ensino e pesquisa, além 
de aprofundar debates sobre a pesquisa em educação e 
buscar o aperfeiçoamento da leitura e da pesquisa em 
sua área de interesse. Como apontam Nascimento, Oli-
veira e Neres (2014, p. 55 apud NASCIMENTO, 2019, p. 
20).

Ao desenvolver ações de ensino, pes-
quisa e extensão, de maneira articula-
da, o PET Pedagogia/UERN vislumbra 
contribuir para uma formação ampla, 
tanto do aluno bolsista quanto dos de-
mais alunos do Curso, proporcionando-
-lhes uma compreensão mais integral 
do que ocorre consigo mesmo e no 
mundo. Destaca-se a contribuição que 
o Programa traz para a formação do 
pedagogo, considerando a necessidade 
de inserir o aluno no processo de cons-
trução do conhecimento, na formação 
de atitudes, no desenvolvimento de 
competências e habilidades, lhe possi-
bilitando solucionar problemas que so-
brevém do dia a dia da vida acadêmica 
e profissional.
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Assim, percebeu-se, como uma contribuição do 
programa, a participação em projetos de extensão, gran-
de parte voltados para a comunidade externa à univer-
sidade. Nesse sentido, os alunos do curso de Pedagogia 
possuem uma aproximação com os grupos de extensão, 
com o objetivo de formar o papel social da universida-
de, assim, apresentam o retorno do objeto de estudo, os 
conhecimentos construídos e os resultados obtidos da 
pesquisa à comunidade local. Dessa forma, são desen-
volvidas ações que possibilitem uma troca de conheci-
mentos, pois a instituição leva à comunidade os saberes 
desenvolvidos em seus espaços. Portanto, os integran-
tes do PET assumem a responsabilidade em participar de 
atividades de extensão, em projetos ou eventos desen-
volvidos, e são destinadas quatro horas semanais para 
participação em atividades extensionistas, tempo esse 
capaz de proporcionar novos tipos de aprendizados e 
experiências.

O ensino, citado como um dos pilares, correspon-
de às atividades voltadas ao aprendizado dos alunos, 
como as horas destinadas para aulas em sala, estudos 
em laboratórios, atividades de monitoria, entre outros. 
As atividades realizadas pelo PET Pedagogia (FE/UERN) 
envolvem a formação e o ensino, a fim de proporcionar 
a apropriação e a compreensão dos textos indicados 
pelos professores em sala de aula e permitir a amplia-
ção das leituras realizadas, além de ampliar e amadure-
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cer os conhecimentos construídos nas disciplinas. Essas 
três especificidades estudadas e citadas acima, tem um 
objetivo em comum: a melhoria da graduação, ao focar 
sempre no desenvolvimento do aluno dentro do ensino 
superior.  

Contudo, em função do contexto pandêmico de-
corrente do novo coronavírus (SARS-CoV-2), que ocasio-
nou a suspensão do ensino presencial e a consequente 
implantação do ensino remoto emergencial como alter-
nativa para a continuidade dos processos educativos nas 
instituições escolares, fato histórico que gerou a necessi-
dade de reorganização dos sistemas e redes de ensino, 
houve uma enorme ruptura na estrutura do grupo. Os 
integrantes do PET e o tutor tiveram que se organizar e 
lidar como uma nova possibilidade de interação on-line. 

A solução encontrada foi a continuação dos pro-
jetos de forma remota. Nisso concerne dizer que o gru-
po necessitou adaptar as atividades anteriormente pla-
nejadas para ocorrer presencialmente para a sua nova 
realidade. Reuniões por meio do Google Meet, lives no 
Instagram e Youtube, postagens nos perfis de Instagram 
e Facebook, tornaram-se as principais aliadas do grupo 
para realizar suas atividades síncronas, internas e exter-
nas.  Ferramentas G Suite, como Google Docs, Google Pla-
nilhas, Google Apresentações e Google Forms se apresen-
taram como excelentes suportes na produção de textos, 
relatórios, planilhas e formulários criados em conjunto 
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e/ou com comum acesso, mediante e-mails oficiais do 
próprio Programa.

A elaboração de artes visuais se tornou essencial, 
visto que as redes sociais constituíam o único meio de di-
vulgação das atividades realizadas pelo grupo, bem como 
para compartilhar conteúdos que o grupo considerava 
interessante para o seu público no período pandêmico. A 
criação de conteúdo digital foi uma das novas estratégias 
do PET Pedagogia (FE/UERN) para continuar contribuin-
do com a formação dos discentes do curso de Pedagogia 
e demais interessados, pois gerava maior engajamento 
nas redes sociais e, consequentemente, ganhava mais vi-
sibilidade para as atividades síncronas divulgadas. Essas 
atividades síncronas virtuais precisaram ser planejadas 
cuidadosamente para que se mantivesse a qualidade e a 
acessibilidade, por isso datas estratégicas e as melhores 
plataformas eram selecionadas de acordo com a ativida-
de. 

Com o auxílio das plataformas digitais, os inte-
grantes do PET puderam continuar suas atividades parti-
cipando dos três pilares - ensino, pesquisa e extensão - e 
discutindo sobre a melhor forma de aprendizagem. Essa 
tríade proporciona ao graduando maior aproximação 
para com a universidade e os desafios que a formação 
acadêmica possui. Dessa forma, esses três pilares são 
imprescindíveis para que o aluno consiga expandir seus 
conhecimentos de maneira coletiva e autônoma.
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4 Considerações finais 

O isolamento social ocasionado pela pandemia 
COVID-19 trouxe desafios em diferentes esferas da vida 
cotidiana de estudantes e professores no cenário educa-
cional. Esse período despertou a discussão em torno do 
papel das Tecnologias Digitais na formação de alunos e 
professores e sobre como esta formação é influenciada 
por fatores que acontecem no cenário escolar.

Pela observação dos aspectos analisados, perce-
be-se que o PET possui grande relevância na formação 
do graduando, tendo em vista que possibilita o contato 
com atividades de ensino, pesquisa e extensão. Dessa 
forma, é possível ter o desenvolvimento de práticas de 
escrita científica, organização e planejamento de ativi-
dades, orientação durante todo o percurso acadêmico, 
auxiliando no melhor rendimento em sala de aula, bem 
como, em discussões de temáticas necessárias para ser 
questionada e compreendida pelos profissionais docen-
tes. Portanto, é possível afirmar que os objetivos propos-
tos para o programa no Manual de Orientações Básicas 
estão sendo atingidos. 

Por meio destes, surge a oportunidade disponibi-
lizada pela universidade que ajuda o petiano a ser prota-
gonista de sua formação, ao incentivá-lo a agir de manei-
ra crítico-reflexiva e a buscar compreender a importância 
da tríade entre ensino, pesquisa e extensão para sua vida 
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profissional e para toda a comunidade científica.
Além disso, por meio deste estudo, pode-se per-

ceber o desenvolvimento da autonomia dos integrantes 
do PET que, através do diálogo e da orientação do tutor 
docente para com o grupo, os integrantes tornam-se res-
ponsáveis por realizar as atividades, ao passo que viven-
ciam momentos de tomadas de decisões, planejamento 
e experiência com uma nova realidade. Esses elementos 
são fundamentais para formar o futuro professor, pois, 
na prática docente haverá momentos em que ele será o 
agente transformador e incentivador para solucionar os 
problemas que surgirem.
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1 Introdução

Os objetivos e contribuições do Programa de Edu-
cação Tutorial (PET) na formação docente dentro da co-
munidade acadêmica são amplos e diversificados, assim 
como suas atividades são delineadas em prol do desen-
volvimento do pensamento crítico e da autonomia pro-
fissional para a inserção dos indivíduos na sociedade. Sa-
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bendo da responsabilidade e compromisso do PET para 
com a formação docente, buscamos analisar quais os 
aportes oferecidos pelo PET de Pedagogia da Universida-
de Federal do Ceará (UFC) para a concretização dos ob-
jetivos acadêmicos e as atuações dos sujeitos envolvidos 
nesse cenário inusitado da pandemia pelo qual fomos 
acometidos. 

Neste caso, este estudo intenciona investigar 
os resultados obtidos através da pesquisa sobre as 
contribuições do PET na formação docente no contex-
to da pandemia, primeiramente fazendo uma análise 
sobre os objetivos do PET e posteriormente buscando 
refletir sobre como o grupo tem contribuído na for-
mação de estudantes e bolsistas dentro da comuni-
dade acadêmica.

No que concerne à educação, o cenário mudou ra-
dicalmente com a pandemia, visto que a interação social, 
tão vital para a socialização dos indivíduos, foi intercepta-
da de nosso meio, e o homem, como um ser de relações, 
tende a buscar outras soluções. “Isto o torna um ser ca-
paz de relacionar-se; de sair de si; de projetar-se nos ou-
tros; de transcender” (FREIRE, 2014, p. 37). Diante disso, 
cabe os questionamentos: como se dão essas relações e 
mudanças quando o contato social é limitado a uma tela 
de computador? E, excepcionalmente em programas de 
formação, pesquisa e extensão como o PET, como se dão 
essas contribuições em tempos de isolamento social e 
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quais os desafios para a concretização de seus objetivos? 
Buscando respostas a essas reflexões e cientes da 

importância de uma educação com qualidade, procura-
mos investigar como ocorrem essas relações no contex-
to atípico de pandemia visando aperfeiçoar a formação 
docente dentro da Universidade através do PET do curso 
de Pedagogia na UFC.

2  Identificar os objetivos e contribuições do PET na 
formação docente

O Programa Especial de Treinamento, que poste-
riormente passou a se chamar, a partir do ano de 2004, 
Programa de Educação Tutorial (PET), foi criado em 1979, 
pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Ní-
vel Superior (CAPES) com o intuito de dar apoio a “[...] 
grupos de alunos que demonstrem potencial, interesse 
e habilidades destacadas em cursos de graduação das 
Instituições de Ensino Superior” (BRASIL, 2006, p. 4). 

O Programa busca propiciar aos alunos, com a orien-
tação de um tutor, atividades extracurriculares que com-
plementam suas formações acadêmicas. Sendo assim, tem 
sérios compromissos epistemológicos, pedagógicos, éticos 
e sociais, porque, além de propiciar muitos conhecimentos 
acadêmicos aos alunos, também contribui para uma me-
lhor formação humana e social (BRASIL, 2006). 

O objetivo principal do projeto, segundo o Manual 
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de Orientações Básicas do PET, é a promoção de uma for-
mação ampla e de qualidade para os discentes de gra-
duação envolvidos de forma direta ou indireta com o 
Programa (BRASIL, 2006). Sendo assim, contribui para 
uma maior modernização do ensino superior no país e 
estimula melhoria do ensino na graduação, pois propor-
ciona novas práticas e experiências pedagógicas e inte-
gra ensino, pesquisa e extensão. No Programa um dos 
propósitos é que os bolsistas sejam multiplicadores de 
novas ideias, além disso também devem interagir com o 
corpo docente e discente da instituição e, se for o caso, 
entrar em contato até mesmo com a pós-graduação 
(BRASIL, 2006). 

Assim, sempre está em busca de desenvolver ati-
vidades que promovam o contato dos bolsistas com di-
ferentes realidades sociais de outros estudantes em que 
o grupo/curso/Instituição de Ensino Superior (IES) esteja 
inserido/a. Com isso, visa desenvolver uma consciência 
do papel dos discentes de uma IES ou curso perante a 
sociedade (BRASIL, 2006). 

O PET objetiva incentivar a formação de profissio-
nais críticos e atuantes por meio de ações colaborativas 
e trabalhos em grupos, práticas reflexivas, discussões so-
bre temas como ética, sociopolítica, ciência e cultura, ou 
seja, assuntos relevantes e construtivos para a cidadania 
e profissionalismo (BRASIL, 2006). 
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3 Identificar as contribuições do PET de Pedagogia da 
UFC para auxiliar na formação docente dos bolsistas 
no contexto da pandemia 

Encontramos nos objetivos e metas do PET um 
acumulado de compromissos voltados para uma forma-
ção docente de qualidade, o qual se utiliza, para tanto, 
de recursos práticos que envolvam e estimulem as habi-
lidades e saberes de discentes e bolsistas, com o fim de 
lhes despertar reflexões éticas, políticas e sociais. Os gru-
pos PET, de modo geral, têm como objetivo: “Promover 
a formação ampla e de qualidade acadêmica dos alunos 
de graduação envolvidos direta ou indiretamente com o 
programa, estimulando a fixação de valores que refor-
cem a cidadania e a consciência social de todos os parti-
cipantes e a melhoria dos cursos de graduação” (BRASIL, 
2006, p. 7).

Não sendo diferente, o PET de Pedagogia da UFC 
tem fundamentalmente suas atividades baseadas no tri-
pé universitário pautado na pesquisa, no ensino e na ex-
tensão. Além disso, o grupo preza a autonomia de seus 
bolsistas, sendo eles estimulados a desenvolverem pro-
jetos que estejam dentro de suas áreas de interesse ou 
que sejam complementares à formação dos bolsistas e 
discentes, além, é claro, de projetos voltados para a so-
ciedade.

Com a chegada abrupta da pandemia de Covid-19 
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em meados de março de 2020, houve uma enorme rup-
tura na estrutura do grupo. Além de todas as dúvidas e 
preocupações sobre o novo coronavírus, que se espalha-
va rapidamente pelo mundo, os bolsistas e o tutor tive-
ram que se reorganizar e lidar com uma nova forma de 
interação, on-line. Contextualizando, o grupo havia aca-
bado de passar por um processo seletivo para a esco-
lha de um novo tutor; havia tido apenas duas reuniões 
semanais de forma presencial até aquele momento, e 
tanto o grupo estava se adaptando ao novo tutor como 
o tutor estava se adaptando ao novo grupo e aos proje-
tos que já estavam sendo desenvolvidos. Dessa forma, 
além dos desafios decorrentes da pandemia em si, junto 
ao processo de adaptação ao formato remoto, tivemos 
que conhecer e dar continuidade aos projetos de forma 
on-line. 

Esse processo se deu de maneira gradual. Em um 
primeiro momento, houve muito medo e insegurança 
por parte de todos, pois inicialmente se pensava ser algo 
que passaria rapidamente, porém não foi o que acon-
teceu. Após estar mais adaptado às ferramentas on-line 
disponíveis para prosseguir com as atividades, o grupo 
mais uma vez se viu diante de mais um desafio: em situa-
ções típicas, no dia a dia do PET de Pedagogia, o grupo é 
muito unido e ativo nos projetos; a convivência diária e o 
desenvolvimento de atividades em conjunto são marcas 
fortes do PET dentro da Faculdade de Educação (FACED) 
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da UFC, dessa forma, replanejar as atividades para um 
contexto de pandemia e distanciamento social foi uma 
grande adversidade. O PET também tem como contribui-
ção social forte a extensão; com grande parte dos proje-
tos voltados para a comunidade, foi uma ruptura enor-
me para o grupo o novo formato de trabalho que lhe foi 
imposto, haja vista que: 

A relação da universidade com a co-
munidade se fortalece pela Extensão 
Universitária, ao proporcionar diálogo 
entre as partes e a possibilidade de de-
senvolver ações socioeducativas que 
priorizam a superação das condições 
de desigualdade e exclusão ainda exis-
tentes. E, na medida em que socializa 
e disponibiliza seu conhecimento, tem 
a oportunidade de exercer e efetivar o 
compromisso com a melhoria da qua-
lidade de vida dos cidadãos. (ROCHA, 
2007, p. 27).

Assim, essa foi mais uma questão para os bolsis-
tas se adaptarem. O modelo presencial assumiu dras-
ticamente uma forma remota, distante e impessoal de 
“interação” e os integrantes do grupo precisaram, como 
muitos outros, lidar com o luto, o isolamento social e 
a incerteza de regresso à normalidade. E, diante des-
se cenário, perguntamo-nos: como tem transcorrido a 
atuação do PET de Pedagogia para contribuir na for-
mação docente dos bolsistas em tempos de pandemia? 
Sabendo de antemão que o grupo não interrompeu ou 
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reduziu suas atividades, mas aderiu ao modelo virtual, 
mesmo sendo esse antagônico à filosofia, às práticas 
e aos métodos defendidos pelo PET. Com base nesses 
questionamentos, buscamos relatos através de formu-
lários virtuais distribuídos entre todos os integrantes do 
PET de Pedagogia, por meio dos quais buscamos reunir 
algumas experiências vivenciadas pelos bolsistas, muito 
embora devamos advertir que palavras não sejam su-
ficientes para transpor as mais distintas emoções aqui 
descritas pelos bolsistas em formação e pelo tutor res-
ponsável pelo grupo nesse contexto atípico.

Ao indagarmos como se deu a adaptação ao mo-
delo remoto, 50% dos bolsistas entrevistados respon-
deram que precisaram de tempo, enquanto 33,3% não 
conseguiram adaptar-se e outros 16,7% ainda estão em 
processo de adequação, tendo relatado dificuldades em 
conciliar a rotina doméstica, envolvida com espaços es-
treitos e ausência de sossego com as atividades acadê-
micas. Um número de 83,3% dos bolsistas relatou ter 
dificuldades de ordem psicológica em agregar os estu-
dos e a pandemia, contra 16,7% que retrucaram negati-
vamente.

Em perguntas mais diretas quanto ao apoio re-
cebido pelo PET ou pela Universidade nesse período, 
obtivemos os mais comoventes feedbacks, em que a 
grande maioria relatou ter sido prontamente acolhida 
pelo tutor e pelos colegas do grupo PET. Diante dessa 
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situação inusitada, resolvemos analisar também como 
o tutor lidou com esses impasses, quem prontamente 
nos esclareceu, através de um formulário virtual, sobre 
como os bolsistas têm lidado com o novo modelo on-li-
ne de atividades do PET, tendo nos informado que no 
começo havia sido bem tortuoso, mas que agora as coi-
sas tinham tomado certa normalidade, muito embora 
ele tenha confirmado a evidência de desgaste mental 
em grande parte dos bolsistas. 

Em seu relato, o tutor foi empático ao justificar 
que o PET precisou adaptar-se à nova realidade, em que 
todas as reuniões e atividades seguiram um rumo in-
comum e impessoal, sobretudo diante de um cenário 
de luto e enfermidades que acometeu bolsistas e fa-
miliares, além do agravante distanciamento social, que 
tem tornado o fardo mais árduo de suportar. O tutor 
colocou como principal estratégia de intervenção aos 
malefícios da pandemia dentro do grupo alguns fatores, 
como a participação e o respeito aos limites e possibili-
dades de cada integrante. Sendo assim, o PET resolveu 
nutrir e acolher seus membros como numa grande fa-
mília; mesmo vivenciando algumas lastimáveis perdas, 
esta tem sido sua mola propulsora: a união e o amparo, 
tendo sempre como meta uma formação docente am-
parada na construção de uma sociedade com sujeitos 
humanizados, robustos, sólidos e empáticos.
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4 Analisar os principais aspectos de interação utili-
zados pelo PET de Pedagogia da UFC para auxiliar na 
formação docente no contexto da pandemia

As atividades do PET de Pedagogia baseiam-se na 
formação e capacitação docente visando a uma qualifica-
ção profissional que possa contribuir significativamente 
na educação de nossa sociedade, assim como no bem-
-estar dos sujeitos envolvidos nessas relações. As fer-
ramentas e dinâmicas utilizadas no modelo presencial 
têm como foco a notoriedade do trabalho coletivo e a 
interação social envolvendo as mais variadas e, por ve-
zes, polêmicas temáticas que ecoam do âmago de nossa 
sociedade e comunidade acadêmica. Os diálogos trazem 
dinâmicas construtivas e volumosa atuação dos discen-
tes, assim como notáveis convidados, que, por sua vez, 
presenteiam o público-alvo com uma gama de experiên-
cias e contribuições de acordo com a especificidade dos 
temas abordados, lotando e ocupando, por fim, todos os 
espaços acadêmicos, como auditórios, pátios e salas da 
Universidade.

Tendo em vista que o PET apresenta como uma de 
suas principais características a interação coletiva e so-
cial, questionamo-nos: como essas interações ocorreram 
dentro do espaço acadêmico no contexto da pandemia e 
como essas contribuições se efetivaram na formação do-
cente? O formato mudou não só de aspecto, mas também 
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de caráter, e o grupo precisou adaptar-se a uma nova ex-
periência educativa, que vai para muito além de todos os 
impasses pessoais e sociais que os integrantes tinham vi-
venciado até então. Um novo desafio foi lançado e o PET 
aderiu com bravura as novas ferramentas tecnológicas de 
comunicação junto com o meio acadêmico, não tendo em 
nenhum momento o grupo se esquivado de suas ativida-
des e compromissos com a formação docente. As antigas 
palestras presenciais foram substituídas pelas lives, no 
modelo remoto, e de repente toda a comunidade acadê-
mica aderiu à linguagem cibernética, tendo o PET acompa-
nhado essa vertente no mesmo ritmo. 

O contexto da pandemia veio evidenciar que, as-
sim como a educação, o PET está muito longe de tornar-
-se algo estático. Assim, procuramos destrinchar quais as 
demandas ofertadas pelo grupo e os benefícios advin-
dos delas em prol da formação docente, não perdendo 
de vista a essência da educação, tal como pontuado por 
Freire (2015, p. 147):

[...] tem que ver com sua saúde, com 
seu equilíbrio emocional. A aprendiza-
gem dos educandos tem que ver com a 
docência dos professores e professoras, 
com sua seriedade, com sua competên-
cia científica, com sua amorosidade, 
com seu humor, com sua clareza polí-
tica, com sua coerência, assim como to-
das essas qualidades têm que ver com 
a maneira mais ou menos justa ou de-
cente com que são respeitados ou não.
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Vale ressaltar que as diversas lives oferecidas pelo 
PET buscavam temas que pudessem agregar não só co-
nhecimentos e esclarecimentos a questões sociais, mas 
também atenuar os fenômenos emocionais decorren-
tes das inúmeras perdas vivenciadas na pandemia, sen-
do essa a principal ferramenta utilizada pelo PET como 
forma de apoio coletivo no grupo e na comunidade dis-
cente. Dentre os temas abordados, podemos citar algu-
mas datas comemorativas, como o Dia Internacional da 
Mulher e o aniversário de Paulo Freire, ilustre patrono da 
educação nacional, que reuniu um número acalorado de 
participantes e convidados com falas libertadoras e elu-
cidativas sobre os rumos e problemáticas que envolvem 
a educação atual. Uma discussão que levantou vários 
questionamentos foi evidenciada na apresentação sobre 
o assédio moral dentro da universidade, que trouxe for-
tes reflexões, aguçando, assim, a necessidade de mais 
enfoque a essa temática. Participamos também de uma 
roda de conversa muito significativa e comovente oferta-
da pelo PET de Pedagogia da Universidade do Estado do 
Rio Grande do Norte (UERN), que reuniu um considerável 
número de estudantes petianas movidas pela problemá-
tica das mães na universidade e o ensino remoto, em que 
as discentes relataram as dificuldades e desafios em con-
ciliar estudos e família, evidenciando que se sentiam, por 
vezes, solitárias, beirando a exaustão, frente à maratona 
de tarefas que precisavam e precisam executar sem frus-



144

CAMINHOS PARA A ESCOLA DE QUALIDADE

trar seus objetivos como estudantes e suas obrigações 
como genitoras. 

A partir desse acervo de atividades realizadas pelo 
PET de Pedagogia no contexto de pandemia, buscamos 
analisar as aprendizagens efetivadas no processo de for-
mação dos estudantes através dessas interações. Assim, 
obtivemos os mais aprazíveis relatos e comentários atra-
vés dos formulários virtuais acerca do conhecimento ad-
quirido. Nenhum dos discentes entrevistados classificou 
o desempenho do PET como ruim, e um grupo de 16,7% 
considerou como boa sua atuação, contra 83,3% que es-
pecificaram como ótimas as interações do PET no contex-
to de pandemia. Em uma pergunta mais direta sobre de 
que forma o PET teria auxiliado em sua formação docente, 
as respostas foram além das expectativas, em que alguns 
elogiaram a forma criativa e pedagógica do PET de per-
mear conhecimentos e, assim, sanar dúvidas, enquanto 
outros fizeram referência à acolhida calorosa nos grupos 
de estudos, assim como os mais variados elogios ao con-
teúdo das lives, com temas pertinentes, sempre conec-
tados com a atualidade, sendo de suma importância na 
expansão do conhecimento. Uma das lives mais elogiadas 
na enquete, com pedidos de reprise, foi a da representati-
vidade feminina, por ser considerada pelos entrevistados 
como um tema que necessita de mais espaço dentro da 
comunidade acadêmica. E, por fim, as atuações do PET de 
Pedagogia foram classificadas como essenciais no proces-
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so de formação docente, pois o grupo traz uma dinâmi-
ca de conteúdos prazerosa, a qual, por vezes, é abstraída 
do meio acadêmico, porém considerada pelos discentes 
como de suma importância para a educação.

5 Considerações finais

Com o propósito de fomentar a melhoria do en-
sino superior através da interação entre todos os sujei-
tos dentro da instituição educacional, o PET de Peda-
gogia busca auxiliar seus bolsistas no desenvolvimento 
de atividades coletivas em que sejam abordados temas 
que refletem um determinado contexto social ou cultu-
ral, estimulando, assim, a socialização e a pesquisa. Os 
bolsistas têm se empenhado em trazer os mais variados 
temas de debates para a comunidade acadêmica, assim 
como têm atuado em diferentes grupos de aprendiza-
gens levando técnicas e novos saberes com práticas que 
se assemelham a um grande laboratório de troca de ex-
periências. No que concerne à pesquisa, o PET de Peda-
gogia tem participado ativamente de encontros univer-
sitários e projetos que visam estimular o conhecimento 
e a educação, tendo a orientação eficaz do tutor, que 
tem norteado os bolsistas com propostas relevantes e 
atualizadas acerca do sistema educacional e da realidade 
social, além de dar o devido suporte e esclarecimentos 
educativos ao grupo em formação acadêmica.
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Assim, o PET se articula, desde meados de 2020, 
devido à pandemia, e não mais que de repente, como 
um grupo que prioriza o trabalho coletivo e a interação 
social como metas fundamentais de conexão, tendo pre-
cisado se reinventar e se adaptar gradativamente a uma 
inusitada realidade. Apesar de um contexto tão peculiar, 
o PET de Pedagogia da UFC tem conseguido alcançar seus 
objetivos e compromissos, com uma educação docente 
de qualidade, e, acima de tudo, tem conseguido priorizar 
a união, a empatia e o carisma entre seus integrantes, 
fortalecendo suas bases dentro do grupo, visando enri-
quecer, desse modo, suas atividades junto com a comu-
nidade acadêmica, de modo que seus membros possam 
em alguns anos fazer parte dessa história altruísta de 
superação em tempos de luto e em nome da educação.
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1 Introdução

A história do acesso da população negra à educa-
ção e a história da Educação Profissional no Brasil tem 
cruzamentos indeléveis, ainda que pouco explorados em 
pesquisas científicas em nível nacional. No Rio Grande 
do Norte, não seria diferente; pensar sobre o acesso à 
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Educação Profissional no Estado e sobre o público ao 
qual essa modalidade de ensino foi e é destinada remete 
à reflexão sobre o acesso da população negra à educa-
ção, e à Rede Federal de Educação Profissional, Científica 
e Tecnológica (RFEPCT) em particular, no país como um 
todo. Este artigo tem como objetivo avaliar o acesso da 
população negra à Rede Federal de Educação Profissio-
nal, Científica e Tecnológica a partir de uma análise da 
política no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tec-
nologia do Rio Grande do Norte (IFRN). Esta análise da 
política de acesso da população negra foi realizada em 
pesquisa de mestrado, com o recorte específico do aces-
so de estudantes quilombolas à Educação Profissional 
(MARCELINO, 2018).

Não havendo espaço para uma retrospectiva mais 
aprofundada neste trabalho, no tópico referente à fun-
damentação teórica faremos uma breve contextualiza-
ção do início da história da RFEPCT no Brasil e da atual 
definição legal da Educação Profissional, bem como uma 
sucinta identificação da relação dessa história com o 
acesso à educação da população negra. No que tange 
aos objetivos deste trabalho, o acesso da população ne-
gra à Educação Profissional é verificado na promulgação 
da Lei nº 12.711, de 29 de agosto de 2012, que trata da 
reserva de vagas nas universidades federais e nas ins-
tituições federais de ensino técnico de nível médio por 
origem escolar (se pública ou privada), renda e raça, e 
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posteriormente, para pessoas com deficiência, conforme 
alteração dada pela Lei nº 13.409, de 28 de dezembro de 
2016.

No terceiro tópico deste artigo, traremos uma aná-
lise do acesso de estudantes negros ao IFRN a partir de 
Marcelino (2018). No quarto tópico, apresentaremos al-
guns dados sobre o acesso desse público à RFEPCT no 
Brasil em 2019 presentes na Plataforma Nilo Peçanha 
(MEC, 2019).

Este trabalho é fruto de uma pesquisa de nature-
za quali-quantitativa, com metodologia baseada na pes-
quisa bibliográfica e documental e na avaliação de polí-
ticas, tendo como referências Saravia (2016), Figueiredo; 
Figueiredo (1986), Ramos; Schabrach (2012) e Cunha 
(2006).

2 Fundamentação teórica

Em 13 de maio de 1888, a Princesa Isabel assinou a 
Lei Áurea, abolindo a escravidão; contudo, é sabido que 
a Lei Áurea proibiu o trabalho escravo, mas não garantiu 
liberdade e cidadania à população negra e a seus descen-
dentes, que ficaram à margem da sociedade, sem a ga-
rantia de direitos básicos de educação, saúde, trabalho, 
moradia. É nesse contexto que a República é proclama-
da em 1889, trazendo consigo ideais positivistas de am-
pliação da educação. No início do século XX, a educação 
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é um privilégio de poucos; os filhos dos “desvalidos da 
sorte” vagavam pelas cidades sem oportunidades. Eram 
filhos de agricultores retirantes do sertão e ex-escravos 
que não foram incorporados pelos senhores no trabalho 
rural (PEGADO, 2010), ou mesmo que fugiram dos traba-
lhos extenuantes em busca de oportunidades melhores 
na zona urbana.

A industrialização no Brasil ocorre na esteira da 
acumulação de capital pelos cafeicultores, que investiam 
o excedente em fábricas para a produção de bens de 
consumo de baixo valor comercial para atender o mer-
cado interno, enquanto os produtos de tecnologia mais 
sofisticada eram importados de grandes centros indus-
triais como a Inglaterra. Já no Rio Grande do Norte, o de-
senvolvimento industrial foi lento, uma vez que a eco-
nomia local girava em torno da agricultura de produtos 
primários e da exportação para o Sudeste. A manufatura 
desses produtos era realizada nessa região, que carecia 
de profissionais capazes de operar maquinários trazidos 
da Europa. No caminho desse desenvolvimento indus-
trial e econômico é que se modelam os primeiros planos 
do Estado para destinar recursos para a criação de esco-
las profissionais para preparar mão de obra que desse 
conta das necessidades do desenvolvimento industrial 
do centro do país (PEGADO, 2010).

Nesse sentido é que o começo do século XX assiste 
a movimentos políticos e econômicos interessados no in-
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vestimento público em Educação Profissional, com o ob-
jetivo de formar mão de obra, ao mesmo tempo em que 
desenhavam uma política educacional para a população 
pobre com forte cunho correcional e assistencial, visan-
do “um papel determinado de tirar do vício, das ruas e 
da marginalidade, os desprotegidos da sorte” (PEGADO, 
2010, p. 33). E assim é promulgado o Decreto nº 7.566, de 
23 de setembro de 1909, pelo presidente Nilo Peçanha, 
por meio do qual cria 19 Escolas de Aprendizes e Artí-
fices espalhadas pelo Brasil, com o objetivo de atender 
alunos “desfavorecidos de fortuna”, expressão utilizada à 
época para designar as pessoas pobres (PEGADO, 2010). 
Considerando o lento desenvolvimento industrial no Rio 
Grande do Norte, é possível supor que os objetivos as-
sistencialistas eram preponderantes na criação da Escola 
de Aprendizes e Artífices de Natal.

E quem eram os “desvalidos, desprotegidos, des-
favorecidos”, se não majoritariamente a população ne-
gra? Ainda que a política não tenha sido direcionada 
para a população negra, abandonada à própria sorte 
após a abolição da escravatura — diferentemente do 
que foi destinado à população imigrante, contemplada 
com diversas políticas de suporte para o estabelecimen-
to no país —, o objetivo de prevenir a “vagabundagem” 
e a “ociosidade” dos jovens carentes era dirigido em sua 
maioria aos descendentes daquele cenário desalentador 
do pós-Lei Áurea.



152

CAMINHOS PARA A ESCOLA DE QUALIDADE

A esse mesmo público ao longo do tempo foram 
destinadas políticas educacionais com o enfoque maior 
na formação de mão de obra em detrimento da forma-
ção acadêmica e intelectual, com o passar das transfor-
mações históricas e sociais. Urge considerar a relação da 
raça com a dualidade estrutural da concepção de traba-
lho e a consequente dissociação entre trabalho manual 
e trabalho intelectual no Brasil. Aqui, o trabalho manual 
desprestigiado tem forte associação com o trabalho es-
cravo; e, em dias atuais, diante da manutenção da duali-
dade estrutural, não por acaso é majoritariamente à po-
pulação negra que são destinadas as políticas aligeiradas 
de formação de mão de obra carentes de formação aca-
dêmica e intelectual.

As categorias de pertencimento racial utilizadas 
nos Censos Demográficos do Instituto Brasileiro de Geo-
grafia e Estatística (IBGE) são utilizadas em outros ques-
tionários, levantamentos e registros administrativos no 
Brasil: branca, preta, parda, amarela e indígena. Para o 
IBGE, a população negra é formada pela soma dos auto-
declarados pretos e pardos (CAMPOS, 2013). O conceito 
de raça que utilizamos neste trabalho, em consonância 
com a perspectiva também utilizada pelo IBGE, obvia-
mente não tem relação com a perspectiva biológica ou 
geneticista, e sim com a raça enquanto construção so-
cial, política e cultural produzidas nas relações sociais e 
de poder ao longo da história de uma sociedade (GO-
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MES, 2005). Dada a forma como a sociedade brasileira se 
construiu e a forma como brancos e negros são tratados, 
o termo raça possui uma operacionalidade ao se utiliza-
rem características físicas e de origem familiar para se 
distinguir quem é branco e quem é negro (GOMES, 2005), 
e especialmente para hierarquizar o acesso a direitos e à 
cidadania de ambos os grupos.

Dado o contexto exibido anteriormente acerca 
do desenvolvimento da Educação Profissional no Bra-
sil e no Rio Grande do Norte, cabe apresentar a concei-
tuação legal vigente sobre essa modalidade de ensino. 
A Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB), de nº 
9.394/1996, alterada pela Lei nº 11.741/2008, destaca 
que a Educação Profissional e Tecnológica se integra 
aos diferentes níveis e modalidades de educação e às 
dimensões do trabalho, da ciência e da tecnologia, po-
dendo ser oferecida como formação inicial e continua-
da ou qualificação profissional; na forma de Educação 
Profissional Técnica de Nível Médio; e como Educação 
Profissional Tecnológica de Graduação e Pós-gradua-
ção. Na forma publicada em 1996, a LDB definia a Edu-
cação Profissional no artigo 39 como uma modalidade 
de ensino que conduz ao permanente desenvolvimen-
to de aptidões para a vida produtiva, estando integra-
da às diferentes formas de educação, ao trabalho, à 
ciência e à tecnologia.

Pacheco (2010) salienta que a institucionalização 



154

CAMINHOS PARA A ESCOLA DE QUALIDADE

dos Institutos Federais, estágio histórico atual da RFEPCT, 
buscou a superação da visão tecnicista e assistencialista 
da Educação Profissional, vigente na criação da Rede em 
1909:

[...] derrubar as barreiras entre o en-
sino técnico e o científico, articulando 
trabalho, ciência e cultura na perspecti-
va da emancipação humana, é um dos 
objetivos basilares dos Institutos. Sua 
orientação pedagógica deve recusar o 
conhecimento exclusivamente enciclo-
pédico, assentando-se no pensamen-
to analítico, buscando uma formação 
profissional mais abrangente e flexí-
vel, com menos ênfase na formação 
para ofícios e mais na compreensão do 
mundo do trabalho e em uma partici-
pação qualitativamente superior neste. 
Um profissionalizar-se mais amplo, que 
abra infinitas possibilidades de reinven-
tar-se no mundo e para o mundo, prin-
cípios estes válidos, inclusive, para as 
engenharias e licenciaturas (PACHECO, 
2010, p. 14).

Segundo Saravia (2016), política pública é um 
sistema de decisões públicas que visa a ações ou 
omissões, preventivas ou corretivas, destinadas a 
manter ou modificar a realidade de um ou vários seto-
res da vida social, por meio da definição de objetivos 
e estratégias de atuação e da alocação dos recursos 
necessários para atingir os objetivos estabelecidos. 
Esse autor, para introduzir a discussão sobre política 
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pública, analisa as várias visões sobre a atividade es-
tatal, indicando que a análise das realidades estatais 
foi feita, ao longo dos tempos, com base em diver-
sas perspectivas: a filosófica, a da ciência política, a 
da sociologia, a jurídica, a das ciências administrati-
vas ou organizacionais, sendo essa última a que hoje 
prevalece. 

De forma resumida, apresentamos as característi-
cas da política pública de acordo com Saravia (2016), que 
podem ser: 

a) institucional: quando a política é elaborada ou 
decidida por autoridade formal legalmente constituída;  

b) decisória: quando a política é um conjunto de 
decisões; 

c) comportamental: quando implica ação ou ina-
ção; e 

d) causal: são os produtos de ações que têm efei-
tos no sistema político e social. 

Saravia (2016) também indica as etapas das políti-
cas públicas: 

a) agenda: o problema público; 
b) elaboração: nessa etapa, é importante os for-

muladores da política conhecerem as percepções e os 
interesses dos atores individuais, que entram em todos 
os estágios; 

c) formulação: seleção e especificação da alternati-
va considerada mais conveniente, seguida de declaração 
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que a explicita; 
d) implementação: planejamento e organização 

do aparelho administrativo; 
e) execução: a efetivação prática da política; 
f) acompanhamento: supervisão da execução da 

política; 
g) avaliação: mensuração e análise da política.
Esse autor distingue política de política pública 

como entidades diferentes, mas que se influenciam de 
maneira recíproca. A política é um conceito amplo, em 
relação ao poder em geral, e engloba as propostas e exe-
cução das políticas. As políticas públicas correspondem 
a soluções específicas sobre como lidar com os assuntos 
públicos. 

Políticas e políticas públicas podem não estar den-
tro de um determinado sistema político ou ser encon-
tradas de maneiras muito diferentes; pode haver política 
sem propostas de políticas públicas, em que um sistema 
político foca na distribuição de poder entre agentes polí-
ticos e sociais. Por outro lado, pode haver políticas públi-
cas que desconsiderem a política, entretanto isso pode 
enfraquecer a governança social.

O campo da avaliação de políticas públicas tem se 
desenvolvido com mais propriedade desde a década de 
1980, com o estudo de Figueiredo; Figueiredo (1986), que 
se tornou um marco na área. Ramos; Schabrach (2012) 
discutem o estado da arte da avaliação em políticas pú-
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blicas e trazem uma síntese de definições: “O propósito 
da avaliação é guiar os tomadores de decisão, orientan-
do-os quanto à continuidade, necessidade de correções 
ou mesmo suspensão de uma determinada políti-
ca ou programa” (COSTA; CASTANHAR, 2003, p. 972 
apud RAMOS; SCHABRACH, 2012, p. 1272). A avalia-
ção propicia a compreensão das políticas e do Estado 
em ação, visando o seu aprimoramento. Contempla 
aspectos qualitativos ao incorporar elementos valo-
rativos e de julgamento, não se confundindo com o 
mero acompanhamento das ações governamentais. 
Os valores que aqui mencionamos são justiça social, 
eficiência, redução de custos, equidade, entre outros.

Figueiredo; Figueiredo (1986) procuram dis-
tinguir avaliação política de avaliação de políticas, 
sugerindo que a avaliação política seria uma etapa 
preliminar e preparatória do que se chama avaliação 
de política – a avaliação política indica uma análise e 
elucidação do(s) critério(s) que fundamentam deter-
minada política; as razões que a tornam preferível a 
qualquer outra. Muitos autores (FIGUEIREDO; FIGUEI-
REDO, 1986; RAMOS; SCHABRACH, 2012; VIANA, 1996; 
entre outros) procuram discutir os objetivos, critérios 
e modelos analíticos da avaliação de políticas, fazen-
do uma revisão da bibliografia especializada. Ramos e 
Schabrach (2012) destacam que a avaliação de políti-
cas públicas tem um caráter eminentemente político. 
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O estudo da política representa a atividade acadêmi-
ca que objetiva um melhor entendimento do proces-
so político; o estudo para a política volta-se à solução 
de problemas sociais, sendo, portanto, aplicada; e, 
ainda, a orientação pela política (subjacente à análise 
e à avaliação) tem o interesse de que os achados dos 
estudos avaliativos possam melhorar o processo polí-
tico e o bem-estar. 

Sobre a análise de políticas públicas, Silva (2016) 
cita Johnson e Silva (2014, p. 118) quando lembra que 
o processo de monitoramento é um requisito impres-
cindível para o exercício da avaliação que se pretenda 
um instrumento de gestão. Quem avalia, confirma ou 
corrige, podendo dirigir conscientemente uma ação 
determinada. A análise de uma política pública é um 
passo importante no processo de monitoramento. 
O monitoramento e a avaliação são processos dife-
rentes, porém, complementares: a avaliação vai mais 
além, verificando se o plano inicialmente traçado está 
alcançando as transformações que pretendia, subsi-
diando a definição de política pública. 

Cunha (2006) apresenta um quadro que sintetiza 
as diferenças entre avaliação e outras formas de feedba-
ck ou consulta (Quadro 1). 



159

CURRÍCULO, DOCÊNCIAS E PRÁTICAS INOVADORAS

Quadro 1 – Diferenças entre avaliação e outros mecanis-
mos de feedback
Estudos científicos As avaliações se centram no uso prá-

tico da informação. 
Auditoria tradicio-
nal 

As avaliações analisam os gastos pú-
blicos a partir de pontos de vista mais 
amplos, questionando, até mesmo, a 
propriedade dos objetivos do progra-
ma, bem como a eficácia e eficiência 
da sua satisfação (a distinção entre 
auditoria e avaliação geralmente não 
é clara). 

Monitoramento As avaliações geralmente são con-
duzidas como parte de um esforço 
único e buscam reunir informações 
aprofundadas sobre o programa em 
questão, embora a existência de sis-
temas regulares e eficientes de mo-
nitoramento seja necessária como 
base para o desenvolvimento de ava-
liações bem-sucedidas. 

Mensuração de de-
sempenho 

As avaliações procuram ir além: bus-
cam encontrar explicações para os 
resultados observáveis e entender a 
lógica da intervenção pública (con-
tudo, sistemas de mensuração de 
desempenho, se eficientes, podem 
caracterizar, sobretudo nos Estados 
Unidos, uma forma de avaliação). 

Análise das políti-
cas 

As avaliações estão centradas na aná-
lise ex post. Essa análise das políticas 
às vezes é definida como uma avalia-
ção prévia, para o estudo de políticas 
possíveis no futuro. 

Fonte: Ala-Harja; Helgason, 2000, p. 9 apud Cunha, 2006, p. 14.

Essa fundamentação teórica exposta tem o obje-
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tivo de subsidiar a compreensão dos aspectos apresen-
tados nos próximos tópicos acerca do acesso de estu-
dantes negros ao IFRN, em particular, e à RFEPCT. Devido 
ao formato de artigo, este trabalho não apresenta uma 
discussão de maior profundidade acerca dos dados de-
monstrados a seguir, entretanto oferece os primeiros 
passos para um aprofundamento necessário sobre a in-
clusão racial na RFEPCT.

3 Partindo de uma análise local

O IFRN é um dos institutos que compõem a 
RFEPCT, com 21 campi espalhados em todo o Estado. O 
Sistema Unificado de Administração Pública (SUAP) é um 
sistema desenvolvido pela equipe da Diretoria de Gestão 
de Tecnologia da Informação (DIGTI) para a gestão dos 
processos administrativos do IFRN; nele constava que 
existiam 10.503 estudantes matriculados no Ensino Mé-
dio Integrado ao Ensino Técnico no IFRN em 2019.

A implantação da Lei nº 12.711 no IFRN, com as al-
terações posteriores dadas pela Lei nº 13.409, incluíram 
na reserva de vagas de 50% para estudantes de escolas 
públicas nas escolas federais de ensino técnico de nível 
médio as pessoas com deficiência, junto aos estudan-
tes autodeclarados pretos, pardos e indígenas, em pro-
porção ao total de vagas no mínimo igual à proporção 
respectiva de pretos, pardos e indígenas e pessoas com 
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deficiência na população da Unidade da Federação onde 
está instalada a instituição, segundo o último censo do 
IBGE.

No edital do processo seletivo para os cursos téc-
nicos de nível médio na forma integrada para ingresso 
em 2018, o Edital nº 39/2017-PROEN/IFRN, as vagas dos 
cursos ofertados foram distribuídas conforme as listas 
apresentadas no Quadro 2.

O mesmo edital define pessoas com deficiência 
(PcD) como

[...] aquelas que têm impedimentos de 
longo prazo de natureza física, mental, 
intelectual ou sensorial, os quais, em 
interação com diversas barreiras, po-
dem obstruir sua participação plena e 
efetiva na sociedade em igualdades de 
condições com as demais pessoas, nos 
termos dos artigos 3º e 4º do Decreto 
nº 3.298/99, da Súmula nº 377 do Supe-
rior Tribunal de Justiça (STJ) e da Lei nº 
13.146/2015. Para fins de concorrência 
à reserva de vagas para PcD, considera-
-se ainda o que determina o artigo 5º do 
Decreto nº 5.296/2004 (INSTITUTO FE-
DERAL DE EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E TEC-
NOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE, 
2017, p. 1).

Confeccionamos um quadro com o percentual de 
vagas para cada lista (Quadro 2), de acordo com o que foi 
trabalhado pelo IFRN para esse edital.
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Quadro 2 – Percentual de vagas destinado para cada lista 
de classificação do processo seletivo para os cursos téc-
nicos de nível médio na forma integrada para ingresso 
em 2018 do IFRN
LISTAS PERCENTUAL
L1 – renda ≤ a 1,5 salário mínimo (SM), de 
escolas públicas 

6%

L2 – pretos, pardos e indígenas com renda 
≤ a 1,5 SM, de escolas públicas 

11%

L5 – qualquer renda, de escolas públicas 6%
L6 – pretos, pardos e indígenas com qual-
quer renda, de escolas públicas 

11%

L9 – pessoas com deficiência, com renda ≤ 
a 1,5 SM, de escolas públicas 

3%

L10 – pessoas com deficiência pretas, par-
das e indígenas, com renda ≤ a 1,5 SM, de 
escolas públicas 

6%

L13 – pessoas com deficiência, com qual-
quer renda, de escolas públicas 

3%

L14 – pessoas com deficiência pretas, par-
das e indígenas, com qualquer renda, de 
escolas públicas 

6%

L15 – pessoas com deficiência 5%
Lista Geral – ampla concorrência 45%
TOTAL 100%

Fonte: Elaboração própria com base no Edital nº 
39/3017-PROEN/IFRN (2017).

A numeração alternada na sequência das listas 
de classificação se dá pelo fato de que essa é a numera-
ção utilizada pelo SISU. Como a adequação dos proces-
sos seletivos à Lei se dá também no nível superior, para 
evitar maiores complicações na elaboração e divulgação 
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das listas de classificação, ambos os processos seletivos 
(de nível médio e nível superior) foram padronizados de 
acordo com o SISU, também adotado no nível superior. A 
partir de 2017, também houve a inclusão de declaração 
por escrito de etnia ou raça, a ser preenchida pelos pais 
dos estudantes ou por eles próprios, se maiores de 18 
anos. 

É interessante também observar que a Lista Geral 
sofreu uma redução de 5%, sendo esse percentual 
destinado a pessoas com deficiência, independente 
de renda familiar, escola de origem ou pertencimento 
racial. Essa definição já vinha sendo internamente 
discutida no IFRN, e optou-se por mantê-la mesmo 
após a promulgação da Lei nº 13.409. Desse modo, 
em 22 de fevereiro de 2017 o Conselho Superior do 
Instituto aprova a Resolução nº 05/2017, que normatiza 
a reserva de vagas para pessoas com deficiência nos 
processos seletivos de ingresso nos cursos técnicos de 
nível médio, de graduação e pós-graduação no âmbito 
do IFRN. A resolução previa implantação gradativa da 
reserva de vagas para pessoas com deficiência, sendo 
em 2018.1 implantada na seleção dos cursos técnicos 
de nível médio na forma integrada e dos cursos de 
graduação; em 2018.2, na seleção dos cursos técnicos 
de nível médio nas modalidades EJA e subsequente; e 
por fim, em 2019.1, nos cursos de pós-graduação lato 
sensu e stricto sensu. Contudo, por força da Lei, todo 
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esse processo de reserva de vagas foi implantado no 
processo seletivo de 2017.

Sendo assim, até 2016 os estudantes autodecla-
rados pretos, pardos e indígenas tinham em torno de 
33% de vagas reservadas nos processos seletivos do 
IFRN, desde que fossem estudantes de escolas públicas. 
A partir de 2017, os mesmos estudantes passam a ter 
em torno de 24% de vagas reservadas. Em contrapartida, 
estudantes com deficiência, que passam a ter garantido 
também o direito de acesso aos institutos federais, con-
tam igualmente com 24% de vagas reservadas.

Uma observação importante a se fazer é que o 
IFRN aprovou através do Conselho Superior a reserva 
de vagas para estudantes pretos, pardos e indígenas 
nos processos de seleção dos cursos de pós-graduação 
stricto e lato sensu, em 22 de fevereiro de 2017, atra-
vés da Resolução nº 03/2017. A pós-graduação não está 
contemplada na reserva de vagas por questões raciais 
prevista na Lei nº 12.711; mesmo assim, o IFRN se une a 
outras instituições públicas no sentido de combater as 
desigualdades raciais no âmbito da educação nos diver-
sos níveis de ensino. A normatização interna estabelece 
20% das vagas para estudantes autodeclarados pretos, 
pardos e indígenas nos processos de seleção.

Na pesquisa de Marcelino (2018), foram coleta-
dos dados da categoria “etnia/raça” das matrículas de 
estudantes ingressantes no Ensino Médio Integrado do 
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IFRN. Os processos seletivos de discentes do IFRN só 
passaram a se adequar à Lei nº 12.711/2012 a partir 
do segundo semestre letivo de 2012, portanto os es-
tudantes do 1º ano do Ensino Médio Integrado neste 
ano letivo ingressaram na instituição quando ainda 
se adotava somente a reserva de vagas para estudan-
tes de escolas públicas. Daí pode-se deduzir por que 
não havia uma maior inquietação com a ausência de 
identificação por raça, representada pelos altos per-
centuais de 89% e 3,7% (em branco e não declarada, 
respectivamente), seja por parte da instituição ou por 
parte do estudante ingressante (Tabela 1). A partir do 
ano seguinte, a identificação por raça aumenta signifi-
cativamente, entretanto ainda são altos os índices de 
respostas “em branco” e “não declarado”, cenário esse 
que muda bruscamente em 2016, com a soma de 6,3% 
de ausência de identificação racial entre estudantes 
ingressantes. Atribuímos esse dado ao aumento da 
divulgação sobre a reserva de vagas a partir da raça, 
seja por parte da instituição, seja pela mídia de uma 
forma geral. Além disso, as conquistas sucessivas no 
que se refere à adoção de políticas públicas de ação 
afirmativa, especialmente nos últimos anos, podem 
estar contribuindo positivamente para que a popula-
ção busque a autoidentificação racial, ou no mínimo 
reflitam sobre as questões raciais que perpassam a 
sociedade brasileira. 
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Tabela 1 – Estudantes do Ensino Médio Integrado do 
IFRN de acordo com a etnia/raça declarada no ano de 
ingresso, por ano letivo (em %)

Bran-
ca

Preta Parda Indíge-
na

Amare-
la

Em bran-
co

N ã o 
decla-
rada

2012 4,4% 0,3% 2,4% 0,1% 0,0% 89,0% 3,7%

2013 26,4% 0,9% 13,1% 0,1% 0,0% 39,9% 19,6%

2014 13,7% 0,7% 12,0% 0,2% 0,0% 45,3% 28,1%

2015 16,0% 0,9% 13,5% 0,1% 0,0% 34,5% 35,0%

2016 48,4% 5,0% 39,9% 0,2% 0,2% 0,6% 5,7%

Fonte: Marcelino (2018).

As principais raças com as quais os estudantes 
do Ensino Médio Integrado do IFRN se identificam são 
a branca, a parda, a preta e a indígena, com destaque 
para branca e parda. No ano de 2016, em função da 
queda da ausência de identificação, em contrapartida 
apresenta-se um grande aumento nas duas raças de 
maior identificação, branca e parda. Vale salientar o ex-
pressivo aumento da raça preta nesse ano; nos anos 
anteriores, essa raça oscilou de 0,3% a 0,9%, e alcança 
um grande aumento para 5% em 2016. Entretanto, po-
demos supor, ao menos observando apenas a categoria 
etnia/raça, que os principais beneficiários da Lei nº 12 
711/2012 no IFRN são os estudantes que se autoidenti-
ficam como pardos.

A identidade racial é uma identidade grupal deli-
neada a partir de traços fenotípicos (CONSELHO FEDERAL 
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DE PSICOLOGIA [CFP], 2017). No Brasil, o pertencimento 
racial está fortemente relacionado com características 
físicas, assim como Nogueira (2006), citada pelo Conse-
lho Federal de Psicologia (2017), identificou que o Brasil 
se destaca pelo preconceito racial “de marca ou de cor”, 
diferentemente, por exemplo, dos Estados Unidos, que 
apresenta o preconceito “de origem” — referente à an-
cestralidade, às origens familiares, ainda que o sujeito 
não tenha sinais físicos relacionados à raça negra. Des-
se modo, no Brasil, características como a cor da pele, 
o formato do nariz e da boca e a textura do cabelo são 
“marcas” que determinam a auto e a heteroidentificação 
racial.

A cor parda, indicada pela mestiçagem, teve ao 
longo da história do racismo brasileiro um lugar parado-
xal: uma possibilidade de passagem da negrura para a 
brancura, como também uma representação do impuro, 
do degenerado, do sujo pela raça negra (CONSELHO FE-
DERAL DE PSICOLOGIA, 2017). Como a identidade racial é 
também uma identidade grupal, os sujeitos vivenciam si-
tuações positivas ou negativas pautadas nas representa-
ções que cada identidade racial carrega, bem como nas 
condições materiais a elas relacionadas.

Para o Movimento Negro, o termo “pardo”, quan-
do não utilizado como uma forma de negar a negritude, 
mas como um reconhecimento de que o sujeito tem uma 
ascendência miscigenada, tem uma conotação positiva, 
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assim como o termo “preto”, sendo ambos utilizados 
como estratégia de afirmação pessoal, de mobilização 
social e negociação política (CONSELHO FEDERAL DE PSI-
COLOGIA, 2017).

Analisando a categoria etnia/raça, encontramos 
que de fato há um alto percentual de estudantes auto-
declarados pardos ingressando a cada novo ano letivo 
no IFRN, sendo esses possivelmente os principais bene-
ficiários da implementação da Lei nº 12.711/2012. Entre-
tanto, mesmo se somando os percentuais de estudantes 
pretos, pardos e indígenas, a raça branca ainda conti-
nua sendo a de maior percentual entre os estudantes 
do IFRN, diferentemente do perfil populacional do Rio 
Grande do Norte de acordo com o Censo 2010 do IBGE, 
em que 40,5% da população é branca e 59,5% é preta ou 
parda.

4 Uma avaliação nacional: alguns apontamentos ini-
ciais

Em 2019, a RFEPCT está composta por 38 Institutos 
Federais, 02 Centros Federais de Educação Tecnológica 
(CEFET), a Universidade Tecnológica Federal do Paraná 
(UTFPR), 22 escolas técnicas vinculadas às universidades 
federais e o Colégio Pedro II. Considerando os respec-
tivos campi associados a essas instituições federais, há 
ao todo 661 unidades distribuídas entre as 27 unidades 
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federadas do país. Compete à Secretaria de Educação 
Profissional e Tecnológica (SETEC) o planejamento e 
o desenvolvimento da Rede Federal. Utilizamos como 
fonte de dados a Plataforma Nilo Peçanha (PNP), o 
ambiente virtual de coleta, validação e disseminação 
das estatísticas oficiais da RFEPCT, disponibilizado 
publicamente na internet pelo Ministério da Educa-
ção (MEC). Extraímos somente os dados de estudan-
tes do Ensino Médio Integrado. Segundo a PNP, em 
2018 foram registradas 17.961.616 matrículas neste 
nível de ensino.

Certamente, uma avaliação de uma política pú-
blica como o acesso de estudantes negros à RFEPCT 
requer um aprofundamento que foge à limitação de 
um artigo como este que apresentamos. Contudo, al-
guns apontamentos podem ser feitos neste espaço, 
considerando a possibilidade de uma comparação 
com os dados do IFRN mostrados no tópico anterior. 
Para isso, apresentaremos duas tabelas com valores 
absolutos e percentuais de números de estudantes 
inscritos no Ensino Médio Integrado de 2012 a 2018 
(Tabelas 2 e 3).
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Tabela 2 – Estudantes do Ensino Médio Integrado da 
RFEPCT, de acordo com etnia/raça declarada por ano le-
tivo (em valores absolutos)

Fonte: MEC, 2019.

Tabela 3 – Estudantes do Ensino Médio Integrado da 
RFEPCT, de acordo com etnia/raça declarada por ano le-
tivo (em %)

Branca Preta Parda Indígena Amarela Não de-
clarada

2012 12,7% 3,1% 27,6% 0,0% 0,9% 55,8%
2013 15,1% 2,8% 30,3% 0,2% 0,7% 50,8%
2014 19,0% 4,7% 34,4% 0,4% 0,7% 40,9%
2015 23,8% 4,5% 29,2% 0,2% 1,1% 41,1%
2016 29,3% 5,8% 33,4% 0,3% 2,4% 28,9%
2017 28,5% 5,7% 36,7% 0,3% 2,3% 26,4%
2018 26,0% 7,6% 38,5% 0,4% 2,5% 25,0%

Fonte: MEC, 2019.

Observe-se que na PNP não existem informações 
sobre o não preenchimento da categoria raça, entretan-
to a opção “não declarada” permanece com percentuais 

Branca Preta Parda Indíge-
na

Amarela Não declarada TOTAL

2012 104.575 25.365 227.559 203 7.377 460.465  825.544
 

2013 222.834 41.585 448.393 3.029 11.082 751.163 1.478.086 

2014 866.497 212.642 1.570.046 16.832 29.974 1.865.053 4.561.044

2015 1.897.472 361.415 2.322.759 18.583 88.305 3.275.380 7.963.914

2016 3.473.342 687.843 3.963.637 31.466 288.044 3.426.807 11.871.139

2017 4.160.183 831.509 5.366.895 50.796 342.979 3.856.480 14.608.842

2018 4.677.015 1.369.142 6.908.246 76.603 448.306 4.482.304 17.961.616
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altos, ainda que tenha diminuído progressivamente ao 
longo dos anos, como também foi possível observar no 
IFRN.

No âmbito nacional, é possível verificar que o 
percentual de estudantes negros é superior ao de estu-
dantes brancos, diferente do encontrado no IFRN, po-
rém de forma um pouco mais condizente com o perfil 
racial brasileiro; o Censo Demográfico de 2010 apontou 
um total de 47,7% autodeclarados brancos, 7,6% de pre-
tos e 43,1% de pardos, perfazendo um total de 50,7% 
de população negra com a soma de autodeclarados 
pretos e pardos. De fato, sem olhar esse mesmo per-
centual por região do país, destaca-se a predominância 
de estudantes negros na RFEPCT. Pegado (2010), em 
seu estudo da história do IFRN desde sua implantação 
como Escola de Aprendizes e Artífices até a institucio-
nalização do Centro Federal de Educação Profissional e 
Tecnológica (CEFET-RN), verificou que a partir da déca-
da de 1980 houve uma elitização da clientela da então 
Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte (ETFRN), 
como consequência da valorização da imagem da insti-
tuição perante a sociedade associada à queda de poder 
aquisitivo da classe média e a precarização das escolas 
municipais e estaduais. Dentro desse contexto, estraté-
gias de reservas de vagas são observadas desde muito 
antes da Lei nº 12.711 (PEGADO, 2010; SKEETE, 2013; 
MARCELINO, 2018), como reserva de vagas para filhos 
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de operários e estudantes oriundos de escolas públi-
cas. De qualquer modo, a elitização dos estudantes da 
instituição verificada por Pegado (2010) se referia a ou-
tra institucionalidade, noutros tempos; na década de 
1980, só havia a unidade de ensino atualmente desig-
nada Campus Natal Central; o IFRN passou por um sig-
nificativo processo de interiorização e diversificação do 
corpo estudantil, sem contar com a própria mudança 
dos princípios e da função social da instituição. Mesmo 
assim, há que se refletir sobre a qual público é desti-
nada a educação ofertada na RFEPCT e qual o público 
está encontrando condições de acesso ao IFRN, numa 
perspectiva de inclusão racial.

5 Considerações finais

O trabalho ora evidenciado demonstra a impor-
tância da avaliação contínua da inserção da população 
negra na Rede Federal de Educação Profissional, Cientí-
fica e Tecnológica. Considerando este um levantamento 
inicial, observa-se a necessidade de maiores estudos so-
bre o acesso da população negra à Educação Profissio-
nal que levem em conta as diferenças regionais, os eixos 
tecnológicos, os tipos de ofertas e outros aspectos que 
explicitem tanto as dificuldades/facilidades de acesso 
como também o perfil acadêmico dos estudantes negros 
ingressos.
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1 Introdução

“As mulheres não são passivas nem 
submissas. [...] Elas traçam um caminho 
que é preciso reencontrar. Uma história 
outra. Uma outra história”.
(PERROT, 2020, p. 224)

A epígrafe acima suscita a reflexão sobre a mobi-
lidade que a mulher foi adquirindo ao longo dos tem-
pos, sobretudo, a partir no início do século XX, quando 
da sua inserção no magistério, foram conquistando di-
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reitos como a participação em espaços sociais - antes de 
usufruto exclusivamente masculino - além do âmbito do-
méstico (ALMEIDA, 2014). Trata-se de um processo que 
não finda e que, a partir da leitura histórica, novas pos-
sibilidades vão direcionando os contextos nos quais as 
mulheres vão-se inserindo. 

Esta pesquisa possibilita, a partir do olhar que con-
templa a formação de professores/as, sistematizar os 
contributos de estudos biográficos que tratam da ques-
tão da educação feminina no século XX. Diante do expos-
to, elaborou-se o seguinte questionamento: qual a pers-
pectiva das pesquisas biográficas acerca da educação 
feminina no Brasil no século XX? A fim de responder a tal 
pergunta, tomou-se como objetivo conhecer o panora-
ma das pesquisas biográficas acerca da educação femi-
nina no Brasil no século XX, uma vez que a pesquisa de 
cunho biográfico justifica-se pela possibilidade da apro-
ximação das circunstâncias que perpassam a história da 
educação no Brasil (FIALHO; SANTOS; SALES, 2019). 

Metodologicamente, esta investigação desenvol-
veu-se a partir da abordagem qualitativa (GHEDIN; FRAN-
CO, 2011), que teve como método a pesquisa bibliográfica 
(OLIVEIRA, 2016), viabilizada pelo estudo do tipo Estado 
da Questão (NÓBREGA-THERRIEN; THERRIEN, 2011) e, 
para tanto, foi realizada uma busca no Portal de Periódi-
cos da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de 
Nível Superior (CAPES).
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A fim de sistematização, dividiu-se este escrito em 
quatro tópicos, a saber: (1) Introdução, que apresenta a 
temática, a problemática, o objetivo e a justificativa do 
estudo; (2) O percurso metodológico da investigação: o 
Estado da Questão, seção em que se traçou a sistemática 
do percurso da investigação; (3) Resultados e discussão, 
em que os textos selecionados foram analisados confor-
me o tipo de estudo, a metodologia e as fontes utilizadas 
a partir da formação e da docência das biografadas e (4) 
Reflexões finais, que trazem as considerações acerca da 
temática em tela, bem como tecer reflexões com o intui-
to de pontuar as singularidades que permeiam as produ-
ções encontradas.   

2 O percurso metodológico da investigação: o estado 
da questão

Assentada numa abordagem qualitativa, já que 
uma particularidade desse tipo de perspectiva leva em 
consideração a subjetividade, a dialogicidade, as práti-
cas sociais humana e histórica e a polissemia que cons-
titui o contexto de um estudo dessa natureza (GHEDIN; 
FRANCO, 2011). Nesse âmbito, insere-se a pesquisa bi-
bliográfica, por tratar-se de um estudo exploratório que 
tem acesso sem intermédios às “fontes científicas, sem 
precisar recorrer diretamente aos fatos/fenômenos da 
realidade empírica” (OLIVEIRA, 2016, p. 69).
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Portanto, é nesse entendimento de aproximação 
com pesquisas que enfocam o percurso formativo de 
educadoras que se faz pertinente este Estado da Ques-
tão. Por isso, no dizer de Nóbrega-Therrien e Therrien 
(2004, p. 07-08) “a busca seletiva e crítica nas fontes de 
informação da produção científica restringe-se aos estu-
dos e parâmetros próximos às especificidades do inte-
resse do pesquisador o que requer consulta a documen-
tos substanciais”. 

Envolto em contextos permanentes de ressigni-
ficação, a tessitura do Estado da Questão possibilita o 
caminhar diante da vastidão da produção do conheci-
mento publicizada em portais de busca, disponíveis aos 
pesquisadores que intentam identificar e perceber a 
quantas andam os estudos sobre determinada temática. 
A partir desse olhar, Nóbrega-Therrien e Therrien (2004, 
p. 07) apontam que o Estado da Questão tem como fim 
“levar o pesquisador a registrar, a partir de um rigoroso 
levantamento bibliográfico, como se encontra o tema ou 
o objeto de sua investigação no estado atual da ciência 
ao seu alcance”. O que faz desse processo um ir e vir que 
requer rigorosidade, criticidade e lucidez nas interpreta-
ções dos dados encontrados.

Nesse sentido, Silveira e Nóbrega-Therrien (2011, 
p. 221) asseveram que o desenvolvimento desse tipo de 
estudo requer “disciplina, organização, capacidade de 
síntese e articulação de ideias de quem o faz, para que 
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seja possível visualizar, com clareza, as relações entre os 
estudos inventariados e o interesse de pesquisa do in-
vestigador”. Assim, faz-se necessário abrir caminhos no 
próprio caminhar, uma vez que cada percurso desenvol-
vido é único e implica escolhas, renúncias, recuos e avan-
ços.

Destarte, o levantamento dos dados foi realizado 
no Portal de Periódicos da CAPES, entre os dias 25 e 27 
de novembro de 2020, acessado a partir da Comunida-
de Acadêmica Federada (CAFe), em que foi estabelecido, 
num primeiro momento, a busca por descritores indi-
viduais no campo “Assunto”. A fim de organização dos 
dados do mapeamento, apresentam-se os resultados 
elencados por quantitativo em ordem decrescente dos 
descritores inseridos no sistema de busca, como mostra 
a Tabela 1:

Tabela 1 - Resultados do mapeamento com uso de des-
critores individuais, no Portal de Periódicos CAPES

Descritores individuais Resultados 
Professora 14.261
Biografia 11.401
Educadora 1.778
“história da educação” 1.709
“educação feminina” 165
“trajetória formativa” 40
“percurso formativo” 25
“professora cearense” 00
“educadora cearense” 00
Total 29.379

Fonte: Elaborada pelas autoras (2020).
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Como é possível perceber, os termos utilizados 
perpassam, de alguma forma, a temática da educação 
feminina. Nessa primeira tentativa de aproximação com 
trabalhos que versam, em algum aspecto, sobre o assun-
to, o descritor professora resultou no maior número de 
retornos, enquanto os termos “professora cearense” e 
“educadora cearense” que intentavam restringir às pes-
quisas que tratam da educação feminina no estado do 
Ceará, não retornaram resultados.

A partir dessa percepção, a fim de realizar o se-
gundo momento desse processo de busca, partiu-se do 
princípio de que as combinações utilizando o booleano 
AND e os descritores experimentados, individualmente, 
poderia ser favorável à aproximação com a temática pre-
tendida, de modo que os resultados foram mais especí-
ficos e em menor quantidade, o que possibilita a leitura 
dos títulos, das palavras-chave e, em alguns casos, dos 
resumos, para que se pudesse fazer a escolha e o down-
load desses produtos. 

Os dados elencados na tabela abaixo destinam-se 
à apresentação dos resultados do mapeamento com a 
inserção dos descritores a partir da associação de termos 
afins, mas que passaram por um processo de filtragem, a 
saber: Data de publicação (Últimos 5 anos); Tipo de ma-
terial (Artigos) e Periódicos revisados por pares. Esses fil-
tros tiveram importante papel, pois os resultados iniciais 
traziam um quantitativo de trabalhos consideravelmente 
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alto. Necessitava-se, portanto, dar à busca um teor mais 
específico, uma vez que o estudo realizado propôs-se a 
enfatizar os tipos de estudo que evidenciam a formação 
e a atuação feminina na educação brasileira. Ressalta-se 
que, o processo descrito nessa etapa, bem como o quan-
titativo de trabalhos filtrados e os achados, poderão ser 
apreciados na Tabela 2, logo abaixo:

Tabela 2 - Resultados do mapeamento no Portal de Pe-
riódicos da CAPES

Descritores associados R e s u l -
tados 

Filtra-
dos 

Acha-
dos 

%

“história da educação” 
AND professora

277 79 06 0,49

biografia AND professora 525 16 03 0,24

“educação feminina” AND 
professora

43 21 03 0,24

professora AND cearense 128 44 02 0,16
“história da educação” 
AND educadora

74 29 02 0,16

“educação feminina” AND 
educadora

16 06 01 0,08

“trajetória formativa” AND 
professora

11 07 01 0,08

“trajetória formativa” AND 
educadora

04 02 01 0,08

“percurso educativo” AND 
“história da educação”

04 03 01 0,08

Trabalhos repetidos 06
Total 1.205 221 20 100

Fonte: Elaborada pelas autoras (2020).
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Os critérios de escolha dos produtos seleciona-
dos deram-se conforme a aproximação com a temática 
em estudo: a educação feminina no Brasil. Para tanto, 
os artigos utilizados na tessitura deste Estado da Ques-
tão enquadram-se nesse aspecto por, de algum modo, 
estarem relacionados à metodologia utilizada com foco 
na formação e na atuação de mulheres na educação 
brasileira.

3 Resultados e Discussão
 

Organizada em ordem de quantidade de resul-
tados, os trabalhos elencados nas tabelas acima dão a 
tônica para a análise dos achados. Após estabelecer os 
processos de filtragem, de refinamento e de associação 
de descritores e excluindo-se os trabalhos repetidos, os 
produtos selecionados perfazem um total de vinte arti-
gos.

Após a leitura dos resumos dos trabalhos selecio-
nados, percebe-se que a maioria dos achados tratam, em 
linhas gerais, acerca da temática que aborda a educação 
feminina. Entretanto, nessa etapa do processo, quatro 
artigos foram excluídos, dois por trazerem uma aborda-
gem sobre instituições escolares e dois por estarem clas-
sificados com um Qualis C, uma vez que se prima elencar 
aqueles que se voltem para a formação ou a atuação fe-
minina no magistério e que tenha uma classificação B4 
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em diante, restando assim, dezesseis trabalhos. Com o 
intuito de estruturar essas informações, o Quadro 1 ex-
pressa, além do quantitativo mencionado, outros aspec-
tos que se fazem pertinentes à análise como o título, a 
autoria, o ano, o nome do periódico e o seu respectivo 
Qualis.

Quadro 1 - Achados da busca no Portal de Periódicos da 
CAPES (continua)
Título Autoria/Ano Periódico Q u a -

lis

Escritas que cruzam o 
tempo: dos diários de 
classe aos cadernos 
de anotações da Pro-
fessora Maria Franca 
Pires (Juazeiro, 1957-
1985)

CUSATI; SAN-
TOS;
ÁVILA (2017)

Rev. Bras. 
de Histó-
ria da Edu-
cação

A1

A professora Lourdes 
Guilherme e o Canto 
Orfeônico na Esco-
la Industrial de Natal 
(1945-1968)

M E D E I R O S 
NETA;
SILVA (2017)

Educação 
& Forma-
ção

B2

Fonte: Elaborado pelas autoras (2020).
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Quadro 1 - Achados da busca no Portal de Periódicos da CA-
PES (continua)
Título Autoria/Ano Periódico Qua-

lis
A profissão docente em 
confronto com a inclu-
são de educandos com 
deficiências: o resgate 
das memórias de uma 
professora pioneira 
com a questão inclusiva

JORGE

(2015)

Interfaces 
da Educa-
ção

B3

A educação em nível 
primário da professora 
Isabel Doraci Cardoso 
(1940-1944): uma histó-
ria da educação vista de 
baixo

BARRETO

(2018)

Cadernos 
de His-
tória da 
Educação

A2

A educação formativa 
e a docência de uma 
professora de crianças 
(1937-1971)

ARAÚJO;

FERNANDES

(2020)

Cadernos 
de His-
tória da 
Educação

A2

Biografia da educadora 
Josete Sales: reflexos da 
formação de professo-
ras no Ceará

F I A L H O ; 
SOUSA; NAS-
CIMENTO

(2020)

Roteiro B1

Maria Zelma de Araújo 
Madeira: memórias de 
formação e resistências 
da docente universitária 
negra

FIALHO;

DÍAZ (2020)

R e v i s t a 
D i á l o g o 
Educacio-
nal

A2
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Histórias de insubordi-
nações criativas: nar-
rativas de educadoras 
matemáticas

CRECCI;

N A C A R A T O 
(2019)

Bolema A1

Propostas e lutas pela 
educação feminina: en-
tre mães e operárias

M A T O S 
(2016)

E s t u d o s 
I b e r o - A -
m e r i c a -
nos

A2

Educadora Henrique-
ta Galeno: trajetória de 
uma literata feminista 
(1887-1964)

FIALHO;

SÁ (2018)

Rev. Bras. 
de His-
tória da 
Educação

A1

Educação e emancipa-
ção feminina em Celina 
Padilha, a “educadora 
transviada” (1927-1930)

DIAS;

JARA (2017)

R e v i s t a 
Educação 
e Emanci-
pação

B3

Educação formativa de 
uma líder política cea-
rense: Maria Luiza Fon-
tenele (1950-1965)

FIALHO;

FREIRE (2018)

Cadernos 
de His-
tória da 
Educação

A2

Trajetória de Maria Ye-
dda Linhares: notas so-
bre a construção de um 
devir

LIBLIK (2017) H i s t ó r i a 
da Histo-
riografia

B1

Fonte: Elaborado pelas autoras (2020).
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Quadro 1 - Achados da busca no Portal de Periódicos da CA-
PES (conclusão)
Título Autoria/Ano Periódico Q u a -

lis
Argentina Pereira 
Gomes: dissemina-
ção de “inovações” 
didáticas na educa-
ção primária na dé-
cada de 1930

M E N D E S ; 
FIALHO;

M A C H A D O 
(2019)

Revista Diá-
logo Educa-
cional

B1

Rosa Maria Barros 
Ribeiro: memórias 
da trajetória forma-
tiva para docência

F I A L H O ; 
SOUSA;

DÍAZ (2020)

Revista Co-
car

B1

Jovita Alves Feitosa: 
memórias que con-
tam a história da 
educação nas pri-
sões cearenses

SOARES;

VIANA (2016)

Educação & 
Formação

B2

Fonte: Elaborado pelas autoras (2020).

A partir das informações dispostas no quadro aci-
ma, salienta-se a recorrência na autoria de Fialho, pre-
sente em seis trabalhos, ou seja, quase metade dos insu-
mos selecionados. O que representa uma consolidação 
do nome dessa autora para a temática da educação fe-
minina, nas mais variadas perspectivas de abordagem. 
Outro aspecto que merece destaque é a classificação dos 
periódicos em que foram publicados esses artigos. To-
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dos na área do conhecimento educação, possuem clas-
sificação entre A1 e A2 (nove artigos) e B1, B2 e B3 (sete 
artigos), o que representa a qualidade das publicações, 
uma vez que essa classificação está diretamente relacio-
nada aos parâmetros elencados pela CAPES. 

Sem a pretensão de esgotar a produção do conhe-
cimento na área da história da educação, as buscas rea-
lizadas no Portal de Periódicos da CAPES, com os filtros 
e os refinamentos utilizados, os trabalhos selecionados 
permitem enfatizar o tipo de metodologia que se costu-
ma utilizar em pesquisas de cunho historiográfico e que 
tratam, em específico, da educação feminina quer seja 
na sua formação, quer seja na sua atuação.

Acerca da metodologia utilizada, salienta-se a pre-
dominância da História Oral (oito trabalhos); a pesquisa 
documental (cinco trabalhos) e a pesquisa narrativa (um 
trabalho). Enfatiza-se também, uma lacuna em alguns 
destes trabalhos, pois nem sempre o percurso metodo-
lógico, tão caro à pesquisa, vem especificado nos resu-
mos ou nem mesmo no corpo do texto, como é o caso 
de um dos achados. 

Convém sublinhar que a partir da análise reali-
zada neste estudo, notou-se a recorrência da pesquisa 
documental como metodologia para a realização de seis 
artigos a saber: Ernestina Lesina (MATOS, 2016); Maria 
Franca Pires (CUSATI; SANTOS; ÁVILA, 2017); Lourdes 
Guilherme (MEDEIROS NETA; SILVA, 2017); Celina Padi-
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lha (DIAS; JARA, 2017); Henriqueta Galeno (FIALHO; SÁ, 
2018); e Marinete Gomes Bezerra, (ARAÚJO; FERNANDES, 
2020). Essas biografias foram viabilizadas a partir de fon-
tes como: jornais, diário de classe, periódicos, relatórios, 
compêndios autobiográficos, obra póstuma, cadernos 
pessoais, livros de posse de docentes, portarias, decre-
tos, leis e fotografias, entre outros. 

Já as pesquisas metodologicamente pautadas na 
História Oral somam nove trabalhos, quais sejam: Jovita 
Alves Feitosa (SOARES; VIANA, 2016), Maria Yedda Linha-
res (LIBLIK, 2016), Maria Luiza Fontenele (FIALHO; FREI-
RE, 2018), Doraci Cardoso (BARRETO, 2018), Argentina 
Pereira Gomes (MENDES; FIALHO; MACHADO, 2019), Ma-
ria Zelma de Araújo Madeira (FIALHO; DÍAZ, 2020), Rosa 
Maria Barros Ribeiro (FIALHO; SOUSA; DÍAZ, 2020), Josete 
Sales (FIALHO; SOUSA; NASCIMENTO, 2020). Esses tra-
balhos tiveram como base historiográfica a História Cul-
tural, a História Oral como procedimento metodológico 
e as entrevistas livres como coleta das fontes. Entre as 
pesquisas elencadas, uma delas (JORGE, 2015) menciona 
a metodologia da História Oral, porém não apresenta o 
nome da biografada. Enfatiza-se ainda, que o trabalho 
que biografa as professoras Regina Célia Grando e Car-
men Lucia Brancaglion realizada pelas autoras (CRECCI; 
NACARATO, 2019) utilizou a metodologia da pesquisa 
narrativa a partir de entrevistas com as próprias profes-
soras. 
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Vale ressaltar que a predominância em relação 
ao uso da metodologia da História Oral, dá-se devido ao 
fato de possibilitar uma aproximação dos acontecimen-
tos, neste caso, em relação à educação feminina, a partir 
de entrevistas com as próprias educadoras ou com pes-
soas que tiveram alguma aproximação com as biografa-
das, no caso de serem falecidas. E é justamente nessa 
perspectiva metodológica que a maioria dos trabalhos 
selecionados aproximam-se da temática da história da 
educação tangenciando a educação feminina.

As fontes de pesquisa são outro aspecto pertinen-
te de análise, pois essa variedade, para a metodologia 
da História Oral, não impõe limitações, pelo contrário, há 
uma infinidade de registros da ação humana que podem 
vir a ser fonte de pesquisa. As entrevistas, entrecruzadas 
com fontes documentais, imagéticas, bem como os pe-
riódicos ou jornais, apresentam-se como um verdadeiro 
arsenal para se constituir a história, sobretudo a história 
da educação feminina, que por longo período teve seu 
percurso secundarizado.

Por fim, há que se mencionar uma dimensão im-
portante nesse percurso, que é ressaltar que parte do 
Brasil essas mulheres representam. Por região brasi-
leira, o nordeste apresenta o maior quantitativo, com 
dez trabalhos, sendo seis do Ceará, um do Rio Grande 
do Norte, um da Paraíba, um da Bahia e um de Sergi-
pe. Em segundo, vem o sudeste com quatro artigos, 
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com dois do Rio de Janeiro e dois de São Paulo. Depois, 
o centro-oeste, com um trabalho do Mato Grosso do 
Sul e o sul, com um artigo do Paraná. A fim de sistema-
tização dessa perspectiva, foi elaborado o Gráfico 1, 
exibido logo abaixo.

Gráfico 1 - Origem dos artigos por região do Brasil

Fonte: Elaborado pelas autoras (2020).

Faz-se necessário mencionar um detalhe impor-
tante que o desenvolvimento deste Estado da Questão 
proporcionou que é a significativa representação de edu-
cadoras cearenses nos achados, haja vista que as trajetó-
rias formativas e de atuação dessas mulheres possibilita 
compreender ou estabelecer algum tipo de aproximação 
dos modos como se davam ou como se dão, no caso dos 
trabalhos que trazem a perspectiva de uma história mais 
recente, a formação e a atuação no contexto educacional 
feminino, trazendo assim, contribuições nos aspectos 
sociais, políticos e culturais. 
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4 Reflexões finais

Entre idas e vindas, próprias do estudo que tem 
como metodologia o Estado da Questão, possibilita uma 
percepção do panorama, ainda que não seja generaliza-
da da produção científica sobre a temática da educação 
de mulheres no Brasil. O inventário realizado nesta pes-
quisa viabilizou inferir que o estudo de cunho biográfico 
de educadoras encontra-se em pleno e profuso desen-
volvimento. Nesse contexto, empreendeu-se, pois, um 
estudo com o objetivo de conhecer o panorama das pes-
quisas biográficas acerca da educação feminina no Brasil 
no século XX.

Nessa perspectiva, elencamos os nomes das edu-
cadoras, as metodologias, as fontes e, principalmente, 
de onde eram/são essas mulheres retratadas. Dentre as 
publicações, elencam-se as perspectivas da formação e 
da docência das biografias publicizadas nos periódicos. 
Conforme as dezesseis pesquisas selecionadas, infere-se 
que tratam, em linhas gerais, sobre as diversas nuances 
de abordagem que perfazem a temática da educação 
feminina. Destaca-se, nesse contexto, a metodologia da 
História Oral - nove estudos -, da pesquisa documental 
- seis estudos - e um estudo elaborado a partir da pes-
quisa narrativa. 

Reitera-se que, nesse percurso metodológico, as 
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fontes exercem papel preponderante, pois guardam em 
si os registros da ação humana que contribuem para te-
cer reflexões sobre a historiografia. Ainda conforme os 
aspectos destacados, estão a classificação dos periódicos 
em que nove trabalhos apresentam Qualis A1 e A2 e sete 
trabalhos, Qualis B1, B2 e B3. Em relação à região brasi-
leira de origem das mulheres biografadas, pontua-se a 
proeminência do nordeste com dez trabalhos, o sudeste 
com quatro, o sul e o centro-oeste com um trabalho pu-
blicado de cada região.

Diante do exposto, considera-se a pesquisa do 
tipo Estado da Questão, uma forma oportuna de apro-
ximação do real estado em que certa temática encon-
tra-se na produção do conhecimento. E nessa dinâmica, 
podem-se agregar os trabalhos pertinentes ao que fora 
proposto inicialmente, que era fazer um panorama das 
pesquisas publicizadas e disponibilizadas no Portal de 
Periódicos da CAPES, com o intuito de conhecer o pano-
rama das pesquisas que trazem a mulher na história da 
educação brasileira no século XX, bem como os tipos de 
estudo realizados nesse contexto. 
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ajudar a compreender em que estado se encontram e 
como estão sendo desenvolvidas as pesquisas sobre o 
PPDT no cenário acadêmico atual. 

Para isso, utilizamos a ferramenta de busca para 
encontrar dissertações de mestrado que abordassem o 
PPDT no Brasil e em Portugal, este último nomeado no 
referido país de Director de Turma.

Denominamos esta pesquisa de estado do conhe-
cimento, levando em consideração o conceito definido 
por Romanowski; Ens (2006, p. 39-40), que possibilita 
“uma visão geral do que vem sendo produzido na área e 
uma ordenação que permite aos interessados percebe-
rem a evolução das pesquisas na área, bem como suas 
características e foco, além de identificar as lacunas ain-
da existentes”. Assim, a presente pesquisa pode ajudar a 
perceber os estudos que focalizam o PPDT de uma ma-
neira mais ampla, as metodologias mais utilizadas nes-
sas pesquisas e em quais perspectivas esse projeto já foi 
trabalhado.

O PPDT, por ser um projeto originalmente por-
tuguês, tem no seu histórico pesquisas acadêmicas em 
que essa política pública é o tema central do estudo. 
Portanto, para que este trabalho tivesse uma aborda-
gem mais significativa, todas as dissertações de mes-
trado encontradas por nós que estavam diretamente 
ligadas ao PPDT, tanto portuguesas como brasileiras, 
foram analisadas.
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Para o projeto português, Diretor de Turma, foram 
encontradas sete dissertações de mestrado diretamente 
ligadas ao projeto. No âmbito brasileiro, devido aos limi-
tados estudos sobre esta política pública, foram escolhi-
das as únicas cinco dissertações de mestrado encontra-
das que estão diretamente relacionadas com a atuação 
do PPDT nas escolas cearenses, com diversificadas abor-
dagens e metodologias.

Assim, este estudo está dividido desta forma: 
primeiramente, há uma contextualização sobre o Di-
rector de Turma em Portugal e sua recontextualização 
feita pela Secretaria de Educação do Estado do Ceará 
para adoção das escolas dessa rede, intitulada Proje-
to Professor Diretor de Turma, o PPDT. Em seguida há 
a descrição do percurso metodológico utilizado para a 
criação dos descritores, seleções e banco de dados uti-
lizados nesta pesquisa. Em seguida, uma breve análise 
é feita sobre as produções acadêmicas selecionadas. E 
por fim, as considerações finais para o que foi aprendi-
do aqui.

2 O projeto professor diretor de turma: histórico, 
conceitualização e contextualização

O PPDT teve sua primeira versão em Portugal 
em meados dos anos 1960 no qual também recebeu 
nomenclaturas como Professor Diretor de Classe. De-
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vido à boa recepção do projeto e seus bons índices em 
território europeu, em 2007, uma proposta de tradu-
ção dessa política pública foi apresentada no XVIII En-
contro da Associação Nacional de Políticas e Adminis-
tração da Educação (ANPAE) sobre as experiências das 
escolas portuguesas, que ocorreu no estado do Ceará. 
Segundo o Manual de Orientações das ações do Pro-
fessor Diretor de Turma (2011), em 2008, os municí-
pios cearenses de Canindé, Eusébio e Madalena, foram 
os primeiros a aderirem à proposta de contextualiza-
ção do projeto.
 Tendo como base os quatro pilares da educação 
de Delors (1998): aprender a conhecer; aprender a fa-
zer; aprender a viver juntos; e aprender a ser, o PPDT 
propõe a promoção do conhecimento individualizado 
de cada aluno pelos professores e grupo gestor das es-
colas participantes, visando combater a massificação de 
dificuldades e a melhoria das relações entre professo-
res, alunos e pais ou responsáveis.
 A partir da adoção do PPDT na escola, estão dis-
poníveis vagas para professores de qualquer área do 
ensino para serem os professores diretores de turma 
e se responsabilizarem pelos alunos de uma única tur-
ma. Ceará (2011) exige que, preferencialmente, esses 
professores devem ser essencialmente motivadores, 
ativos e terem espírito de liderança. Esse perfil vincu-
lado aos pressupostos do projeto possibilitaria um
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Conhecimento pormenorizado de cada 
um dos alunos, fornecendo os elemen-
tos de que precisa para melhor orien-
tá-lo em suas necessidades específicas. 
Possibilita-lhe, também, atuar como 
mediador entre os alunos, os demais 
professores da turma e todos os envol-
vidos no processo educativo, no intuito 
de minimizar conflitos e imprevistos co-
muns à dinâmica escolar. (CEARÁ, 2011, 
p. 01).

 
Assim, o professor diretor de turma, a partir 

das suas atribuições, pode agir como uma espécie 
de mediador de conflitos, atuando nas resoluções de 
problemas do cotidiano escolar; pois, tendo em vis-
ta a aproximação e o conhecimento maior da vida 
de cada um dos seus alunos, essa interação coopera 
para intervenções que poderiam ajudar os alunos a 
superarem suas dificuldades, tanto individuais como 
coletivas.
 O professor diretor de turma não recebe nenhu-
ma gratificação por desempenhar esse papel. O que vai 
permitir o exercício desta função, segundo o Folder do 
Projeto Professor Diretor de Turma (CEARÁ, 2011) pro-
duzido pela Secretaria de Educação do Estado do Cea-
rá (SEDUC), é a disponibilidade em quatro horas de sua 
carga horária semanal, na qual, uma hora é utilizada 
para as aulas de formação para a cidadania e as 
outras três horas são disponíveis para organização dos 
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documentos instrumentais como o dossiê e portfólio 
solicitados pela SEDUC, atendimento a pais e/ou res-
ponsáveis e estudo orientado (CEARÁ, 2011). O PPD fica 
encarregado de 

1. Mediar o relacionamento entre os alu-
nos de sua turma e os demais profes-
sores;

2. Disponibilizar-se a atender aos alunos, 
pais ou responsáveis, professores e nú-
cleo gestor da escola;

3. Promover um ambiente facilitador do 
desenvolvimento pessoal, cognitivo e 
social dos alunos;

4. Elaborar e organizar o dossiê de uma 
turma;

5. Lecionar a Formação Cidadã;
6. Acompanhar o Estudo Orientado;
7. Organizar e presidir as Reuniões do 

Conselho de Turma (intercalares e bi-
mestrais) que fornecem aos educa-
dores um diagnóstico pormenorizado 
da turma e tem um caráter avaliativo. 
(CEARÁ, 2011, p. 02).

Essas responsabilidades devem ser somadas com 
o andamento e os planejamentos que o professor tem 
para ministrar sua disciplina curricular de lotação na es-
cola.
 Dessas chamadas funções do professor diretor de 
turma há a tradução da política dentro da escola para 
viabilizar metas de médio e longo prazo. Essas metas 
buscam desenvolver, prioritariamente, três missões do 
projeto que são o estreitamento de laços entre a escola e 
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a família dos alunos, conter a indisciplina dentro de sala 
de aula e auxiliar na aprendizagem significativa.
 Segundo Machado (2017, p. 31), “O Projeto Profes-
sor Diretor de Turma deve tornar-se parte constituinte 
do projeto político-pedagógico da escola, de forma que 
possa potencializar as ações educativas”, isso vai ocorrer 
por meio de tarefas incumbidas a ele para serem realiza-
das, são essas:

I) preenchimento do Dossiê da Turma; 
II) realização do Mapeamento de Sala; 
III) constituição do Conselho de Turma; 
IV) sistematização do Atendimento a 
Pais ou Responsáveis; V) introdução, na 
matriz curricular, da disciplina Forma-
ção para a Cidadania; VI) observância 
da prática de Estudo Orientado; e VII) 
realização de Atendimento Individual 
ao Aluno. (CEARÁ, 2014).

3 Percurso metodológico
 

Com o propósito de examinar as pesquisas que se 
referem ao Projeto Professor Diretor de Turma (PPDT) 
nas perspectivas de trabalhos brasileiros, foram defini-
dos alguns critérios para que se chegasse a uma abran-
gência adequada de trabalhos que pudessem ser anali-
sados adequadamente neste estudo.
 Para iniciar a pesquisa, o primeiro passo foi definir 
de onde poderiam ser coletados os trabalhos que, poste-
riormente, seriam analisados. Inicialmente, foi pensado 
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na plataforma de pesquisa de periódicos da Coordena-
ção de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 
(CAPES). Não foi utilizado somente o conteúdo gratuito, 
mas, também, o conteúdo assinado, em que o acesso é 
disponibilizado mediante identificação do IP das institui-
ções participantes. Na plataforma de pesquisa citada, e 
utilizando as palavras-chave Projeto Professor Diretor de 
Turma, se conseguiu obter, como resultado da pesquisa, 
343 trabalhos. Desses, apenas quatro trabalhos tratavam 
sobre o PPDT no Brasil: três dissertações de mestrado e 
um artigo científico, e o Portal de Periódicos da CAPES 
dispunha do texto completo apenas do artigo.
 Diante disto, foi descartada a possibilidade de uti-
lizar neste trabalho o Portal de Periódicos da CAPES para 
a busca de trabalhos brasileiros e iniciou-se uma nova 
pesquisa com as mesmas palavras-chave, Projeto Profes-
sor Diretor de Turma, na plataforma de pesquisa do Goo-
gle Acadêmico. Como resultado, foram obtidos aproxi-
madamente, segundo a plataforma, 44.500 links.
 Após a constatação dos trabalhos sobre o PPDT no 
Brasil e da escolha de dissertações de mestrado como 
um dos eixos limitadores para nossa pesquisa, uma 
nova busca foi feita utilizando a plataforma de pesqui-
sa do Google Acadêmico para selecionar dissertações de 
mestrado sobre o PPDT em Portugal. As análises dessas 
dissertações serviram para dar uma pequena visão de 
como esse projeto está sendo estudado no seu país de 
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origem, podendo, assim, nortear sobre as formas que 
essa política pública vem sendo estudada. Os descritores 
utilizados foram Director de Turma, já que esse é o nome 
do projeto português inspirador do PPDT. Dessa pesqui-
sa, obteve-se aproximadamente 12.000 resultados, se-
gundo foi informado na plataforma.
 Com as delimitações e as bases dos dados defi-
nidas, partimos para a escolha dos trabalhos de disser-
tações que tratavam sobre a nossa temática do PPDT. 
Para isso, estabelecemos o critério de leitura dos resu-
mos, visto que, “um conjunto de resumos organizados 
em torno de uma determinada área do conhecimento 
pode nos contar uma História de sua produção acadêmi-
ca” (FERREIRA, 2002, p. 268). Mas, como Ferreira (2002) 
também afirma, é preciso ter cautela com a lida dos re-
sumos, pois, algumas vezes, esses não contemplam cla-
ramente sobre o que o trabalho é tratado. Devido a esse 
fato, decidiu-se que seria lida também a introdução dos 
trabalhos para uma escolha mais pertinente das disser-
tações que seriam analisadas.
 Houve dificuldades em relação às escolhas de disser-
tações que se encaixassem no corpus definido, principal-
mente, aos trabalhos do descritor Director de Turma. Pois, 
esse projeto, em Portugal, assume um caráter para além 
de uma política pública, sendo também um componente 
de currículo nas escolas. Dessa forma, alguns trabalhos 
apesar de conterem o descritor pesquisado, tinham outros 
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enfoques que não eram pertinentes para esta análise.
 Com relação ao Projeto Professor Diretor de Tur-
ma, as limitações de trabalhos sobre este foi o principal 
apontamento visto no desenvolvimento da pesquisa, 
pois, por se tratar de uma política pública recém-contex-
tualizada, poucas vertentes foram estudadas.
 Contudo, após a leitura de resumos e introduções 
desses artigos, foram selecionadas sete dissertações de 
mestrado sobre o Diretor de Turma em Portugal e cinco 
dissertações sobre o PPDT no Brasil.

A seguir, o Quadro 1 demonstra o quantitativo das 
dissertações encontradas sobre o corpus desta pesqui-
sa, seguidas de seus respectivos títulos e origens.

Quadro 1 - Dissertações selecionadas a partir de seus 
descritores

Dissertação País Projeto/Descritor

O Director de Turma como 
gestor curricular (Elabora-
ção/Implementação/Ava-
liação do PCT) (2011)

Portugal Director de Turma

O DIRECTOR DE TURMA – 
perfil e múltiplas valências 
em análise (2011)

Portugal Director de Turma

O Director de Turma: Um 
Desempenho de Papel La-
biríntico (2008)

Portugal Director de Turma

O Papel do Diretor de Tur-
ma na Autonomia: estudo 
de caso numa Escola Se-
cundária (2011)

Portugal Director de Turma
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O DIRECTOR DE TURMA: lí-
der e facilitador da relação 
educativa (2009)

Portugal Director de Turma

Dinâmicas do Director de 
Turma na Promoção do 
Envolvimento da Família 
na Escola: um Contributo 
para a Diminuição da In-
disciplina (2006)

Portugal Director de Turma

O Papel do Director de 
Turma enquanto Media-
dor Sóciocultural e Gestor 
Intermédio na Organiza-
ção Escolar (2007)

Portugal Director de Turma

A formação contínua do 
Professor Diretor de Tur-
ma no contexto das re-
formas do Ensino Médio 
(2015)

Brasil Projeto Professor 
Diretor de Turma

Constituintes de uma prá-
xis de mediação pedagógi-
ca do Professor Diretor de 
Turma (2017)

Brasil Projeto Professor 
Diretor de Turma

Projeto Professor Diretor 
de Turma: uma análise da 
implementação em uma 
escola pública da rede es-
tadual do Ceará (2014)

Brasil Projeto Professor 
Diretor de Turma

O Projeto Professor Dire-
tor de Turma na gestão 
do protagonismo juvenil e 
da relação escola-família: 
o caso da EEM João Alves 
Moreira, em Aracoiaba-CE 
(2016)

Brasil Projeto Professor 
Diretor de Turma

A gestão do Projeto Pro-
fessor Diretor de Turma: a 
experiência da Escola Es-
tadual de Educação Profis-
sional Júlio França em Bela 
Cruz (CE) (2015)

Brasil Projeto Professor 
Diretor de Turma

Fonte: Elaborado pelos autores, 2019.
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Como o projeto em questão é centrado nos pro-
fessores e nas suas ações, as pesquisas são feitas, prio-
ritariamente, para analisar os efeitos do projeto a partir 
das intervenções feitas pelo professor diretor de turma.

Os efeitos aqui podem ser entendidos como a ter-
ceira parte do ciclo de políticas criado por Ball, no qual são 
analisados os resultados de políticas públicas nos seus con-
textos, que são variáveis em cada situação.
 Analisar esses resultados é um processo, segundo 
Mainardes (2006, p. 49), complexo e em que há controvér-
sias, pois em casos assim são analisados processos micro-
políticos, havendo a necessidade de uma interlocução com 
o chamado processo macropolítico da política pública.
 Mainardes (2006, p. 50) diz que o foco para aná-
lise de políticas deveria estar centrado na “formação do 
discurso da política e sobre a interpretação ativa que os 
profissionais que atuam no contexto da prática fazem 
para relacionar os textos da política à prática” (MAINAR-
DES, 2006, p. 50). Busca-se assim envolver vários fatores 
num processo de interpretação e reinterpretação.
 Portanto, análises como essas não deveriam ser 
resumidas apenas aos resultados ou aos números da 
escola, há contextos maiores e múltiplos envolvidos que 
poderiam também ser abordados.
 Situado o percurso metodológico deste trabalho, a 
próxima sessão se trata de uma análise dos dados obti-
dos nessa pesquisa documental.
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4 O PPDT no Brasil e em Portugal: uma breve análise 
 

Estudos, como este, do tipo estado do conhe-
cimento ou, ainda, estado da arte são pesquisas que 
podem ter uma importante contribuição para situar 
um determinado campo do conhecimento, tendo em 
vista que,

Procuram identificar os aportes signifi-
cativos da construção da teoria e prá-
tica pedagógica, apontar as restrições 
sobre o campo em que se move a pes-
quisa, as suas lacunas de disseminação, 
identificar experiências inovadoras in-
vestigadas que apontem alternativas de 
solução para os problemas da prática e 
reconhecer as contribuições da pesqui-
sa na constituição de propostas na área 
focalizada. (ROMANOWSKI; ENS, 2006, 
p. 39).

 Considerando os apontamentos das autoras e 
os procedimentos citados por elas para realização das 
pesquisas deste tipo, inspirado no que afirmam Roma-
nowski e Ens (2002, p. 15-16), começamos a organizar 
um “relatório do estudo compondo a sistematização das 
sínteses, identificando as tendências dos temas aborda-
dos e as relações indicadas nas teses e dissertações” (RO-
MANOWSKI; ENS, 2006, p. 43).
 Desta forma, dividimos nossa análise em dois pon-
tos distintos. O primeiro trata dos temas e abordagens 
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de cada trabalho selecionado sobre o projeto Director de 
Turma, em Portugal. Em um segundo momento, tratare-
mos sobre o PPDT na esfera brasileira, explicitando as 
vertentes estudadas nas dissertações de mestrado sobre 
o referido projeto.

4.1 O PPDT em Portugal (Director de Turma)
 

A formatação e normas adotadas por esses tra-
balhos causaram estranheza ao serem feitas as leituras, 
mas nem essas particularidades, nem as diferenças do 
português de Portugal para o do Brasil foram empecilhos 
para a compreensão dos conteúdos das dissertações.
 O Quadro 2 nos mostra as metodologias utilizadas 
por cada dissertação analisada sobre o Director de Tur-
ma.

Quadro 2 – Objetivos, formas de coleta de dados e tipos 
de pesquisas

Dissertação Objetivos Tipo de 
pesquisa

O Director de Turma 
como gestor curri-
cular (Elaboração/
Implementação/Ava-
liação do PCT) (2011)

Caracterizar e refletir 
sobre as práticas na 
elaboração, imple-
mentação e avaliação 
do Projeto Curricular 
de Turma (PCT) e o 
que ele contribuirá 
para a igualdade de 
oportunidades.

Pesquisa de 
campo.
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O DIRECTOR DE TUR-
MA – perfil e múl-
tiplas valências em 
análise (2011)

Estudar quais as con-
cepções que os alu-
nos e os Directores 
de Turma possuem, 
relativamente ao per-
fil e às funções do de 
um Director de Tur-
ma, bem como ana-
lisar as competências 
que os Directores de 
Escola privilegiam 
num docente para 
exercer o cargo de 
Director de Turma.

P e s q u i s a 
Descritiva.

O Director de Turma: 
Um Desempenho 
de Papel Labiríntico 
(2008)

Descobrir as con-
cepções que os Di-
rectores de Turma 
constroem sobre si 
mesmo e sobre o seu 
desempenho nesse 
papel de mediação.

Investigação 
empírica e 
teórica.

O Papel do Diretor 
de Turma na Autono-
mia: estudo de caso 
numa Escola Secun-
dária (2011)

Identificar e conhe-
cer o papel do Direc-
tor de Turma e a sua 
representação no 
seio da comunidade 
educativa.

Estudo de 
caso.

O DIRECTOR DE TUR-
MA: líder e facilitador 
da relação educativa 
(2009)

Investigar a influên-
cia do Director de 
Turma na qualidade 
das relações que se 
estabelecem no con-
texto da turma que 
lidera.

Pesquisa ex-
ploratória.
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Dinâmicas do Direc-
tor de Turma

na Promoção do En-
volvimento da Fa-
mília na Escola: um 
Contributo para a 
Diminuição da Indis-
ciplina (2006)

Análise da problemá-
tica do relacionamen-
to entre a escola e a 
família perante situa-
ções de indisciplina, 
tendo como figura 
principal o Director 
de Turma.

Pesquisa ex-
ploratória.

O Papel do Director 
de Turma enquanto 
Mediador Sóciocultu-
ral e Gestor Intermé-
dio na Organização 
Escolar (2007)

Procurar entender 
quais as funções que 
influenciam de for-
ma mais relevante o 
sucesso da atividade 
de Director de Turma 
e o que ele faz das 
competências que 
lhe são atribuídas pe-
los vários normativos 
legais, de acordo com 
seu contexto escolar.

Pesquisa ex-
ploratória.

Fonte: Elaborado pelos autores, 2019.

Em relação às metodologias utilizadas para es-
ses trabalhos, constatou-se a predominância das abor-
dagens quali-quantitativa, mas houve também aquelas 
que usaram só o método qualitativo para suas análi-
ses.
 As pesquisas de cunho exploratório e de estudo de 
caso são as mais comuns, visto que a maioria das etapas 
era feita dentro das escolas participantes, normalmente 
por observação das funções desses professores ou das 
atividades realizadas com os alunos.

Junto a essas abordagens, as ferramentas mais 
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recorrentes para a coleta de dados foram os questio-
nários e as entrevistas - abertas e semiestruturadas-, 
muitas vezes utilizando essas duas ferramentas em 
uma mesma dissertação. Também foram utilizadas 
análises documentais tanto de documentos orienta-
dores do projeto, quanto de documentos reguladores 
internos das escolas.
 Os temas mais abordados nos trabalhos portugue-
ses em relação ao Director de Turma não variam muito. 
É perceptível o foco no professor participante do projeto 
e no seu papel de, como muitas vezes falado, intermédio, 
ou seja, mediador de informações.
 O que se pode perceber disso foi que, o Director 
de Turma foi, ao longo dos anos, perdendo sua essência 
de transformador da realidade e tornando-se algo pu-
ramente burocrático. As dissertações analisadas tentam, 
por meios diferentes, resgatar o papel inicial do Director 
de Turma como líder e mediador entre os alunos, a esco-
la e a família.
 Segundo Lopes (2004, p. 111), “as políticas curricu-
lares não se resumem apenas aos documentos escritos, 
mas incluem os processos de planejamento, vivenciados 
e reconstruídos em múltiplos espaços e por múltiplos su-
jeitos no corpo social da educação”.

Assim, um projeto que tem em seu bojo essencial-
mente o atendimento individualizado ao aluno, no qual 
se busca descobrir e superar as particularidades que o 
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desestimula a estudar, é superado pelo preenchimento 
de papéis pelo PDT. Essa burocracia demanda tempo, 
que, na maioria das vezes, é escasso na vida de um pro-
fessor. Tempo esse que, se disponível, poderia melhorar 
a qualidade do planejamento, da convivência e do pro-
cesso de reconstrução no andamento do projeto.

4.2 O PPDT no Brasil
 

O PPDT, por ser um projeto que ainda está em 
processo de disseminação pelas escolas cearenses, os 
trabalhos científicos em que esse projeto é abordado são 
escassos, a maioria das pesquisas encontra-se em forma 
de dissertações de mestrado.
 O Quadro 3 mostra as especificidades de cada 
pesquisa e o que se pretendeu investigar sobre o PPDT 
no Brasil.

Quadro 3 - Detalhamento das pesquisas
Dissertação Objetivos Tipos de 

pesquisa

A formação contí-
nua do Professor 
Diretor de Turma 
no contexto das re-
formas do Ensino 
Médio (2015)

Compreender o pro-
cesso de construção 
da formação contínua 
do PDT, analisando o 
contexto das reformas 
do Ensino Médio e sua 
implicação na implanta-
ção do PPDT. 

Estudo de 
caso.
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Constituintes de 
uma práxis de me-
diação pedagógi-
ca do Professor 
Diretor de Turma 
(2017)

Compreender os cons-
tituintes da prática do 
PDT na perspectiva de 
uma práxis de media-
ção pedagógica em es-
colas regulares e profis-
sionais.

Estudo de 
caso.

Projeto Professor 
Diretor de Turma: 
uma análise da im-
plementação em 
uma escola pública 
da rede estadual 
do Ceará (2014)

Avaliar a implementa-
ção e a execução deste 
projeto na escola alvo 
da pesquisa, fazendo 
um comparativo entre 
o desenho do projeto e 
a realidade encontrada 
na referida escola.

P e s q u i s a 
de campo e 
teórica.

O Projeto Professor 
Diretor de Turma 
na gestão do pro-
tagonismo juvenil 
e da relação esco-
la-família: o caso 
da EEM João Alves 
Moreira, em Ara-
coiaba-CE (2016)

Analisar a estrutura e 
o funcionamento do 
PPDT, na escola, para 
compreender em que 
medida o referido pro-
jeto contribui para as 
mudanças relacionais 
no ambiente escolar.

Pesquisa de 
campo.

A gestão do Projeto 
Professor Diretor 
de Turma: a expe-
riência da Escola 
Estadual de Educa-
ção Profissional Jú-
lio França em Bela 
Cruz (CE) (2015)

Analisar a gestão do 
PPDT na EEEP Júlio 
França.

Pesquisa de 
campo.

Fonte: Elaborado pelos autores, 2019.

Devido ao projeto ter sido recentemente traduzi-
do no Brasil, as dissertações analisadas visam entender 
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como está sendo esse processo de disseminação nas es-
colas e se há resultados tanto positivos quanto negativos.
 Com relação às abordagens mais específicas des-
sas pesquisas, já foram trabalhadas, dentro do contexto 
do PPDT a formação contínua dos professores diretores 
de turma: a forma de gestão curricular do projeto; a im-
portância dessa política pública como ferramenta de me-
diação entre gestão escolar, alunos e família; e compara-
ções entre os documentos orientadores do PPDT e o que 
está sendo contextualizado em sala de aula.
 Predominantemente, as dissertações são de cunho 
quali-quantitativo ou/e qualititativo. As ferramentas me-
todológicas mais utilizadas nesses trabalhos foram, res-
pectivamente, entrevista – aberta ou semiestruturada -, 
seguidas de pesquisa documental, questionário e obser-
vação não-participante. Muitas vezes, os pesquisadores 
aliavam mais de um tipo de metodologias para a coleta 
de dados.
 Para Lopes (2004, p. 114), “os sistemas de avaliação 
centralizada nos resultados articulam-se ao currículo por 
competências e configuram uma cultura de julgamento e 
de constantes comparações dos desempenhos, visando 
controlar uma suposta qualidade”. O que, de certa for-
ma, sobrecarrega de expectativas e de atribuições, neste 
caso especificamente, o professor diretor de turma.
 Resultados positivos são sempre bem-vindos; mas 
quando esses resultados são alcançados ou não, vários 
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fatores e pessoas atuam para que isso ocorra. Mais do 
que considerar que neste projeto só atua o professor di-
retor de turma, outros contextos devem ser trazidos à 
tona e se tornarem objetos de pesquisa nos trabalhos.

5 Considerações finais

A elaboração deste artigo tem o objetivo de conhe-
cer os rumos que as pesquisas sobre o PPDT estão to-
mando no cenário brasileiro e no português, este último 
se aplica devido ao fato de o PPDT ser uma tradução de 
uma política pública chamada Director de Turma. Alguns 
critérios foram estabelecidos no intuito de coletar dados 
que atendessem diretamente ao objetivo pretendido e 
se pode perceber que utilizando apenas o descritor Pro-
jeto Professor Diretor de Turma traria uma delimitação 
que não compreenderia de maneira eficaz o corpus des-
ta pesquisa. Portanto, o outro descritor empregado foi 
Director de Turma.

No total, foram analisadas 12 dissertações de 
mestrado, tanto acadêmico quanto profissional. Essas 
produções tratam o PPDT como uma pesquisa a ser me-
lhorada, mas dando ênfase ao papel do professor dire-
tor de turma como líder e mediador, levando em conta 
também sua formação continuada. Algumas delas, por 
serem advindas de um mestrado profissional, têm um 
projeto de intervenção, onde são propostas pequenas 
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modificações em todo o projeto para melhorar a forma 
como as atividades propostas são executadas.

Foi possível perceber a preocupação desses pes-
quisadores em demonstrar as dificuldades enfrentadas 
pelos professores diretores de turma para a execução 
das funções que lhe são atribuídas sem nenhum suporte 
maior e sem planejamentos curriculares que os orien-
tem, os sobrecarregando. Há a necessidade do desen-
volvimento de materiais que auxiliem nas tarefas desses 
professores. Isso tornaria o processo menos burocrático 
e mais eficaz.

O presente trabalho é um recorte modesto das 
pesquisas sobre o PPDT e seu projeto inspirador, Direc-
tor de Turma, como políticas públicas nos cenários brasi-
leiro e português. Dando abertura para possíveis pesqui-
sas futuras que possam considerar, também, diferentes 
bases de dados e se ampliem para um estado da arte, 
considerando não só dissertações, mas outros tipos de 
registros de pesquisa que a comunidade acadêmica pos-
sui para a documentação e a disseminação do conheci-
mento.
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O DOCUMENTÁRIO DO 
ENQUADRAMENTO A TRILHA 

SONORA: os modos que ecoam 
numa voz

Valdenízia da Conceição Bezerra31

Vicente de Lima-Neto32

1 Considerações iniciais 

O documentário é uma produção que propicia ao 
aluno o domínio da linguagem audiovisual além de opor-
tunizar que esse aluno expresse opiniões de forma criati-
va, reivindicações e críticas sociais acerca de determinado 
assunto. A voz do documentário apresenta-se não só por 
meio do modo e estilo de produção, mas sobretudo na 
composição dos argumentos em defesa de um ponto de 
vista, ecoando através de cada escolha do cineasta/alu-

31  Mestranda do Programa de Pós-Graduação em Ensino – 
POSENSINO, em associação entre a Universidade do Estado do Rio 
Grande do Norte – (UERN), Universidade Federal Rural do Semi-Ári-
do – (UFERSA) e Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia 
(IFRN). E-mail: valdenizia87@hotmail.com.

32  Doutor em Linguística. Docente dos cursos de Letras da Uni-
versidade Federal Rural do Semi-Árido (UFERSA) e do Programa de 
Pós-graduação em Ensino – POSENSINO - em associação entre a Uni-
versidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), Universidade 
Federal Rural do Semi-Árido (UFERSA) e Instituto Federal de Educa-
ção, Ciência e Tecnologia (IFRN). E-mail: vicente.neto@ufersa.edu.br.
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no dentro da produção. Nosso objetivo é analisar como 
ocorre a construção da voz do documentário por meio 
de recursos da linguagem audiovisual na produção Além 
das Secas, uma das produções vencedoras da Olimpíada 
Brasileira de Língua Portuguesa, no ano de 2019, na ca-
tegoria documentário.

Para tanto, organizamos nosso estudo em três 
partes: na primeira, apresentamos as discussões teóricas 
que se desdobram nas seções Abordagem cinematográfi-
ca, Unidades básicas da linguagem audiovisual, Abordagem 
da multimodalidade e A produção audiovisual documental; 
em seguida, tratamos acerca da metodologia adotada 
para a pesquisa e, por fim, descrevemos e analisamos os 
dados obtidos. 

2 Unidades básicas da linguagem audiovisual

Mesmo aqueles que nunca trabalharam com o au-
diovisual muito provavelmente já ouviram uma ou mais 
expressões como essas: cena, corte, sequência, plano... 
Tais expressões são, na verdade, termos utilizados para 
nomear as unidades da linguagem audiovisual. Segundo 
Melo (2019, p. 50-52), o registro audiovisual é composto 
por imagens estáticas que são sequenciadas causando a 
ilusão de movimento, e essas imagens são chamadas de 
quadro, frame ou fotografia. O trecho filmado de forma 
contínua entre dois cortes consecutivos é chamado de 
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plano. Já o corte apresenta dois sentidos: no momen-
to da gravação, corresponde à interrupção da filma-
gem; com o filme pronto, ele corresponde à passa-
gem de um plano para outro. A ação que ocorre em 
um mesmo espaço e recorte temporal é nomeada por 
cena, que pode ser composta por um ou mais planos. 
Quanto à unidade constituída por uma ou mais cenas 
é chamada de sequência, que é concebida pela conti-
nuidade da ação podendo se apresentar em diferen-
tes tempos e espaços. 

  A autora ainda apresenta outro elemento da nar-
rativa audiovisual, o enquadramento, que consiste no 
campo de visão da câmara e define tudo que será visto 
pelo espectador. Ela elenca dois elementos que consti-
tuem o enquadramento, o plano e o ângulo. 

  O Plano é o resultado da distância entre a câmera 
e o objeto filmado. No quadro seguinte, apresentamos 
os principais planos utilizados na composição do enqua-
dramento:
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Quadro 1 - Planos que compõem o enquadramento

Planos

Plano Geral

Mostra uma área de ação 
relativamente ampla. A 
figura humana ocupa es-
paço reduzido.

Plano Médio

Enquadra a pes-
soa da cintura para 
cima.

Plano Conjunto

Mais fechado que o plano 
geral é possível reconhe-
cer o rosto das pessoas.

Primeiro Plano

Enquadra a pessoa 
do tórax para cima, 
com ênfase no ros-
to.

Plano Americano

Enquadra a pessoa dos 
joelhos para cima.

Plano Fechado

Enquadra o rosto 
da pessoa.

Plano Detalhe

Mostra apenas um detalhe ocupando todo o 
quadro.

Fonte: Elaboração própria 2022 (inspirada em Melo, 2019)

 Já o ângulo está relacionado à forma como 
esse objeto é focalizado, permite diversificar a im-
pressão do espectador, sobre os personagens ou ob-
jetos em cena. (ibid., p. 55-56). No quadro a seguir, 
detalhamos os principais ângulos que compõem o 
enquadramento: 
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Quadro 2 - Ângulos que compõem o enquadramento

Ângulos 

Ângulo Plano ou 
Normal

Focaliza na altura dos 
olhos, em um plano 
horizontal.

Contra - zenital ou con-
tra - plongée absoluto

A câmera aponta com-
pletamente para cima.

Ângulo Alto, Plongée 
ou Mergulho

Focaliza de cima para 
baixo.

Ângulo frontal

Filma de frente, apro-
ximadamente na altu-
ra do nariz.

Ângulo Baixo, contra 
- plongée ou contra – 
mergulho

Focaliza de baixo 
para cima.

Ângulo lateral

Filma a pessoa de per-
fil, pode ser tanto o di-
reito quanto o esquer-
do.

Zenital ou plongée 
absoluto

A câmera fica no alto, 
apontando completa-
mente para baixo.

Ângulo traseiro

Filma a pessoa por 
trás.

Fonte: Elaboração própria 2022 (inspirada em Melo, 2019)

Os nossos sentidos agem de forma tão harmôni-
ca, que nem sempre percebemos o quanto o som é im-
portante para ocasionar as sensações que vivenciamos 
ao assistir um filme. Ainda de acordo com os estudos da 
mesma autora, no audiovisual, som e imagem são indis-
sociáveis, e o som se apresenta tanto dentro do contexto 
da ação – sons diegéticos – quanto fora do contexto da 
ação – sons extradiegéticos, ambos compõem a trilha so-
nora de um filme. 

Embora o senso comum identifique “trilha sonora” 
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apenas como a música do filme, ela é composta por to-
dos os elementos sonoros do universo cinematográfico 
e podem se apresentar em diálogos que são as falas dos 
personagens, o silêncio que corresponde a ausência to-
tal de sons, trilha musical que se trata das músicas, e os 
ruídos, todos os sons que não equivalem à música nem 
aos diálogos (MELO, 2019, p. 68-71). 

Como vimos, o audiovisual possui uma linguagem 
própria, e é com base nessa linguagem e criatividade do 
produtor que filmes de ficção ou documentais são de-
senvolvidos. Não existem regras absolutas, as escolhas 
do cineasta dependem do que ele espera causar no es-
pectador, de como espera proporcionar o envolvimento 
do espectador com a ação filmada e quais efeitos de sen-
tidos pretende criar. Para compreendermos como ocor-
re esse processo, na seção seguinte, trataremos sobre a 
construção de sentidos em um texto a luz da abordagem 
multimodal.  

3 Abordagem da multimodalidade 
 

  Quando ainda crianças, aprendemos que o mun-
do nos é apresentado por meio dos nossos sentidos. 
Usamos esses sentidos como ‘janelas para o mundo’, e 
é através dessa interação que atribuímos significados a 
essas percepções e nos comunicamos com o outro, me-
diante convenções estabelecidas socialmente. Isso tam-
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bém ocorre quando exercitamos a nossa linguagem e 
produzimos qualquer enunciado, seja ele predominan-
temente verbal, visual, sonoro ou corporal.

Esses recursos semióticos que permitem a realiza-
ção simultânea de discursos e tipos de (inter) ação são 
modos semióticos que são selecionados e combinados. 
O produto ou processo semiótico de combinar esses 
modos, considerando a escolha de recursos, o contex-
to e o objetivo, é compreendido como multimodalidade 
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 20-23). Para Kress; Van 
Leeuwen (2001, p. 4-8) existem quatro domínios da prá-
tica onde esses significados são construídos. São eles: o 
discurso, os designs, a produção e a distribuição. Tanto 
nas esferas textuais convencionais que predominam o 
recurso semiótico da escrita, quanto nas instâncias com 
maior número de camadas e articulações semióticas, 
o discurso é constituído inerente a uma multiplicidade 
de práticas e uma multiplicidade de recursos materiais 
que se apresentam de maneiras estáveis. Esses servem 
como meios para articular o discurso e são reconhe-
cidos como modos (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001). Isto 
significa que é através desses modos com significados 
socialmente determinados que moldamos o nosso dis-
curso. Kress; Van Leeuwen (2001), definem a prática 
discursiva em ambiente multimodal como a capacidade 
de seleção dos discursos para a situação e texto em 
particular, mas sobretudo a escolha dos modos aptos 
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para estes fins específicos, o público e a ocasião de 
elaboração do texto. 

O design é a modelagem desses recursos dispo-
níveis, e sua organização para a articulação de signifi-
cados em um projeto de produção. Em outras palavras, 
podemos tratar o processo de design como uma atua-
ção consciente por meio de recursos visíveis e reconhe-
cidos, em um domínio particular, com intuito de realizar 
um projeto para ser produzido, que ocorre no campo da 
ação social inerente a interesses individuais, mesmo que 
formados sócio/historicamente (KRESS; VAN LEEUWEN, 
2001).   

Enquanto o design permeia pelas esferas da abs-
tração, a produção, no entanto, é o trabalho material de 
articulação de um texto ou eventos semióticos. É nesse 
processo que o design ganha forma perceptível e que 
outros sentidos são adicionados inerentes a esse pro-
cesso físico, que no texto escrito, dentre outras formas, 
se apresentam pela escolha do tipo e cor da fonte assim 
como a gramatura do papel para impressão; já no do-
cumentário, de forma resumida, compreendem os pro-
cessos de filmagens, adaptação de arquivos e edição, e 
o próprio roteiro que, além de design, também pode ser 
considerado como uma produção. 

A distribuição consiste no processo que envolve 
escolhas referentes à forma como o produto será propa-
gado, assim como a transferência técnica dos produtos 
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ou eventos semióticos para efeito de gravação, tem iní-
cio com as tecnologias de preservação que permitem a 
representação de um produto ou evento semiótico por 
meio de reproduções que tentam ser fieis ao projeto ori-
ginal, esse processo se desmembra nos movimentos de 
transcrição e adaptação.

A transcrição envolve a tentativa de ser o mais fiel 
possível ao produto semiótico, ou evento articulado em 
outro meio. Essa cópia fiel pode nunca ser alcançada, po-
rém mesmo assim é almejada. A adaptação se trata do 
processo de recodificar um objeto ou evento semiótico 
com intuito a adaptação a outro contexto, formato, meio 
ou tipo de público, tentando manter a fidelidade ao obje-
to ou evento original. 

Também envolve as tecnologias de transmissão 
que ultrapassam a recodificação fiel ou quase fiel e con-
cedem ferramentas para a elaboração de um produto ou 
evento semiótico novo sem preocupação em atender um 
projeto original e realiza-se por meio dos processos de 
montagem e síntese. 

Na montagem e na síntese, não existe um original. 
A montagem consiste na reunião de fragmentos para 
compor um todo, que podem ser produzidos com esse 
propósito, coletados em fontes diversas ou utilizados em 
ambas as formas. Por último, a síntese articula produtos 
ou eventos semióticos e constitui algo original, em um 
meio de recodificação.



232

CAMINHOS PARA A ESCOLA DE QUALIDADE

A produção audiovisual documental consiste em 
um processo de montagem, são reunidas filmagens - 
realizadas para própria produção - com arquivos em ví-
deos, imagens e/ou outros documentos para compor o 
produto final, o material passa por um processo de edi-
ção, onde são realizadas modificações pertinentes ao ob-
jetivo de uso dentro do documentário. Na próxima seção 
nos aprofundaremos na produção documental.

4 A produção audiovisual documental  

 Pelas telas do cinema e posteriormente da televi-
são, a imagem ganhou movimento, e os primeiros regis-
tros audiovisuais datam de 1895, tendo sido produzidos 
pelos irmãos Lumière. Tratava-se de cenas do cotidiano, 
filmadas em apenas um plano e com duração de poucos 
minutos, o audiovisual surge por meio de registros de 
caráter documental (LUCENA, 2018).  
  Porém, o termo ‘documentário’ só é usado pela pri-
meira vez em 1926, numa crítica à produção de Robert 
Flaherty, de 1922, publicada no jornal New York Sun. Ele 
produziu a representação da vida dos inuítes, grupo de es-
quimós do norte do Canadá, através do filme Nanook, o es-
quimó. Uma narrativa visual em primeira pessoa, que mos-
trava o esquimó Nanook e sua família em seu habitat, com 
personagens reais, em uma representação realista de uma 
comunidade (LUCENA, 2018), Flaherty cria um novo tipo de 
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filme, considerado o primeiro documentário da história do 
cinema. 
  Documentário é o “tratamento criativo da realida-
de” (GRIERSON apud LUCENA, 2018, p. 24), segundo Bill 
Nichols33 (2010) todo filme é um documentário, pois mes-
mo a mais extravagante das ficções evidencia a cultura 
que a produziu. Ainda de acordo com o autor, os filmes 
se dividem em documentários de satisfação de desejos e 
documentários de representação social. O documentário 
de satisfação de desejos torna concreto desejos, sonhos 
e terrores, através da expressão de realidades fictícias, e 
são conhecidos como filmes de ficção. Já o documentário 
de representação social representa aspectos do mundo 
que ocupamos e compartilhamos, reivindicando, afir-
mando ou expressando pontos de vista, de acordo com 
a seleção e a organização de quem o produz (NICHOLS, 
2010, p.26). O objeto de nosso estudo é o documentário 
de representação social, que será tratado apenas como 
documentário, como o próprio autor o faz quando expli-
ca a diferença entre ambos. 
  O documentário está fortemente associado ao 
campo jornalístico, pois se preocupa em expressar o 
real, no entanto, se distancia desse fim, segundo Nichols 
(2010), pois não se trata de uma expressão do real e sim 
uma representação particular de uma realidade. Os tex-

33  Professor e crítico de cinema americano, conhecido como o 
fundador do estudo contemporâneo do documentário (MELO, 2019, 
p. 25).
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tos jornalísticos, como a notícia, buscam a representação 
do real de forma objetiva e neutra, já o documentário 
permite uma representação do mundo segundo a pers-
pectiva do autor, este deve se posicionar e defender um 
ponto de vista, deixando claro ao seu espectador o seu 
posicionamento sobre o assunto abordado. Apesar de 
tratar de algo verídico, o ponto de vista do autor é algo 
essencial a sua composição (MELO, 2019), assim a par-
cialidade de quem o produz é elemento fundamental na 
construção das marcas de autoria, o que exige do alu-
no produtor deste texto uma postura crítica e reflexiva 
sobre suas leituras e sobre o próprio contexto de pro-
dução, além de forte poder de argumentação para que 
possa defender seu ponto de vista com coerência. 
  Em uma palestra ministrada no Brasil em 12 de 
maio de 2009, o professor e crítico do cinema americano 
Bill Nichols definiu a voz do documentário como o “modo 
por meio do qual o documentário se comunica conosco” 
(LUCENA, 2018, p. 13). A voz do documentário “define o 
ponto de vista social do cineasta” e “não está restrita ao 
que é dito verbalmente”, ela “fala por intermédio de to-
dos os meios disponíveis para o criador” (NICHOLS, 2010, 
p. 76). Essa voz pode se manifestar de maneira explicita, 
quando declara ou explica determinado ponto de vista, 
ou pode se comunicar de forma implícita, por meio de 
sugestões que guiam o expectador através do que ver 
para o que se deve deduzir (ibid., p. 78). 
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  É importante destacar que, quando falamos 
em voz do documentário, não estamos nos referindo 
somente aos elementos verbais presentes na produção. 
Como já mencionamos, essa voz não se constitui apenas 
por esses elementos, nem estamos tratando do efeito 
voz-over. Quando nos referirmos à voz do documentário, 
estamos evidenciando a forma como é construído o 
discurso e como os argumentos são formados, além 
de quais modos são utilizados para isso, pois se o que 
é dito verbalmente já se pode ser feito de diversas 
maneiras, em produções audiovisuais, as possibilidades 
são infinitas. Tal definição assemelha-se ao conceito de 
discurso de Kress; Van Leeuwen (2001), já exposto ante-
riormente. Diante dessas semelhanças, assumimos que 
o que Nichols (2010) trata como voz do documentário é 
equivalente ao que esses autores definem como discur-
so. 
  Lucena (2018, p. 7) define o trabalho com o au-
diovisual como uma “febre saudável”. Segundo o profes-
sor, roteirista e documentarista, quando substituímos a 
caneta pela câmera, produzimos uma escrita particular 
que incorpora todas as escritas, unindo palavra com ima-
gem e som, manejamos esse “novo abecedário” de modo 
racional, porém, ao produzir esse tipo de trabalho, tam-
bém somos tocados sensorial e emocionalmente.
  Portanto a voz do documentário se desdobra em 
como o documentarista narra a realidade que ele cons-
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trói, o que está diretamente relacionado a quais impac-
tos pretende causar em seu expectador. Está presente 
em cada elemento escolhido pelo cineasta assim como 
em cada elemento que ele deixa de escolher em função 
de outro.   
  Descrevendo o modo de estruturar um roteiro, Lu-
cena (2018) explica como a produção documental deve 
ser organizada. Segundo o autor, inicialmente deve-se 
expor o tema, com uma breve apresentação para que ex-
pectativas sejam criadas, o que pode ser feito dentre ou-
tras formas, por meio de cenas de imagens associadas a 
uma declaração forte, ele esclarece que não é necessário 
que se explique tudo de uma só vez, as informações de-
vem ir aparecendo no decorrer do documentário. Já no 
meio da produção, deve-se tratar dos desdobramentos 
da proposta inicial, explorar os conflitos, contradições, 
ilustrando o que se é dito com posições a favor e contra, 
as imagens são essenciais nesse processo, pois são evi-
dências visuais do documentário, que falam por si só. 
  Os resultados do que foi mostrado devem vir na 
parte final da produção, como os conflitos foram tratados 
e o que podem deixar de significado. De acordo com o 
autor, não se deve tomar partido ou expor opinião, cabe 
ao espectador tirar suas conclusões. Esse último ponto 
diverge do que Nichols (2010) defende, pois de acordo 
com esse autor, mesmo se tratando de uma produção 
de não ficção, o documentário é uma representação e 
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não uma reprodução do real, que nos permite a visão do 
mundo pelo olhar singular do documentarista, que não é 
despretensioso nem imparcial.
  Abordaremos, a seguir, nosso processo metodo-
lógico como também teceremos nossa análise da produ-
ção documental Além das Secas.  

5 Os modos que ecoam numa voz 
 
  Este trabalho trata-se de um estudo de aborda-
gem qualitativa, que não se limita a uma representati-
vidade numérica, não se preocupando em quantificar, 
e sim em compreender o como ocorre um fenômeno, 
considerando sua condição contextual, compreendendo 
a singularidade de cada evento de comunicação humana 
e reconhecendo as múltiplas possibilidades de interpre-
tações para esse evento (YIN, 2016).  

 Nosso objeto de estudo é a produção documental 
Além das Secas34, que foi realizada por alunos do Colé-
gio Militar de Fortaleza. Sua escolha se deu por se tratar 
de um documentário realizado por alunos sem forma-
ção profissional em cinema e por ser uma das produções 
vencedoras da Olimpíada Brasileira de Língua Portugue-
sa, no ano de 2019, na categoria documentário. 

O documentário Além das Secas apresenta três se-

34  Disponível na plataforma de compartilhamento de vídeos 
YouTube, no canal Olimpiada LP Cenpecem https://www.youtube.
com/watch?v=0ojORGNBQeA&t=0s
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quências estruturais da produção: a primeira chamamos 
de Introdução ao tema, pois é nela que o tema geral do 
documentário é apresentado; a segunda chamamos de 
Entrevistas, pois é construída basicamente com as entre-
vistas, que fundamentam a estruturação dos argumen-
tos do discurso nessa produção documental; e a última 
denominamos da Fé do sertanejo, onde é apresentado o 
desfecho, que aponta a fé como força motriz do agricul-
tor que sofre com os grandes períodos de escassez de 
água.

O enquadramento na primeira sequência é mon-
tado por meio de filmagens em plano geral, realizadas 
em paisagens com açudes, represas e cidades, além de 
cenas com imagens de torneiras ora jorrando água, ora 
gotejando. Também são utilizadas imagens de cachoei-
ras, do manejo da água por meio de baldes e do ato de 
regar plantas com uma mangueira. As cenas são filma-
das em planos detalhe ou fechado e ambas se alternam 
em ângulos, frontal, plongée, contra-plongée e lateral. A 
alternância também se dá por meio da apresentação de 
cenas com abundância e escassez de água. 

Uma das cenas nessa primeira sequência introduz 
o elemento fé ao documentário, que posteriormente é 
desenvolvido ao decorrer da produção, esse elemento é 
introduzido por meio de imagens de pessoas filmadas 
em plano frontal e ângulo traseiro admirando o mural 
constituído por fotos em demonstração as graças alcan-
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çadas pelos devotos de São Francisco na cidade de Ca-
nindé, no Ceará, como mostramos a seguir:

Figura 1 - Promessa

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0ojORGNBQeA&-
t=54s Acesso em 2021.

Já as cenas seguintes tratam do movimento em al-
ternância da abundância e escassez de água, que se segue 
nas demais cenas que compõem a introdução ao tema. 
A primeira, mostra grande quantidade de água numa ca-
choeira, enquanto a segunda mostra uma torneira gote-
jando. A cachoeira é filmada em plano geral e ângulo la-
teral, já a torneira é filmada em plano detalhe e ângulo 
lateral, em ambas as cenas o objetivo foi destacar o ele-
mento água, o que influenciou na escolha composicional 
do enquadramento, o plano geral proporcionou a visuali-
zação da água se apresentando de forma farta na cachoei-
ra, enquanto o plano detalhe foi necessário para focar no 
gotejamento.  
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Figura 2 - Cachoeira                             

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0ojORGNBQeA&-
t=54s Acesso em 2021. 

Figura 3 - Gotejamento

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0ojORGNBQeA&-
t=54s Acesso em 2021.

A trilha sonora nessa primeira sequência de cenas 
é composta por sons diégeticos – sons que são capta-
dos no ato da filmagem – e sons extradiegéticos – sons 
que são introduzidos durante o processo de edição. Os 
sons diégeticos se apresentam nas cenas por meio dos 
ruídos, como por exemplo, o barulho da água. As cenas 
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são construídas de forma intercalada, de modo que esse 
elemento é mostrado em abundância, por meio de ima-
gens de água corrente, também através da chuva, outras 
vezes jorrando pela mangueira, ou com proposito de 
mostrar a escassez desse elemento, por meio de cenas 
que mostram gotejamentos. Já os sons extradiégeticos 
são compostos por uma música instrumental e pela nar-
ração em voz over, ambos se apresentam nas cenas si-
multaneamente.  

A narração em voz over traça um caminho partindo 
da importância da água, a influência do clima e do bom 
uso desse recurso em relação aos períodos de seca e fi-
naliza enfatizando o sofrimento do sertanejo devido a sua 
escassez. As imagens e a narração se relacionam de for-
ma complementar, as imagens reiteram o que é dito pela 
narração. A música instrumental, outro elemento que 
compõe a trilha sonora, além de fazer fundo a narração, 
potencializa o efeito das imagens e os sons, pois seu ritmo 
contínuo nos remete a sensação do movimento da água. 

A transição da primeira sequência para a segunda, 
ocorre com a tela em preto, com a continuação da narração 
em voz over “Todas marcadas pelo sofrimento do sertane-
jo”, porém sem a música instrumental de fundo. Além de 
marcar a transição entre as duas sequências de cenas, a 
tela em preto direciona atenção ao que é dito na narração. 

A segunda sequência é iniciada por cenas que 
caracterizam viagens, filmadas em ambiente externo, 
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como também de dentro do carro, mostram rodovias e 
estradas de terra, e passam a referência do movimento 
que os alunos/produtores realizaram para gravar as en-
trevistas, que são mostradas na sequência da produção, 
como vemos nas cenas seguintes: 

Figura 4 - Rodovia            

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0ojORGNBQeA&-
t=54s acesso em 2021.

Figura 5 - Apresentação do título     

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0ojORGNBQeA&-
t=54s acesso em 2021.
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Figura 6 - Estrada de terra

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0ojORGNBQeA&-
t=54s acesso em 2021.

Ambas são filmadas em plano geral. A primeira 
em ângulo lateral e as duas outras em ângulo frontal. 
O plano geral permite a visualização da paisagem por 
meio de um ‘recorte’ sem que tenhamos consciência 
de localização geográfica, para situar o espectador 
geograficamente o recurso escolhido pelos alunos/
produtores foi o enquadramento em ângulo lateral na 
primeira cena, que mostra a estrada e a placa de tran-
sito sinalizando o município mais próximo. Já a trilha 
sonora é composta apenas por ruídos, barulhos pro-
duzidos pelos carros na estrada e música tocada do 
interior do carro, que segue viagem. 

Em seguida, inicia-se a sequência de entrevistas, 
por meio da qual se constrói os argumentos da produ-
ção documental, estas realizadas com quatro agricul-
tores, que relataram suas vivências dos períodos de 
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seca. As escolhas para o enquadramento foram o pri-
meiro plano e ângulo frontal: o primeiro plano é usado 
para dar ênfase às expressões faciais de quem fala, o 
que promove maior espontaneidade ao que é relata-
do pelo entrevistado. Os três primeiros entrevistados 
têm características físicas semelhantes, que remetem 
a uma mesma faixa etária, assim como seus relatos 
que também apresentam semelhanças, quando falam 
das dificuldades e formas de enfrentamento aos dias 
de estiagem. Na sequência, apresentamos as capturas 
de tela dos três primeiros agricultores entrevistados, 
respectivamente Joaquim Nailton, Alberto da Rocha e 
Maria Lucineide:  

Figura 7 - Agricultor Joaquim  

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0ojORGNB-
QeA&t=54s acesso em 2021.
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Figura 8 - Agricultor Alberto    

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0ojORGNBQeA&-
t=54s acesso em 2021.

Figura 9 - Agricultora Maria

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0ojORGNBQeA&-
t=54s acesso em 2021.

A montagem dessa sequência de cenas é construí-
da intercalando cenas das entrevistas e cenas que mos-
travam práticas desses agricultores em seu dia-a-dia. 

Miguel Santiago, quarto entrevistado no docu-
mentário, tem características físicas que apontam para 
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uma menor idade em relação aos três primeiros entre-
vistados. Seu relato também se difere dos demais, pois 
não se constrói por meio de vivências passadas, e sim, 
se centra nas políticas públicas que ajudaram a ame-
nizar os períodos de seca enfrentados naquela região, 
como a construção de cisternas e perfuração de poços.  

 Figura 10 - Agricultor Miguel

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0ojORGNBQeA&-
t=54s acesso em 2021.

A última sequência de cenas é construída, ex-
plorando os aspectos da luz, tanto a luz do sol quanto 
à luz da fé, os alunos partem de como o sol forte ca-
racterístico do sertão nordestino ilumina ao sertane-
jo, que por sua vez também busca na fé a luz que o 
guia para dias melhores. Esse discurso se materializa 
por meio das cenas que mostramos a seguir, de uma 
mão iluminada pelo sol, filmada em plano detalhe e 
ângulo frontal, do sol no céu, esse filmado em plano 
geral e ângulo contra- plongée, e por fim nas cenas 
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seguintes em que a câmera se movimenta de cima 
para baixo – do céu ao chão- destacando a imagem 
de São Francisco, finalizando em plano geral, ângulo 
frontal que permite o dimensionamento do tamanho 
real da imagem: 

Figura 11 - Luz que ilumina o sertanejo    

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0ojORGNBQeA&-
t=54s acesso em 2021.

Figura 12 - Sol            

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0ojORGNBQeA&-
t=54s acesso em 2021.
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Figura 13 - São Francisco

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0ojORGNBQeA&-
t=54s acesso em 2021.

Assim como na primeira sequência de cenas, que 
também é usado a narração em voz over, esse elemento 
se apresenta na terceira sequência, como fundamental 
em sua construção de sentido, pois se relaciona direta-
mente com as imagens, essas que reiteram e comple-
mentam o que é dito verbalmente pela narração em voz 
over.  
  Esses elementos são orquestrados para que jun-
tos produzam sentido ao texto. Na figura seguinte, apre-
sentamos esses movimentos de significação e responde-
mos ao questionamento motivador desse estudo: como 
ocorre a construção da voz do documentário por meio 
de recursos da linguagem audiovisual na produção Além 
das Secas? 
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Quadro 3 - Construção de significado no documentá-
rio Além das Secas

Discurso Design Produção Distribuição

Apresentação 
do tema

Construção 
dos argumen-
tos

Desfecho

Enquadra-
mento

Trilha so-
nora

Filmagem – 
captação de 
imagens

Entrevistas

Edição

Montagem

Fonte: Elaboração própria 2022 (inspirada em KREESS; VAN 
LEEUWEN, 2001)
  
  Como destacamos ao início dessa seção, o discur-
so no documentário analisado, perpassa por três movi-
mentos: a introdução, em que o tema do documentário 
é apresentado, a argumentação, que se materializa em 
cenas de entrevistas e o desfecho, com cenas que retra-
tam práticas de fé. O discurso perpassa pelos outros três 
domínios, pois se relacionam tão intimamente que não 
poderíamos traçar suas fronteiras, assim os elementos 
do design, produção e distribuição também contribuem 
na construção do discurso no texto.
  As cenas com imagens de água em abundância 
e as cenas em que a água se torna escassa, estabele-
cem uma relação complementar, assim como o fundo 
com a música instrumental, de tal forma sincroniza-
dos, que parece fluir e estancar como a água que ve-
mos nas imagens. 
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  Dado a apresentação do tema “as secas”, as cenas 
que se seguem, traz credibilidade ao que anteriormente 
é introduzido, por meio dos relatos das vivências dos três 
primeiros agricultores entrevistados, que representam a 
superação do sertanejo para “além das secas”, como su-
gere o título do documentário. O último agricultor, mais 
jovem que os demais, fecha a sequência de cenas com as 
entrevistas, relatando os avanços/melhorias emprega-
das em prol de amenizar os efeitos dos períodos de es-
tiagem, em ambos os relatos as imagens de práticas do 
cotidiano desses entrevistados, se relacionam, a reiterar, 
o que é relatado em suas falas. 
  O último bloco anuncia a luz que envolve esses 
sertanejos, a luz do sol, que segundo a narração, no 
Nordeste brilha sempre forte, e a luz da fé que motiva o 
nordestino a perseverar por dias melhores. Assim como 
na primeira sequência de cenas, imagens e narração se 
complementam harmonicamente. 

6 Considerações finais 

A compreensão de um texto está para além do 
recurso da escrita. Essa perpassa por todos os modos 
combinados em sua composição, a construção de senti-
do se dá no resultado da tessitura desses diversos mo-
dos. O filme documental compreende várias camadas de 
produção, como a observação, a pesquisa, a definição da 
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ideia, a construção dos argumentos, a escrita, o proces-
so de filmagem e a seleção do material e edição. Tudo 
isso permite ao aluno desenvolver familiaridade com o 
gênero e com a linguagem audiovisual, assim como de-
senvolver postura crítica acerca do mundo em quem vive 
e se posicionar por meio da representação deste produ-
zindo imagens em movimento. O documentário dá voz 
ao indivíduo social, e esta ecoa através dos recursos da 
linguagem utilizada e consequentemente seus efeitos de 
sentido. Promover o encontro do aluno com o filme de 
não ficção é oportunizar a esse educando uma posição 
ativa no processo de construção de conhecimento. 

Diante do que foi dito, acreditamos no potencial 
das produções documentais como instrumento de ensi-
no de línguas na escola, não somente como ferramenta 
expositiva na aula, que o professor utiliza apenas para 
ilustrar conceitos, nem tão pouco apenas como meca-
nismo de introdução de determinado tema. A produção 
documental deve ser explorada em toda sua composi-
ção, por meio de uma abordagem que não compreenda 
somente o tema exposto, mas os modos empregados 
e as relações de sentidos construídas entre eles para a 
formação de significado, debulhando minunciosamente 
o que está explícito e principalmente o que é implícito 
na produção, oportunizando ao aluno passear entre se 
posicionar enquanto consumidor e produtor desse tipo 
de texto. 
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1 Introdução

Ultimamente tem ocorrido um expressivo surgi-
mento de novas propostas metodológicas galgando es-
paço na área do ensino de química. Haja vista que cada 
uma dessas novas perspectivas pedagógicas vem a con-
tribuir com as necessárias transformações do modelo de 
ensino convencional, tais metodologias ainda podem vir 
munidas de diversos enfoques e abordagens didáticas. 
Nesse contexto, tais atividades podem ter, por exemplo, 
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a característica da ludicidade com enfoque da Ciência-
-Tecnologia-Sociedade (CTS). Tais escolhas vão de acordo 
com os objetivos pedagógicos do docente.

Nessa perspectiva, e pensando numa abordagem 
que buscasse no enfoque CTS, foram feitos levantamen-
tos em sites de busca acadêmica, baseados na seguinte 
indagação: Quais exemplos de metodologias alternativas 
apresentam o enfoque CTS e podem ser encontrados em 
publicações na área de ensino de Química? Tal indaga-
ção vem ao encontro de um dos anseios desse trabalho, 
que foi procurar identificar algumas dessas formas alter-
nativas que possam fortalecer a implementação da abor-
dagem CTS no ensino de Química.

Abordagens didáticas no ensino de Química com 
enfoque CTS são encorajadas por documentos e orien-
tações oficiais. A partir das orientações educacionais 
complementares aos Parâmetros Curriculares Nacionais 
para o ensino médio (PCNEM) da área das ciências da 
natureza, matemática e suas tecnologias, achamos su-
gestões sobre a inserção de novas formas de propiciar a 
aprendizagem de química como é apresentado: 

O aprendizado de Química no ensino 
médio [...] deve possibilitar ao aluno a 
compreensão tanto dos processos quí-
micos em si, quanto da construção de 
um conhecimento científico em estreita 
relação com as aplicações tecnológicas 
e suas implicações ambientais, sociais, 
políticas e econômicas (BRASIL, 2006, p. 
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109).

Essa perspectiva prevista dos PCNEM vem ao en-
contro do conceito da alfabetização cientifica e tecnoló-
gica (ACT), que tem como primazia instigar o aluno, para 
que ele possa questionar o desenvolvimento científico e 
tecnológico que extrapola os muros da escola, podendo 
transformá-lo em um cidadão mais participativo social-
mente (EULER, 2003).

Mais especificamente em nosso trabalho, de cunho 
teórico, focalizamos para um levantamento sobre as pro-
duções acadêmicas existentes, mas sempre a buscar por 
aquelas metodologias alternativas que se enquadrassem 
com enfoque CTS, ou que fossem direcionadas a esse 
propósito. Então, a partir das análises realizadas, nos de-
paramos basicamente com discussões sobre: i) textos de 
divulgação cientifica (TDC), ii) as experimentações inves-
tigativas e iii) os filmes. Tais achados serão tratados no 
decorrer dessa pesquisa. Vale destacar que existem mui-
tas possibilidades para metodologias com esse enfoque, 
entretanto essas três mencionadas foram escolhidas a 
priori para serem tratadas aqui.

A divulgação cientifica tem papel primordial na su-
peração das questões sociais que nos afetam. Não é algo 
que abrange somente questões midiáticas de imprensa, 
mas foca em trazer à tona discussões sobre questões 
que envolvem ciência, tecnologia e sociedade, mas numa 
linguagem mais universalizada e inclusiva, trazendo as 
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questões da ciência de forma acessível para um públi-
co muito mais amplo e heterogêneo (BUENO, 2008 apud 
GOMES; SILVA; MACHADO, 2016). 

Já a experimentação investigativa é uma outra di-
mensão que pode se associar ao enfoque CTS discutido 
nessa produção acadêmica. Ela possibilita relacionar as 
questões entre ciência, tecnologia e sociedade, no ensi-
no de química, ao invés de somente reproduzir experi-
mentação como ‘receita de bolo’ que não provocam nem 
desafiam os discentes em nada, deixando a mensagem 
equivocada que a ciência é algo acabado e inerte. A expe-
rimentação investigativa traz dinâmica para o ambiente 
de ensino, desafia e instiga através de experimentação 
que se relaciona com questões controvérsias da propos-
ta CTS (GONÇALVES; MARQUES 2006 apud NIEZER, 2017).

Os filmes são mais uma opção de ferramentas al-
ternativas que podem ser trabalhadas para uma imple-
mentação da abordagem CTS e que foram identificados 
em alguns trabalhos acadêmicos no decorrer da inves-
tigação dessa pesquisa. É um tipo de mídia de grande 
alcance e linguagem acessível para seus telespectadores. 
Sendo assim, se qualifica como instrumento apropriado 
para a alfabetização cientifica. O seu uso, por possuir 
uma linguagem de fácil entendimento, pode se compor-
tar como uma estratégia motivadora para o ensino de 
química, ganhando aí o papel de facilitador no processo 
de ensino (CANDÉO, 2013).
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Dessa forma, essa pesquisa tem o objetivo de in-
vestigar algumas das principais metodologias alternati-
vas que estão sendo trabalhadas no ensino de Química 
com enfoque CTS, com vias para o TDC, a experimenta-
ção e o uso de filmes. Vale ressaltar que para se debater 
esses assuntos em questão, foram analisados trabalhos 
sobre as temáticas ‘Metodologias alternativas’ e o ‘Ensino 
de Química com enfoque CTS’ através de levantamentos 
realizados na literatura por meio dos sites de pesquisa 
científica Google acadêmico e Scielo.

2 Do surgimento às tradições do movimento CTS

De acordo com Linsenger (2007), a origem histó-
rica do movimento CTS é uma resposta ao sentimento 
de crescente indignação, de que os avanços científicos e 
tecnológico não possuíam uma relação genuína na busca 
pelo bem-estar social, como se havia feito pensar pela 
Ciência no século XIX. Devemos levar em consideração 
que nessa época especifica a ciência e a tecnologia eram 
pensadas fora de contextos sociais, o que, com o passar 
dos tempos, iriam ficar cada vez mais evidentes em si-
tuações denunciadas por pensadores, ambientalistas e 
acadêmicos no geral. Esse movimento surgiu no final dos 
anos 1960, início dos anos 1970, devido a preocupações 
com o meio ambiente, com o desenvolvimento de bom-
bas químicas e nucleares, oriundas do desenvolvimento 
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científico e tecnológico.
Sem dúvidas, uma das obras cruciais e inspirado-

ras que deram força ao movimento CTS, foi a obra da 
Bióloga marinha e cientista Rachel Carson, intitulada 
como ‘Silent spring’ que se traduz para o português em 
“Primavera silenciosa” na qual continha reflexões e le-
vantamentos de fatos sobre os riscos do uso de pestici-
das sintéticos. A obra serviu principalmente para estimu-
lar a consciência da população norte americana acerca 
das questões ambientais daquela época. Thomas Kuhn 
também trouxe contribuições significativas, nas quais al-
guns consideram como o ponto de ignição desse movi-
mento para uma mobilização densa dos ambientalistas, 
uma vez que seus trabalhos expuseram os sérios riscos 
associados ao uso do inseticida químico DDT (CUTCLIFFE 
1990 apud LINSENGIR, 2007).

Em conseguinte, Carson (1962) traz em seu livro 
uma importante reflexão inicial em forma de história de 
ficção, denominada de ‘Uma fábula para o amanhã’. Essa 
fábula se refere a uma cidade fictícia localizada na Amé-
rica, em que havia prosperidade e abundância, a terra 
era próspera e provinha o sustento das famílias que ali 
morava. 

As pessoas viviam saudáveis, os pássaros na pri-
mavera garantiam um espetáculo único, ou seja, tudo es-
tava em perfeita harmonia simbiôntica. Mas um dia uma 
doença estranha que teve origem nas plantas, começou 
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a se espalhar e contaminar tudo que vive. Então a terra 
passou a não ser mais próspera, os animais domésticos, 
como carneiros, vacas e galinhas, também adoeciam e 
morriam, e consequentemente esse ‘mal’ começou atin-
gir os habitantes que moravam ali. 

O espetáculo da primavera daquele local, marca-
do pelas cores naturais das flores e cantos dos pássaros 
se transformou profundamente em morbidade, devido 
a tantas vidas perdidas. A primavera espetacular torna-
va-se então em ‘Primavera silenciosa’. A história contada 
no livro é uma ficção, mas que serviu como alerta para 
a população norte americana daquela época, a respeito 
de possíveis desastres ambientais que já poderiam estar 
ocorrendo pela ação humana em 1962, devido ao uso de 
agrotóxicos.

Tais questões sociais, tecnológicas e ambientais 
trazidas pelo movimento CTS para serem discutidas e 
discernidas pela população de forma crítica e participa-
tiva encontram aparato teórico na denominada tradição 
CTS norte americana, que no Brasil apresenta grande afi-
nidade com os pressupostos teóricos educacionais frei-
rianos (FRAILE, 2015). 

Sobre o tema, pode-se apontar as discussões rea-
lizadas de acordo com o trabalho proposto por Niezer 
(2017), em que os estudos sobre CTS se subdividem ba-
sicamente em duas tradições (Figura 1). A primeira é a 
tradição Norte Americana, citada previamente, na qual 
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apresenta como cerne das discussões, as questões so-
ciais, políticas e expressivamente as práticas e interferên-
cias ambientais, seu propósito se relaciona com a reno-
vação da educação e ajuizamento das políticas cientificas 
tecnológicas.  A segunda tradição é a Europeia, que tem 
origem na sociologia do conhecimento científico, desta-
ca a dimensão social antecedente ao desenvolvimento 
científico-tecnológico e sua tradição está centrada na in-
vestigação acadêmica, ao invés de somente educativa e 
de divulgação. 

Figura 1 – Diferenças entre as duas tradições de CTS        

Fonte: Bazzo; Pereira e Bazzo (2014, p. 64) apud Niezer (2017, 
p. 59).

É importante citar que a tradição norte americana 
traz desde suas raízes originárias o ativismo da mudança 
social, tendo ela o papel da difusão das ideias que devem 
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gerir as mudanças que se deseja ver nas camadas sociais 
mais escanteadas pela hegemonia dos donos do poder 
e por muitas situações que minimizem e excluem certos 
grupos sociais da possibilidade de também fazerem par-
te ativa do processo. 

De modo geral, percebe-se que a população em sua 
grande maioria está alheia às tomadas de decisões pe-
rante a assuntos de interesse público que se relacionam 
com a ciência, a tecnologia, e sociedade. Essa ausência 
pode se dar, principalmente pela não ocorrência da 
alfabetização cientifica no ensino de Química. Neste caso 
a abordagem CTS pode auxiliar a transformar a educa-
ção puramente conceitual em abordagens também te-
máticas. Tais medidas, por sua vez, contribuem para que 
as pessoas tenham a possibilidade de trabalhar essas 
características de postura social ativa desde o currículo 
escolar, de modo a desenvolverem maior criticidade em 
suas escolhas e análises de questões sociais mais delica-
das.

3 As metodologias alternativas no ensino de química

É notável que o uso de metodologias alternativas 
no ensino de Química propicia um melhor clima 
de engajamento e empatia entre os envolvidos na 
construção de um ambiente favorável a aprendizagem, 
devido ao dinamismo metodológico que se ganha com 
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isso (GARCIA; PEREIRA; FIALHO, 2011).
Numa perspectiva ampla, as metodologias alter-

nativas podem ser definidas como aquelas propostas 
não convencionais ao uso coletivo da docência no en-
sino tradicional, até porque a escolha de determinada 
abordagem metodológica vai depender do objetivo em 
particular para cada docente. Silva, Sales e Silva (2017) 
elencam os jogos didáticos, elaboração de vídeo aulas, 
uso de músicas e experimentação em sala de aula, como 
exemplos de métodos alternativos ao ensino e que es-
timulam a aprendizagem. Entretanto, as metodologias 
alternativas são muito mais diversificadas em varieda-
de e finalidades. Existe uma boa parcela de produções 
científicas que ressalta a característica de ludicidade no 
fazer pedagógico no ensino de Química, sendo um as-
sunto que não se deve deixar de lado ao se falar nessas 
metodologias. Outro ponto relevante referente a possi-
bilidades de aplicação e/ou visão a serem trabalhadas a 
partir dessas propostas em questão é no que diz respei-
to a uma abordagem mais crítica sobre ensino, como por 
exemplo as relações com enfoque CTS, que por sua vez, 
tende a possibilitar a tão almejada ACT.

Dentro desse contexto, impossível falar de me-
todologias alternativas sem discutir o lúdico, uma das 
propostas exaustivamente usadas por uma parcela dos 
docentes no ensino de química. Por definição, o lúdico 
na educação pode ser concebido como sendo um pro-
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cesso de aprendizagem conduzido por vias prazerosas e 
divertidas, que convida o educando a aprender de forma 
leve e descontraída, onde os discentes são ‘persuadidos’ 
de forma muito natural a obter conhecimentos e valores. 
(FELICIO; SOARES, 2018).

Ao tratarmos as metodologias alternativas como 
meios de construção de conhecimento, nos cabe apon-
tar que a ACT aparece como uma demanda educacional 
necessária para ajudar a sociedade a se tornar um lugar 
mais justo, pois vivemos numa era em que a ciência e 
a tecnologia ganham cada vez mais espaço e avançam 
de forma muitas vezes indiscriminada. A população não 
deve mais deixar que as questões científicas e tecnológi-
cas fiquem apenas nas mãos dos tecnocratas sem ques-
tionar as suas implicações sociais. Atualmente, muitas 
pessoas ainda acreditam cegamente e sem questionar 
os tecnocratas, por serem profissionais especialistas 
e detentores do conhecimento, esquecendo que esses 
especialistas são corruptíveis, ou seja, podem ceder aos 
interesses de terceiros ou pessoais, sem se preocupar 
com os desdobramentos coletivos de suas ações (EULER, 
2003). E é a partir da construção de um conhecimento 
científico e tecnológica coerente, que a população pode-
rá realizar questionamentos bem pautados na realidade, 
isentos das fake news ou de qualquer outra manipulação 
de massa, para enfim se tornar um ente ativo nesse con-
flitante processo social.
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A ACT está alicerçada na visão do educador. Freire 
(1987), cita que a alfabetização não pode resumir-se a 
um jogo mecânico de unir letras. Alfabetizar, muito mais 
do que ler palavras, deve favorecer a “leitura do mundo”. 
Leitura da palavra e “leitura do mundo” devem ser me-
diadas de maneira dialética. Alfabetizar não é apenas re-
petir palavras, mas expressar as suas próprias palavras, 
a partir de suas necessidades e interesses, o que propor-
ciona ao estudante a possibilidade de ter um posiciona-
mento social. A dinâmica social contemporânea requer 
dos cidadãos uma leitura de mundo realístico acerca dos 
desenvolvimentos e problematizações científico-tecnoló-
gicas, o que significa dizer que a ciência precisa ser vista 
como uma construção humana, e não neutra.

4 As metodologias alternativas com enfoque CTS 

Um diferencial das metodologias alternativas com 
abordagem CTS em relação as outras abordagens é a 
não fragmentação do conhecimento com as realidades 
sociais, ambientais, políticas e outras que abrangem esse 
conhecimento. Isso ocorre visto que, ao invés de apenas 
desempenhar um caráter lúdico em relação ao processo 
de ensino, a abordagem CTS tem um caráter integrador 
dos conhecimentos. Entende-se também, de forma mais 
específica que a abordagem CTS tem o intuito de rela-
cionar os conteúdos da ciência no contexto da sua base 



265

CURRÍCULO, DOCÊNCIAS E PRÁTICAS INOVADORAS

tecnológica e social. Assim, a presença de uma reflexão 
sobre as relações CTS nos conteúdos disciplinares de 
química tem o objetivo de possibilitar aos alunos a es-
tarem mais preparados para tomar decisões e assumirem 
o importante papel ativo de cidadãos na sociedade, per-
cebendo-se capazes de provocar mudanças que visem na 
melhoria da qualidade de toda a sociedade (NIEZER, 2012). 

Para Chiaro e Aquino (2017), a ciência e tecnologia 
vem se transformando historicamente, porém nem sem-
pre essas transformações são socialmente positivas e se 
faz necessário olhar criticamente para essas situações, 
sendo de suma importância que no contexto educacio-
nal o discente possa ser instigado a refletir, discernindo 
sobre quais delas trazem benefícios e quais delas são 
prejudiciais. O enfoque CTS traz para o terreno educacio-
nal debates considerados sócio científicos.

Apesar da densa diversidade dessas metodologias 
alternativas, optou-se aqui por selecionar apenas algu-
mas delas através dos sites Google acadêmico e Scielo. A 
adoção de determinadas metodologias alternativas ali-
nhadas ao eixo CTS, além do fato de serem aquelas que 
aparecem recorrentemente nas sequências didáticas ex-
plicita no material pesquisado, também segue a lógica de 
muitas vezes de se aproximar do público juvenil e/ou por 
se acreditar que elas possam trazer maior dinamismo de 
possibilidade metodológicas e reflexão para o ensino de 
Química. Assim, conforme apontado previamente, elen-
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camos de acordo com nossa investigação: i) os textos de 
divulgação científica (TDC), ii) as experimentações e iii) os 
filmes, para discutirmos a seguir.
4.1 Os Textos de Divulgação Científica (TDC)

A divulgação científica consiste na utilização de 
meios e recursos para a veiculação de informações dos 
eixos referentes a ciência, tecnologia e a sociedade. Es-
sas informações precisam ser reconfiguradas para o en-
tendimento de um indivíduo leigo. É importante perce-
ber que divulgação científica pressupõe um processo de 
recodificação do conhecimento. Isso é, a transposição de 
uma linguagem de um público específico para uma lin-
guagem a um público geral, ou seja, uma linguagem mais 
universal e clara, com a finalidade de tornar o conteú-
do acessível para um público muito mais amplo (BUENO 
2008 apud GOMES; SILVA; MACHADO, 2016).

Com base no que apontam Gomes, Silva e Macha-
do (2016), é interessante notar a dimensão crítica dos 
textos de divulgação científica que coloca a atuação da 
ciência e suas tecnologias em xeque, para que possamos 
discernir a respeito de seus acertos e erros, pois a ciência 
enquanto obra social também erra e precisa ser corrigi-
da. A aceitação desse viés no ensino das ciências, entre 
elas a própria química, ajuda a formar futuros cidadãos 
com espírito crítico e capacidade de analisar questões 
que lhe são postas e que possuem base científica.

Na perspectiva de Chaves (2018), alfabetização 
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científica pode ser entendida como a capacidade que 
se relaciona com a compreensão que uma pessoa tem 
sobre as questões científicas e tecnológicas, bem com a 
capacidade de poder se posicionar frente a discussões 
desse âmbito. Seria como uma ‘bagagem intelectual’ que 
facilitariam aos homens e mulheres fazer uma leitura do 
mundo onde vivem, possibilitando de acordo com tais 
autores a perspectiva de uma formação cidadã. Possi-
bilitar uma alfabetização científica favorece condições 
para o processo formativo da educação científica. Nes-
ses termos, fica perceptível nas discussões trazidas por 
essa autora, que os textos de divulgação científica (TDC) 
aparecem como ferramenta fomentadora da alfabetiza-
ção cientifica.
 O ensino de química tradicional é pautado por 
uma imensidade de conceitos, regras e fórmulas, que o 
engessam numa abordagem extremamente conceitual 
e desvencilhada da realidade científica tecnológica que 
nos abrange, sendo assim nossos estudantes ficam des-
conectados da dinâmica social e excluídos das tomadas 
de decisão da sociedade. Os textos de divulgação cientí-
fica (TDC) vem a ser mais uma dessas ferramentas para 
consertar essa anomalia gerada pelo ensino puramente 
tradicional.

4.2 A experimentação
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A experimentação é uma peça fundamental do en-
sino de Química, tendo em conta que ela é genuinamen-
te uma ciência de natureza experimental. A inserção de 
temas geradores em consonância com a experimentação 
possibilita importante relação dos fatos com o contexto 
histórico, ambiental, social e político, criando um estreito 
elo entre a experimentação e o cotidiano (MERÇON, 2012).

Segundo o panorama apresentado por Prsyby-
ciem (2018), a experimentação investigativa é uma es-
tratégia eficaz para a contextualização de problemáticas 
pertinentes que englobam a proposta CTS. Nesse tipo de 
abordagem investigativa, os alunos são deparados com 
situações conflitantes, sentimento de desafio, o que aca-
ba instigando os alunos para a resolução de problemas 
e estimulam a se posicionarem na hora da tomada de 
decisões. Um comportamento considerado controverso 
e que provoca críticas ao se ministrar aulas experimen-
tais, é quando elas são tratadas como ‘receitas de bolo’ e 
perdem o caráter crítico. 

A discussão deve ser uma das vertentes da expe-
rimentação. Ela pode acontecer de várias formas, como 
por exemplo a partir de trabalho em equipe, evidencian-
do a função socializadora da atividade. Pensamos ser 
mais vantajosa a realização de atividades experimentais 
nesse formato de grupo devido a esses possíveis ganhos 
de interação social entre os estudantes (GONÇALVES; 
MARQUES 2006 apud NIEZER, 2017).
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Em contrapartida, um cenário intrigante retratado 
por Niezer (2017), seria que a ministração de atividades 
experimentais, mesmo que seja somente por demons-
tração e observação realizada pelo professor ainda po-
derá gerar discussões e debates frutíferos e isso já seria 
um estímulo ao protagonismo juvenil dos discentes, que 
muitas vezes não conseguem ter aulas além da forma 
expositivas por falta de estrutura física escolar, de mate-
riais para as experimentações, por causa de superlota-
ção das salas, entre outros. 

Deixamos ainda claro que tais considerações nos 
levam a perceber que muitas vezes o docente pode se 
encontrar com problemas estruturais e que fogem da 
sua possibilidade de resolução, dificultando bastante o 
seu fazer pedagógico. Historicamente a classe docente 
vem lutando por melhores condições de trabalho, mas 
que em muito ainda teremos que avançar nesse sentido 
da revitalização das estruturas físicas escolares, sendo 
essa, ainda uma imensa barreira que a educação precisa 
transpor. Falta de infraestrutura ainda é algo muito real 
do exercício da docência, e principalmente no setor pú-
blico, onde as políticas públicas ainda precisam avançar 
bastante no nosso país.
                 
4.3 Os filmes 

Baseado na visão de Borghi e Leite (2011), a exi-
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bição de filmes como estratégias pedagógicas de ensino 
podem apresentar inúmeras vantagens, abrindo possi-
bilidades para: favorecer a aprendizagem baseada em 
problematização (ABP), fomentar a contextualização, ins-
tigar a visão crítica no discente, favorecer a formação da 
cidadania do mesmo além de inúmeras outras situações. 

Como bem cita Candéo (2013), o papel do docente 
ao usar esse tipo de estratégia deve ser cuidadosamente 
pensado e, ao planejar, deve-se tomar certos cuidados 
para que o uso dessa tecnologia não seja meramente re-
baixado a um ‘tampa buraco’. Os filmes podem e devem 
ser grandes aliados nessa tarefa do ensino crítico, visto 
que os docentes podem utilizar as cenas que tratam de 
temas relacionados à ciência e à tecnologia para fomen-
tar discussões de questões polêmicas sociais. Outra pos-
sibilidade é, durante o processo de ensino, o professor 
pode usar recorte de cenas como uma tática para focar 
naquelas que mais se alinham aos seus objetivos peda-
gógicos pautados no enfoque CTS, pois os filmes nem 
sempre se resumem a uma história apenas.

Machado e Silveira (2020 apud ROCHA; SILVA, 
HEERDT) realizaram uma revisão na literatura, de 2006 a 
2017, para investigar de que maneira os filmes estavam 
sendo usados no ambiente de ensino nesse período. A 
partir daí, eles se depararam com duas lacunas: primei-
ro que nenhum dos trabalhos analisados utilizou o filme 
alinhado a proposta CTS no ambiente escolar, e segundo 
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que, existe carência na formação de professores com o 
objetivo de utilizar filmes em ambiente de ensino com 
enfoque CTS.

A ACT tem como uma de suas finalidades instigar 
os nossos discentes para que eles possam questionar o 
desenvolvimento científico e tecnológico que vão muito 
além dos muros dos colégios, incluindo esse aluno na di-
nâmica social vigente, sendo essa preconizada pelo mo-
vimento CTS ou seja, não basta aprender conceitos de 
química orgânica para tirar boa nota no ENEM, é preciso 
se preocupar com os impactos sócio ambientais do 
petróleo e derivados, que incidiram sobre as vidas desses 
estudantes (OSÓRIO, 2002 apud CANDÉO, 2013, p. 34). 
Essa é uma discussão que tem muita afinidade com a li-
nha educacional defendida por Paulo Freire, que cita que: 
“a leitura de mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 
1989, p. 7), o que nos dá a entender que não basta com-
preender os conceitos sozinhos, eles precisam sempre es-
tar conectados as realidades sociais que nos cercam.

Percebe-se a partir desse levantamento literário 
realizado, que há uma infinidade de metodologias alter-
nativas existentes,  que podem ser utilizadas para a dis-
cussão em um enfoque CTS, o que nos limita a trabalhar 
com todas e ter que optar apenas por alguns tipos, não 
excluindo a possibilidade de serem abordadas em futu-
ras produções acadêmicas, dando continuidade a partir 
daí a essa sempre necessária temática, que há muito 
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tempo é encorajada por documentos oficiais mas que 
ainda parece ser pouco inserida no cotidiano do ensino 
de Química de nosso pais.
5 Considerações

Ressaltamos aqui exclusivamente três possibilida-
des de enfoque CTS, nas quais é interessante salientar 
que consideramos que a proposta de utilização dos TDC 
em sala de aula, nos remete a uma logística mais sim-
ples por parte de infraestrutura física, porém de maior 
autopreparação logística para mediar as discussões.  O 
site ‘Ciência hoje’ é um dos locais onde facilmente pode 
se encontrar esses materiais. Cremos também que essa 
seja uma das ferramentas muito propicia para ajudar de-
senvolver o ativismo socio científico dos estudantes.

Constatamos que a experimentação é uma ferra-
menta chave do ensino de Química, mas para que ela 
alcance status de enfoque CTS, o professor deve utilizá-
-la contextualizada com questões sociais, científicas, tec-
nológicas ou ambientais. Essa maneira de usar a experi-
mentação contextualizada ao CTS vai demandar de mais 
tempo do professor e isso poderá ser uma barreira na 
hora de implementar essas ações. Também foi visto que 
a falta de infraestrutura é um fator limitante nessa ação, 
sendo necessário maior demanda de energia por parte 
do docente para tentar superar as barreiras, algo que 
muitas vezes pode limitar sua efetivação.
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Observamos ainda que a utilização de filmes com 
abordagem CTS parece ainda estar engatinhando, por 
não apresentar número expressivo de publicações volta-
do para essa finalidade em específico. É fato que muitas 
vezes ocorre desvio de finalidade por ele ser usado como 
recurso “tampa buraco” nas escolas. Isso acaba estigma-
tizando o uso dessa ferramenta, particularmente seria 
uma pena, pois ela é um meio de grande projeção para 
o público juvenil.

Acreditamos também que a abordagem CTS é um 
fio condutor importantíssimo para irmos em direção á 
alfabetização cientifica e tecnológica. Temos muitas mu-
danças a serem provocadas na área de ensino, e parti-
cularmente no ensino de Química. Podemos citar como 
uma delas em especial, o forte positivismo dessa discipli-
na, que em muito, ainda limita o espaço de abordagens 
alternativas que poderiam funcionar como parte da solu-
ção para a nossa presente situação educacional.

Advogamos que, para produções futuras possa-
mos desenvolver e implementar sequencias didáticas 
que envolvam esses e outros mais, método alternativos 
de abordagem CTS. Atentamos para o fato de que, o uso 
de imagens impressas em sala de aula pode vir a ser uma 
boa possibilidade alternativa ao enfoque CTS, devido as 
imensas limitações de infraestrutura de equipamentos 
eletrônicos e de laboratórios em grande parte dos am-
bientes de ensino do nosso país.
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E por fim, devemos ressaltar que as metodologias 
alternativas são de grande valia para o processo edu-
cacional, e que por sua vez enriquecem o processo de 
ensino munindo o professor com um verdadeiro arsenal 
didático a seu favor. Para nós professores de Química, 
além de trabalhar a dimensão conceitual e procedimen-
tal do conhecimento, devemos utilizar tais metodologias 
alternativas de enfoque CTS para se alcançar a parte ati-
tudinal do conhecimento, pois somos cada um de nós, 
a partir de nosso fazer pedagógico, corresponsáveis por 
uma parcela extremamente importante na construção 
de uma sociedade mais justa e igualitária.
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devem ser consumidos apenas para saciar a fome, uma 
vez que eles são importantes por possuírem proprieda-
des que desempenham funções diversas e imprescindí-
veis ao corpo. Isso significa que cada nutriente possui 
uma função específica dentro do organismo, podendo 
ser do tipo plástico, por exemplo, para reparar tecidos 
lesados, crescer e manter-se funcionando corretamente. 
Existem os energéticos, que convertem os carboidratos 
em energia para permitir e garantir o funcionamento de 
todas as atividades metabólicas, incluindo o raciocínio e, 
também, possuem os nutrientes com funções regulado-
ras, como os sais minerais e as vitaminas, mantendo a 
harmonia e o bom funcionamento dos órgãos e sistema 
do corpo (CANTO; CANTO, 2018).

Estudos apontam que combinar esses elementos 
mantêm o bom funcionamento do organismo, previne 
doenças, melhora a qualidade e a expectativa de vida, 
regula o sono, fornece energia ao corpo, além de auxiliar 
no controle do peso (BAFFA, 2019). É justamente por sua 
grande importância para a saúde que se faz necessário 
refletir sobre os diversos benefícios que uma alimenta-
ção balanceada proporciona ao indivíduo.

Nesse sentido, alimentar-se bem não significa co-
mer muito para garantir que todos os nutrientes sejam 
absorvidos simultaneamente. Alimentar-se bem significa 
ingerir alimentos variados, ou seja, proteínas, carboidra-
tos, legumes, verduras, leite e derivados, leguminosas 
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etc., que compõem a pirâmide alimentar, proporcionan-
do equilíbrio ao corpo, atendendo às necessidades nu-
tricionais de um indivíduo. Nesse processo de ingestão 
alimentar balanceada, vale ressaltar a importância da 
mastigação, pois, comer devagar e mastigar bem ajuda 
no processo digestivo, já que, ao fazer isso, os alimentos 
são fracionados e se misturam à saliva, o que os tornam 
adequados para digestão. 

Devido a sua grande importância, é imprescindível 
que as atuais e futuras gerações tenham conhecimento 
pleno dos benefícios de uma alimentação equilibrada, 
de modo que trabalhar a educação alimentar e nutricio-
nal, dentro das escolas, torna-se essencial para aquisição 
de bons hábitos. Tal medida é fundamental para contri-
buir com hábitos saudáveis, seguros e conhecimentos, 
os quais poderão perdurar por toda a vida de toda uma 
população. Ou seja, trata-se de conhecimentos que, se 
colocados em prática, trarão consequências benéficas 
não só para a população, como também para o Sistema 
de Saúde.  

Corroborando as afirmações acima, segundo os 
pesquisadores Canto e Canto (2018), as habilidades da 
Base Nacional Comum Curricular – BNCC, relacionadas 
à temática ‘Vida e Evolução’, estão intimamente relacio-
nadas à qualidade de vida e à conscientização do adoles-
cente e do jovem sobre a importância de conhecer seu 
corpo e cuidar dele. 
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Os conteúdos sobre alimentação e nutrientes en-
volvem temáticas que contribuem para a formação críti-
co-reflexiva do indivíduo. Nesse sentido, Loureiro (2004) 
destaca que a capacidade crítica se desenvolve através 
de uma reflexão sistemática sobre diferentes situações, 
consciencializando os seus próprios pensamentos e emo-
ções e confrontando-os com o conhecimento adquirido 
sobre o assunto, já que a condição de ‘ser consciente’ 
consiste em dar à criança a oportunidade de aprender, 
observar, julgar e escolher por si própria.

Como se percebe, a adoção dessas medidas irá 
refletir diretamente em sala de aula e na qualidade de 
vida de cada um, por meio de bons rendimentos acadê-
micos, disposição, sono regular, menor suscetibilidade a 
doenças e maior resistência imunológica. É nesse senti-
do que, o Programa Nacional de alimentação Escolar - 
PNAE, busca atender as necessidades dos alunos de es-
colas municipais e estaduais durante sua permanência 
na instituição.

É inegável a importância e relevância dessa 
temática, de forma que se faz necessário aplicar meto-
dologias que possam facilitar o processo de aprendiza-
gem sobre o tema de nutrição, mesmo considerando as 
limitações e as diversas realidades nas quais as crianças 
e adolescentes - colabores dessa pesquisa - estão inseri-
das. 

Conforme o Fundo Nacional de Desenvolvimento 
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da Educação - FNDE (2006), a Portaria, nº 1010/06, elabo-
rada conjuntamente pelos Ministérios de Estado da Saú-
de e Educação, concordam que: 

O desenvolvimento de ações que ga-
rantam a adoção de práticas alimenta-
res mais saudáveis no ambiente escolar 
e avaliação de seu impacto a partir da 
análise de seus efeitos em curto, médio 
e longo prazo. Para tanto, são incenti-
vadas: ações de Educação Alimentar e 
Nutricional, com respeito à alimentação 
(FNDE, 2006 apud BERTOL, et al.).

Feitas essas devidas considerações, constata-se 
que o Método POE – cujas etapas estão divididas em: 
PREDIZER, OBSERVAR e EXPLICAR, apresenta a abor-
dagem ideal a ser adotada para o presente estudo. Em 
outras palavras, trata-se de uma técnica conhecida e 
aplicada por se constituir em uma metodologia ativa de 
aprendizagem que busca facilitar, dinamizar, e contribuir 
para uma aula lúdica, em que o aluno assume o papel de 
protagonista do seu próprio aprendizado. 

Em seu artigo acerca do uso do laboratório de 
ensino de Química como ferramenta, os pesquisadores 
Schwahn e Oaigen (2008), esclarecem que essa estratégia 
é constituída por três etapas: o PREDIZER, momento em 
que os alunos, divididos em grupos ou individualmente, 
discutem o problema proposto e, através da troca de ex-
periências, predizem o resultado esperado. Em um se-
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gundo momento, os alunos deverão OBSERVAR o que 
ocorrerá durante a realização do experimento e, por fim, 
tentarão EXPLICAR os resultados obtidos, comprovando 
ou não o que foi predito no início. Os autores ainda escla-
recem que o emprego dessa estratégia didática favorece 
tanto o caráter investigativo, quanto a capacidade de to-
mada de decisão, além de colaborar para a formação do 
pensamento crítico. 

Portanto, infere-se que essa técnica atende satis-
fatoriamente ao atual formato de ensino remoto, o qual 
foi adotado devido às condições impostas pela pande-
mia da COVID-19, como também, observa-se que essa 
técnica remodela o conceito “engessado” de ensinar. 

Assim, tem-se que esta pesquisa tem por objeti-
vo geral fomentar a discussão sobre hábitos alimentares 
saudáveis e qualidade de vida, e, por objetivo específi-
co observar/analisar como estudantes do ensino funda-
mental assimilam as informações acerca dos benefícios 
da alimentação nutricional, por meio da metodologia ati-
va POE. 

2 Metodologia

Constata-se que a presente pesquisa é de nature-
za qualitativa que faz uso de dados quantitativos, bem 
como exploratória, cuja principal finalidade se encontra 
no desenvolvimento e esclarecimento de conceitos e 
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ideias, de modo a tornar nossos alunos (colaboradores 
da pesquisa) mais aptos no que diz respeito a adesão 
a uma alimentação mais equilibrada de forma lúdica e 
compreensiva. Quanto ao método investigativo, enten-
de-se que se trata de um estudo de caso. 

A pesquisa foi realizada no Centro de Educação In-
tegrada Professor Eliseu Viana - CEIPEV- em parceria com 
o Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência 
- PIBID. A escola está situada no município de Mossoró/
RN, cujo público-alvo foram alunos do 8º ano do ensino 
fundamental de ciências. Para coleta de dados, foi apli-
cado no mês de maio de 2021 a Metodologia de Ensino 
POE, descrita abaixo.

2.1 Método POE - Sondagem inicial

Inicialmente, aplicou-se um questionário prévio 
para sondagem inicial dos conhecimentos acerca da 
temática com alunos do 8º ano do ensino fundamental 
do CEIPEV/Mossoró. O questionário foi aplicado a 16 (de-
zesseis) alunos, através da plataforma virtual Educaplay, 
com perguntas objetivas relacionadas a função e impor-
tância dos nutrientes. 

2.1.1 Etapa do Predizer

Seguindo as orientações do método POE, a etapa 
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do Predizer, foi iniciada pela apresentação de 2 (dois) 
vídeos que contextualizam o tema sobre nutrientes e 
alimentos. O conteúdo apresentado é direcionado para 
pleno entendimento quanto à distribuição e à quanti-
dade de nutrientes indicada de acordo com a pirâmide 
alimentar, de que forma essa compreensão pode condu-
zir os alunos a uma conscientização acerca dos hábitos 
alimentares, de modo que essa conscientização tenha o 
poder de conduzir mudanças à saúde em prol de uma 
melhor qualidade de vida. 

2.1.2 Etapa do Observar

No 2º momento, segue-se a etapa do Observar. 
Tendo como base os vídeos disponibilizados anterior-
mente, foram apresentados 3 (três) hipóteses em forma 
de perguntas, convidando os participantes à reflexão e, a 
partir dessa reflexão os alunos pudessem apresentar ar-
gumentar e explorar suas curiosidades a respeito das in-
formações apresentadas. Posteriormente, foi proposta a 
montagem de uma pirâmide alimentar manual para tra-
balhar as categorias, conforme sua distribuição alimen-
tar, consumo indicado e a leitura compreensiva dela.

2.1.3 Etapa do Explicar

Em um 3º momento, segue-se a última etapa do 
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processo, o Explicar. É interessante atentar para o fato 
de essa etapa aconteceu durante a aula síncrona, através 
do Google Meet. Ela foi desenvolvida simultaneamente 
com a plataforma Jarmboard e dividida em 4 momentos:

 
Figura 1: Quadro do primeiro grupo, em que destaca a 
função dos nutrientes, para que eles pudessem relacio-
nar com as definições corretamente.    

Fonte: Autores do estudo. Maio 2021.

Figura 2: Tipos de nutrientes e, consequentemente, quais as 
possíveis definições quanto às suas principais funções.
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Fonte: Autores do estudo. Maio 2021.
Figura 3: A terceira equipe relacionaria os nutrientes e as 
fontes, destacando as figuras alimentares que possuíam 
um determinado nutriente em abundância.

Fonte: Autores do estudo. Maio 2021

1. O primeiro consistiu em uma montagem, cujo co-
mando pedia para listar algumas substâncias que 
caracterizavam o grupo de um determinado nu-
triente. Nesse sentido, foi distribuído imagens de 
diversas fontes, como proteínas, vitaminas, fibras, 
água, entre outros elementos, para que os alunos 
organizassem em uma categoria específica, con-
forme descrito na Figura 1. 

2. No segundo, no qual foi aplicada concomitante 
com a primeira parte, foi pedido para que o segun-
do grupo definisse as funções que determinados 
alimentos possuíam em nosso organismo, confor-
me descrito na Figura 2. 

3. Posteriormente, no terceiro momento, foram 
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dispostas imagens de alguns alimentos, de modo 
que, atendendo ao comando apresentado, os alu-
nos deveriam indicar as suas propriedades, con-
forme as categorias estabelecidas.

4. Para finalizar esse experimento, no quarto mo-
mento de intervenção aconteceu uma exposi-
ção de imagens que continham quatro tipos de 
refeições. Nesta etapa, os alunos foram orien-
tados a justificar suas escolhas, defendo com 
argumentos o motivo pelo qual determina esco-
lha continha uma alimentação mais adequada, 
ou seja, tal composição de alimentos apresen-
tavam os nutrientes básicos e necessários para 
uma pessoa, contendo alimentos reguladores, 
plásticos e energéticos, conforme apresentado 
na Figura 3.

3 Resultados e discussão

A seguir, os dados refletem o desempenho dos 
discentes em variadas etapas do Método POE por meio 
de imagens, quadros e discussões. Desse modo, o pri-
meiro contato se mostra mais direto e passa uma ideia 
geral sobre o tema, enquanto as outras trabalham de 
forma exploratória.

3.1 Método POE - Sondagem inicial

Neste primeiro momento, fez-se uso de uma plata-
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forma virtual, o Educaplay, para aplicar o questionário de 
sondagem inicial, com os alunos do ensino fundamental 
do 8º ano do CEIPEV. Após orientação prévia, os alunos 
foram convidados a interagir com o aplicativo: o jogo con-
sistiu em 5 (cinco) questões objetivas, das quais apenas 
uma estava correta. O propósito final naquele momento 
era entender até que ponto os alunos compreendiam so-
bre o assunto em pauta. Essa atividade serviu para que 
os pesquisadores colocassem em prática uma sondagem 
quanto aos conhecimentos prévios. 

A Tabela 1, apresenta as questões envolvidas, al-
ternativas, e a porcentagem correta dos acertos em cada 
questão.

Tabela 1 - Perguntas e alternativas aplicadas na etapa de 
sondagem inicial com a turma do 8° do CEIPEV por meio 
do aplicativo Educaplay. Maio 2021.
Questões Alternativas % dos alunos 

que responde-
ram correta-
mente

1. Os nutrientes são 
importantes para a 
saúde, metabolis-
mo e as funções vi-
tais. Qual alternativa 
compreende as fun-
ções dos nutrientes?

1. Função nutritiva e 
energética.

2. Função de equilí-
brio, força e resistên-
cia.

3. Função energética, 
plástica e regulado-
ra.

4. Função metabólica

 

19%
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2. Uma alimentação 
equilibrada contém 
nutrientes que são 
essenciais para a 
manutenção e fun-
cionamento do nos-
so corpo. Marque 
a opção que indica 
um nutriente que 
nos fornecem ener-
gia:

1. Carboidratos

2. Proteínas

3. Vitaminas

4. Água

50%

3. Qual dos alimen-
tos a seguir deve ser 
consumido em me-
nor quantidade?

1. Carne

2. Ovos

3. Doces

4. Batata

94%

4. Sobre a função dos 
nutrientes complete 
a frase: Alimentos 
ricos em proteínas 
tem função ______ 
pois atuam no cres-
cimento e reparo do 
organismo, como o 
processo de cicatri-
zação por exemplo.

1. Plástica

2. Nutritiva

3. Energética

4. Reguladora

50%

5. Qual nutriente 
tem função regula-
dora como principal 
função?

1. Água

2. Vitaminas e sais 
minerais

3. Fibras 

4. Carboidratos

75%

Fonte: Autores do estudo. Maio de 2021.
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Na primeira abordagem para a sondagem inicial, 
considerando 3 dos 16 estudantes, somente 19%, foram 
capazes de apontar de forma precisa a importância que 
os nutrientes possuem, tanto para um bom funciona-
mento do metabolismo, quanto para saúde humana e 
funções vitais. Com isso, fica evidente a necessidade de 
trabalhar de forma contínua a relevância dos nutrientes 
para o organismo, pois sabendo disso, eles conseguirão 
usar seus conhecimentos para benefício próprio, e isso 
agregará diretamente no seu cotidiano. 

Com o decorrer das análises, observando as respostas 
obtidas no questionamento que envolvia o tipo de nutrien-
te que fornece energia para o corpo, 50% dos participantes 
obtiveram êxito em selecionar corretamente os carboidratos 
como principal fonte energética. Dessa maneira, tornando 
necessário reforçar o estudo da fisiologia humana e todos os 
mecanismos que envolvem gastos energéticos e como obter 
esse nutriente através da alimentação. Sabendo disso, fica 
imprescindível que a presença desse tipo nutricional em do-
ses equilibradas é de suma importância para a manutenção 
da saúde, uma vez que a manutenção de hábitos alimen-
tares inadequados, principalmente quando combinados a 
um estilo de vida sedentário, constituem fatores agravantes 
para a saúde que, quando consolidados nos primeiros anos 
de vida, podem causar implicações metabólicas imediatas e 
potencializar o risco de doenças crônicas na vida adulta (PE-
GOLO; SILVA, 2010).
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Ao examinar o questionamento sobre qual dos 
alimentos mostrados deve ser consumido em menor 
quantidade, percebe-se que 94% dos estudantes aponta-
ram corretamente os doces como alimento que fornece 
energia extra, havendo a preocupação de monitorar seu 
consumo diário para que não se comprometa as condi-
ções de saúde, pois a deficiência ou excesso não é bom. 
Portanto, comer o fundamental fornece ao corpo o equi-
líbrio vitamínico necessário. 

Esse dado é relevante, uma vez que os pesquisados 
se encontram em período escolar, sendo um momento 
adequado para o desenvolvimento da conscientização, 
valorização e mudanças de hábitos que visem escolhas 
de uma alimentação mais adequada (ZOMPERO; FIGUEI-
REDO; GARBIM, 2017).

Analisando o desempenho dos alunos quanto à 
pergunta seguinte, foi pedido que fosse indicado qual 
nutriente alimentar atuaria no reparo tecidual e cresci-
mento do organismo. Nesta questão, somente a metade 
dos alunos, 50% responderam corretamente, atribuindo 
a função descrita aos nutrientes plásticos. Desse modo, 
fazendo-se indispensável potencializar a abordagem da 
função dos nutrientes nas etapas seguintes e, ao trans-
correr da disciplina. Isso os farão assimilar o conteúdo à 
sua realidade, tendo em vista que, por meio desses co-
nhecimentos, eles entenderão como se dá uma simples 
cicatrização - reparo do organismo, ou como esse tipo 
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alimentar servirá de matéria prima na produção e no 
crescimento de células e tecidos. 

No último questionamento, os resultados mos-
tram que 75% dos participantes responderam correta-
mente, indicando as vitaminas e os sais minerais como 
nutrientes com a função de regulação, sendo essenciais 
para a manutenção e funcionamento metabólico. Em 
vista disso, fica implícito que a grande maioria entende, 
a partir de quais meios alimentares pode-se adquirir as 
propriedades reguladoras básicas e essenciais a uma 
pessoa. Dessa maneira, ao observar esse dado é relevan-
te perceber que os alunos adquiriram conhecimento so-
bre a importância dos nutrientes para o organismo, uma 
vez que a deficiência de alguns tipos de vitaminas pode 
acarretar repercussões clínicas importantes, por atuar 
em diversas funções fisiológicas (PEGOLO; SILVA, 2010).

3.2 Predizer

O primeiro vídeo passado para os discentes tratou 
sobre como elaborar de forma correta a construção de 
uma pirâmide alimentar, bem como, sobre a finalidade 
da sua organização de acordo com os nutrientes presen-
tes, suas funções e informações sobre uma alimentação 
saudável e equilibrada. Já o segundo vídeo, versou so-
bre sua importância, na atualidade, de disseminar essas 
informações nutricionais, destacando os problemas liga-
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dos à má alimentação e as consequências de uma dieta 
mal balanceada ou até mesmo a ingestão alimentar que 
ocorra de forma inconsequente. 

Depois de analisados os vídeos, foram feitos os 
questionamentos e as respostas mais frequentes, estão 
destacadas no Quadro 1.

Quadro 1 - Perguntas e respostas mais frequentes na 
etapa de questionamentos do Predizer. Elas foram apli-
cadas na turma do 8° do CEIPEV por meio do Google 
docs. Maio 2021.
Q U E S T I O N A -
MENTOS

RESPOSTAS MAIS FREQUENTES 

Qual a impor-
tância de se 
conhecer os nu-
trientes?

“Conhecer os nutrientes é necessário para 
obter certos alimentos na quantidade 
apropriada para realização do metabolis-
mo do corpo, e na manutenção e cresci-
mento dos tecidos, além de fornecer ener-
gia”.

“Os nutrientes são muito importantes para 
a realização do metabolismo do corpo e na 
manutenção e crescimento dos tecidos”.

“É importante porque, nós devemos co-
nhecer o que nós comemos, e nos cons-
cientizar sobre, e também saber o que o 
nosso corpo precisa, e saber a função de 
cada nutriente”.
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Qual a relação 
entre manter 
uma vida sau-
dável e obter 
um bom rendi-
mento educati-
vo/profissional?

“A relação entre eles é que, quando temos 
uma boa alimentação rica em nutrientes, 
e saudável, nós podemos ficar mais moti-
vados e energéticos nas tarefas profissio-
nais, educativas, pois nosso corpo depen-
de muito de nossa alimentação”.

“Um bom rendimento de um profissional 
está ligado a diversos fatores, como moti-
vação, condições adequadas de trabalho e 
com hábitos saudáveis e focado no bem-
-estar”.

“Eu acho que para ter um bom rendimen-
to educativo ou profissional, precisamos 
estar bem e saudáveis, tanto fisicamente 
quanto mentalmente”.

Que hábitos 
alimentares er-
rados podem 
conduzir à obe-
sidade?

“O que pode nos levar à obesidade é co-
mer qualquer tipo de alimento em exces-
so, não praticar exercícios, atividades ge-
rais, pois assim acumulamos gordura e 
nosso corpo acaba engordando”. 

“Pular refeições, comer alimentos ricos em 
gorduras, consumir alimentos industriali-
zados em excesso e outras atividades des-
se tipo”.

“O que pode nos levar obesidade é comer 
em excesso qualquer tipo de alimento, 
você tem que comer tudo na quantidade 
certa para manter o equilíbrio assim não 
acumulando gordura”.

Fonte: Autores do estudo. Maio de 2021.
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Considerando 13 dos 16 alunos que responde-
ram às questões, a maioria abordou de forma coerente 
o questionamento proposto, apontando características 
válidas sobre a importância dos nutrientes para o me-
tabolismo e a manutenção do corpo. Em contrapartida, 
obtiveram-se relatos que demonstram fragilidades em 
compreender essa abordagem, tornando evidente que 
ainda precisam de um reforço. Entende-se que tal refor-
ço se fará oportuno, de modo a proporcionar uma nova 
reflexão, num processo de reinterpretação das informa-
ções recebidas, conduzindo os alunos a aprimorar seus 
conceitos. A finalidade desse processo é garantir que os 
alunos possam entender o quão importante são os nu-
trientes e como eles agem.

Por conseguinte, os alunos discutem, paralelamen-
te, a relação de saúde e rendimento profissional/acadê-
mico, e indicam que além de hábitos saudáveis e uma 
boa alimentação, esse fato também está relacionado a 
outros fatores, como condições adequadas de trabalho, 
saúde física e/ou mental. A alimentação se faz importan-
te para manter a saúde e prevenir doenças, em suma a 
ausência destes constituintes pode causar transtornos 
ou distúrbios, podendo levar até a morte (BORGES et al, 
2015).

Por fim, os alunos, nossos colaboradores da pes-
quisa, entraram em consenso que alimentos industriali-
zados, fontes de açúcares e carboidratos tornam um in-
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divíduo suscetível à obesidade, bem como os hábitos do 
sedentarismo e a falta de práticas esportivas agravam a 
comorbidade. A esse respeito, os exemplos derivados de 
uma alimentação mal balanceada são amplos e variados, 
uma vez que, cada vez mais, as escolhas por refeições 
rápidas e sabores atrativos - repleto de açucares - têm 
predominado entre os jovens, acarretando várias doen-
ças causadas por escolhas alimentícias inadequadas/in-
suficientes.43

Conforme apreciação dos dados, constata-se que 
nossos colaboradores demonstram compreender as con-
sequências advindas de maus hábitos alimentares para 
com a saúde física e mental. Como consequência dessa 
compreensão, a pesquisa segue seu desenvolvimento 
tornando a abordagem do assunto ainda mais significati-
va, pois os dados gerados na pesquisa conduzem à refle-
xão sobre escolhas e temas transversais como os limites 
entre estética e saúde, entre outros parâmetros. 

Portanto, pode-se perceber que, ao longo de todo 
o procedimento de resolução e assimilação de conteú-
do com a temática alimentos e nutrientes, em relação à 
compreensão da temática por parte de nossos alunos, 

43  O propósito central de projetos voltados para a educação 
nutricional é garantir a conscientização de que a alimentação, quan-
do adequada e variada, previne as deficiências nutricionais e prote-
ge contra as doenças infecciosas, porque é rica em nutrientes que 
podem melhorar a função imunológica (BRASIL, 2005b, apud TOMA-
SI e SPAZZIANI, 2008). É consenso na literatura dos estudos biológi-
cos que uma alimentação saudável contribui para a proteção contra 
as doenças crônicas não-transmissíveis como obesidade, diabetes, 
hipertensão, doenças cardíacas e alguns tipos de câncer.
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constatou-se que: 
a) os conceitos pré-existentes foram aprimorados 

num processo de assimilação e reorganização das ideias; 
b) Já os alunos que demonstraram fragilidades 

cognitivas, ou ausência de conhecimento prévio sobre 
a temática, foram convidados a um novo momento de 
reflexão no sentido de repensar esse conjunto de novas 
informações. A partir de então, eles puderam trabalhar e 
perceber a importância do conteúdo para com sua pró-
pria realidade. 

É interessante observar que há uma necessidade de 
modificar culturalmente - no sentido de conscientização 
- o conceito acerca dos alimentos que compõem o 
cardápio de nossa região. A compreensão dos alunos 
sobre a dieta alimentar passa, invariavelmente, pelo 
conhecimento de mundo e as influências advindas 
dos hábitos alimentares da própria família e da forte 
influência da mídia com seus apelos visuais, fortemente 
persuasivos.  

Fato esse de extrema relevância, pois segundo 
Gowdak (2006) precisamos de alimentos porque neles 
encontramos tudo aquilo de que o nosso corpo neces-
sita para a obtenção de energia, de nutrientes e de ma-
teriais de construção, de novas células de reparo e de 
componentes celulares para a regulação de funções e 
prevenção contra várias doenças.
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3.3 Observação

A seguir pode-se observar as pirâmides desenvol-
vidas pelos alunos por meio de uma atividade proposta 
(Figura 4).

Figura 4 - Pirâmides alimentares construídas pelos alu-
nos do 8° do CEIPEV, durante a etapa de   observação, 
segundo o método POE.

Fonte: Autores do estudo. Maio de 2021
 

Somente 11 dos 16 alunos produziram a pirâmide 
alimentar, mesmo com a disposição dos vídeos, apenas 
6 do total de participantes foram capazes de produzir de 
forma correta, bem como entendem, como dar-se-á a 
construção de uma pirâmide alimentar. 

Dessa maneira, tornando majoritário, um estudo 
mais elaborado sobre como se dá a criação de uma pirâ-
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mide funcional, tendo em vista que a compreensão des-
sa construção faz com que os alunos da educação básica 
possam levar uma vida mais saudável, e, por consequên-
cia, uma dieta correta contribui para prevenir a aquisição 
de doenças interligadas a uma alimentação não balan-
ceada, (PHILIPPI, 2000).

3.4 Explicação

Partindo para a última etapa do método, o pri-
meiro grupo - responsável pela classificação dos tipos 
alimentares, ou seja, trata-se de uma orientação a res-
peito dos nutrientes básicos para o organismo (Imagem 
5) - demonstra domínio parcial quanto à organização dos 
tipos alimentares, uma vez que misturaram alguns ele-
mentos, alterando a ordem final.

Em seguida, foi solicitado para que os componen-
tes do segundo grupo definissem as funções que de-
terminados grupos alimentares têm em nosso sistema 
(Imagem 6). Assim, observou-se uma troca parcial entre 
a função dos nutrientes citados, demonstrando que, em-
bora eles compreendam a devida importância de se ali-
mentar bem, não mentalizam a atuação direta das cate-
gorias principais44.

44 Costa, Ferreira e Silva (2020), discutem sobre os papéis vitais 
das categorias nutricionais em todo o sistema imunológico, refor-
çando que eles são obtidos por meio de alimentos variados, e a au-
sência de um determinado grupo compromete uma resposta imune 
efetiva, tendo em vista que o organismo trabalha coordenadamen-
te. Assim, reforçou-se especificamente cada categoria nutricional, 
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Figura 5 - Categorias de nutrientes e suas respectivas 
fontes

Fonte: Autores do estudo. Maio 2021

Figura 6 - Distribuição da função de cada tipo nutricional

Fonte: Autores do estudo. Maio 2021

em conjunto com eles, para que pudessem questionar, tirar suas 
dúvidas e aprender sobre o tema.
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Em seguida, na penúltima fase, foram mostradas 
imagens de alimentos que são de fácil acesso e presen-
tes no cotidiano dos estudantes. Desse modo, o grupo 
responsável por esse momento deveria organizar os ali-
mentos destacados nas suas devidas propriedades con-
forme as categorias estabelecidas (Figura 7). Conforme 
análise dos dados, observa-se que os alunos distribuíram 
corretamente os nutrientes de acordo com suas respec-
tivas fontes energéticas, embora tenham se equivocado 
com algumas imagens dos grupos construtores e regu-
ladores. 

Para Zanin (2007), os alimentos construtores são 
aqueles ricos em proteínas e estão presentes em ovos, 
carnes, frango. Eles têm a função de construir novos te-
cidos no organismo, especialmente quando se trata de 
massa muscular e de cicatrização de feridas e cirurgias. 
Enquanto isso, os reguladores, como vitaminas e sais 
minerais, são necessários ao bom funcionamento do or-
ganismo, auxiliam na prevenção de doenças, no cresci-
mento e estão contidas nas frutas, verduras, legumes e 
cereais (MAGALHÃES, 2011). 

Na última parte da intervenção, aconteceu uma 
exposição de imagens que continham 4 tipos de refei-
ções. A atividade consistia em que os alunos deveriam 
indicar a relação entre os alimentos e, em seguida, rela-
cionar a foto que continha uma alimentação mais ade-
quada, ou seja, escolher aquela com todos os nutrientes 
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básicos essenciais ao metabolismo (Figura 8).
Desse modo, foi observado que os alunos discu-

tiram coerentemente cada refeição, destacando que o 
prato 1 é a única refeição completa, ou seja, aquela que 
contém alimentos com propriedades energéticas, plás-
ticas e reguladoras. E, embora os demais pratos não se-
jam completos, são fontes necessárias e essenciais, que 
podem ser consumidos entre uma refeição e outra, ou 
em adição a ela, exceto o 3, que necessita de cuidado e 
moderação ao consumi-lo, mas não necessariamente se 
isenta desse grupo alimentar.

Figura 7 - Imagens alimentares com distintas composi-
ções nutricionais e calóricas. 

Fonte: Autores do estudo. Maio 2021
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Figura 8 - Refeições variadas com propriedades distintas.

Fonte: Autores do estudo. Maio 2021

Frente ao exposto, é muito válido que os alunos 
tenham demonstrado compreensão de que somente a 
refeição do prato 1 é a completa, o que leva a suben-
tender que os alunos apresentam um controle sobre a 
própria qualidade de vida, o que significa que ele tem 
conhecimento suficiente para adotar hábitos saudáveis 
com uma alimentação equilibrada e balanceada, o que 
poderá levá-los a ter um bom desenvolvimento físico, 
psíquico e social dos indivíduos.

4 Considerações finais

Fica evidente a importância de trabalhar temáticas 
envolvendo educação alimentar, nutrição, hábitos e esti-
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lo de vida durante os anos finais do ensino fundamental, 
pois é nesse momento que o corpo passa por saltos de 
desenvolvimento e desencadeiam uma série de mudan-
ças físicas, comportamentais e metabólicas, trazendo à 
tona dúvidas e questionamentos sobre o próprio corpo 
e suas necessidades.

Logo, a metodologia aplicada mostrou-se eficien-
te, pois preocupou-se em explorar as dificuldades obser-
vadas, para então, solucionar de maneira mais elabora-
da esses obstáculos. Com isso, mediante as diferentes 
perspectivas apresentadas, os dados levam a acreditar 
que o trabalho cumpre o objetivo proposto. 
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1 Estágio supervisionado e a prática de ensino: uma 
introdução à realidade escolar e reflexão enquanto 
professor

 O presente trabalho apresenta situações experi-
mentadas e compartilhadas a partir da atuação pedagó-
gica no contexto de Ensino Fundamental I proporcionada 
pela disciplina de Estágio Supervisionado III do curso de 
Licenciatura em Música da Universidade do Estado do 
Rio Grande do Norte (UERN).
 O estágio supervisionado é um período importan-
te dos cursos de licenciaturas por proporcionar aprendi-
zagem docente necessária a um profissional que deseja 
estar preparado para enfrentar os desafios da carreira 
docente, uma experimentação dentro de um dos cam-
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alu.uern.br.
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pos possíveis de sua atuação, em que ele se deparará 
com momentos que vão além da simples teoria, em que 
a prática e a experiência têm valor mais significativo. 
Grande parte dos caminhos a serem seguidos, aprendi-
zados e indicações de escolha de ações a serem tomadas 
vêm por parte do professor supervisor de campo, que, 
a partir de sua experiência, expõe as melhores decisões 
em contexto de sala de aula. Além disso, a aplicação da 
teoria e a recepção e interação desta pelos alunos tra-
zem reflexões sobre as práticas. Por fim, conviver em um 
possível campo de atuação da profissão, que poderá ser 
escolhido para e/ou oportunizado pela vida, é um mo-
mento de inspiração e reflexão bastante benéfico para a 
caminhada profissional.
 O local escolhido para essa prática docente foi a 
Escola Estadual Monsenhor Raimundo Gurgel. Situada 
no bairro Lagoa do Mato na cidade de Mossoró, a escola 
tem uma longa história no cenário educacional brasilei-
ro. A instituição oferta o ensino fundamental e o ensi-
no médio, e seu quadro conta com muitos profissionais 
qualificados. A escolha se deu principalmente pela apro-
ximação interpessoal com uma das professoras, sobri-
nha de alguém que trabalha com uma turma do 4° ano. 
Por conta do curto tempo para ministração das aulas e 
o fim do período na graduação, foi necessário atuar em 
duas turmas para cumprir a carga horária exigida pelo 
componente curricular da licenciatura. Dessa forma, as 
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turmas dos 3° e 4° anos foram as escolhidas para a práti-
ca. Outro ponto importante a ser citado é a escolha pela 
atuação em grupo, que se deu com um colega de turma 
da graduação que, dentre outros motivos, teve dificulda-
des de encontrar locais para o Estágio por conta da pan-
demia mundial pela Covid-19.
 O Ensino Fundamental I é um dos prováveis ce-
nários de atuação profissional para os estudantes de li-
cenciatura em música e uma importante etapa de ensino 
e aprendizagem da educação básica. Nesse contexto, a 
atuação do professor quanto a escrita, teoria, metodo-
logias e avaliações é planejada de forma singular. Nunes 
(2006, p. 14) aponta que o grande desafio e o ideal do 
trabalho pedagógico na educação infantil é o de “se des-
cobrir parte da vida, de buscar nessa vida o que dela foi 
negado, reinventar o significado, desafio que se coloca 
também para a própria humanidade.” Como visto pela 
autora, a experiência ímpar de se voltar a um lugar vivido 
no passado se faz necessária àqueles que estão à frente 
desse trabalho. 
 Ainda sobre a importância da forma de atuação 
do professor na educação básica, segundo a legislação 
vigente, indicada na Lei n° 9.694/96, artigo 62,

A formação de docentes para atuar 
na educação básica far-se-á em nível 
superior, em curso de licenciatura, de 
graduação plena, em universidades e 
institutos superiores de educação, ad-
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mitida, como formação mínima para o 
exercício do magistério na educação in-
fantil e nas quatro primeiras séries do 
ensino fundamental, a oferecida em ní-
vel médio na modalidade Normal. (BRA-
SIL, 1996)

 Como visto, há algumas especificidades com cer-
to propósito com o Ensino Fundamental I em relação às 
práticas e formas de atuação por aqueles que estão na 
tarefa pedagógica, e apenas a formação no ensino su-
perior não garante uma boa atuação pedagógica dentro 
desse contexto, ou dos outros. 
 O professor, como alguém que tem a responsabili-
dade do fazer educacional ou aquele que através de for-
mação institucional carrega tal alcunha, tem a missão de 
se reinventar e buscar evoluir dentro de suas realidades e 
experiências. Nesse sentido, Freire (1996, p. 18) fala que 
“ensinar não é transferir conhecimento, mas criar as pos-
sibilidades para a sua produção ou a sua construção.”
 O professor, como um agente da educação, um 
alguém com um propósito, deve se posicionar e agir de 
acordo com o contexto em que está inserido e as diversas 
situações vividas. Quanto a isso, ele deve compreender 
o ensino com crianças não como ponto de realização de 
suas obrigações, mas como ambiente de ensino e apren-
dizagem com seres em desenvolvimento com grande im-
portância social. O ato de construir uma relação próxima 
com as crianças e compreender como se dá o seu desen-
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volvimento é fundamental para pensar as ações pedagó-
gicas. Quanto a essas questões, Joly (2003, apud SOUZA; 
JOLY, 2010, p. 98) escreve:

A criança, por meio da brincadeira, rela-
ciona-se com o mundo que descobre a 
cada dia e é dessa forma que faz música: 
brincando. Sempre receptiva e curiosa, 
ela pesquisa materiais sonoros, inventa 
melodias e ouve com prazer a música 
de diferentes povos e lugares.

 Sobre a importância do professor como agente 
social, Carvalho (2016, p. 1) destaca que “ser Profes-
sor (a) é ter a certeza de que influenciaremos muitas 
vidas. Que, através das nossas orientações levaremos 
o conhecimento que constrói, aquele que promove mu-
danças em todos os níveis da existência.” Assim, é ne-
cessário refletir sobre ações, tomadas de decisões e o 
potencial de influência a partir da construção da traje-
tória pedagógica. 
 Além da importância de conhecer um pouco mais 
a fundo as crianças, suas características e personalida-
des, o docente precisa conhecer diferentes perspectivas 
metodológicas e estar atento ao que orientam os docu-
mentos normativos referentes à sua atuação. A nível de 
exemplificação, as Diretrizes Curriculares Nacionais para 
a Educação Infantil apontam alguns objetivos para pro-
postas pedagógicas com crianças:
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[...] deve ter como objetivo garantir à 
criança acesso a processos de apropria-
ção, renovação e articulação de conhe-
cimentos e aprendizagens de diferentes 
linguagens, assim como o direito à pro-
teção, à saúde, à liberdade, à confiança, 
ao respeito, à dignidade, à brincadeira, 
à convivência e à interação com outras 
crianças. (BRASIL, 2009, p. 18)

  O presente trabalho pretende, então, discorrer e 
apresentar as experiências didático-pedagógicas viven-
ciadas a partir do Estágio Supervisionado no Ensino Fun-
damental I.
 Como objetivo geral para as aulas, a ideia foi de 
proporcionar aos alunos uma experiência de conheci-
mento sobre assuntos básicos elementares da música a 
partir de experiências teóricas e práticas. Assim, buscou-
-se apresentar conceitos básicos sobre o que é o som e a 
música, bem como apresentar o conceito de ritmo atra-
vés de atividades que movimentem o corpo. Buscou-se 
proporcionar, também, momentos de demonstração de 
conceitos sobre as propriedades do som, como a altu-
ra, o timbre e a intensidade, através de exemplos visuais 
e sonoros, e foram trabalhados o ritmo e a coordena-
ção motora utilizando um método chamado “O Passo” 
(OFICINA, 2014). Objetivou-se, ainda, explorar alguns gê-
neros musicais brasileiros e exemplificar a utilização de 
seus respectivos instrumentos musicais, além de refletir 
sobre a prática pedagógica. 
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2 Período de observação: um momento de conheci-
mento sobre o local de atuação

 Em um período letivo anterior aos estágios do cur-
so de Licenciatura em Música da UERN, há um estudo da 
prática de ensino destinado à observação do campo de 
atuação ao qual o licenciando será inserido, visto que a 
contextualização, o conhecimento e a ambientação des-
se cenário são de grande importância para as futuras ex-
periências. Na observação do período do Estágio tratado 
neste trabalho, foi possível contemplar pontos significa-
tivos, como o novo formato de ensino adotado na triste 
realidade pandêmica que o mundo vive. Essa experiên-
cia demonstrou-se muito oportuna para o entendimento 
de como estavam sendo aplicadas as metodologias do 
formato de ensino. Sobre isso, o fato de a instituição não 
ter adotado aulas síncronas por plataformas de reunião 
online como principal meio de ministração de conteúdos 
veio como quebra de expectativa na formulação de nos-
sas aulas, sendo este, então, um dos primeiros desafios.

3 Metodologia de ensino: um desafio a ser superado

 Na instituição de nossa atuação, as aulas estavam 
sendo aplicadas em formato de ensino remoto emergen-
cial há mais de um ano. A escola, mais especificamente as 
turmas lecionadas durante o Estágio, utilizava uma me-
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todologia de ensino diferente à utilizada na graduação. 
Tal procedimento tinha como ponto de ‘encontro’ princi-
pal os grupos de WhatsApp contendo todos os alunos da 
turma, mesmo que os aparelhos utilizados fossem dos 
parentes das crianças. Dessa forma, era enviado o link 
de um vídeo do YouTube contendo o assunto que seria 
tratado, seguido por pequenos áudios gravados pelos 
professores, denominados podcasts. O objetivo dos po-
dcasts era explicar e auxiliar nas atividades em formato 
PDF enviadas aos alunos para que pudessem baixar, im-
primir ou copiar no caderno. As crianças respondiam a 
essas atividades e enviavam uma foto aos professores 
comprovando sua presença e sua assiduidade nas aulas, 
além de seu nível de compreensão do assunto. Tal for-
mato das aulas se deu por conta da percepção da ausên-
cia por grande parte dos alunos em momentos online, 
inicialmente utilizados pela plataforma do Google Meet, 
além de situações como internet com baixa capacidade, 
falta de conhecimento de manuseio da plataforma, por 
parte dos alunos ou de seus responsáveis, ou falta do 
aparelho no momento do encontro.

4 Base teórica como agente norteador do fazer peda-
gógico

Atuar com crianças na educação básica sempre 
nos pareceu um desafio, devido à falta de experiência 
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tanto na prática quanto na própria vivência pedagógicas. 
Com a possibilidade dessa atuação eminente na gradua-
ção, percebeu-se também a necessidade de preparação 
teórica, e foi nesse sentido que se tomou por base os 
pensamentos de Keith Swanwick (2003, p. 58), que, em 
seu livro intitulado Ensinando música musicalmente, 
aponta:

[...] o método específico de ensino não 
é tão importante quanto nossa percep-
ção do que a música é ou do que ela faz. 
Ao lado de qualquer sistema ou forma 
de trabalho, está sempre uma questão 
final - isso é, realmente, musical? Existe 
um sentimento que demanda caráter 
expressivo e um senso de estrutura na-
quilo que é feito e dito?

Essa visão de que o ensino de música deve ser 
permeado de musicalidade, de um ambiente de práti-
ca musical, norteou a elaboração das aulas. A ideia de 
paisagem sonora trazida por Schafer (2001), escritor e 
educador musical canadense, sobre a importância que 
se deve dar aos sons que nos rodeiam foi uma das estra-
tégias também adotadas. Nesse sentido, foi trabalhado 
o conceito de som, como também de algumas de suas 
propriedades, como a intensidade, o timbre e a altura, 
partindo de atividades que trouxessem exemplificações 
sonoras e visuais que nos rodeiam, como o som do la-
tido de um cachorro, de uma buzina de carro, de duas 



316

CAMINHOS PARA A ESCOLA DE QUALIDADE

colheres sendo batidas uma contra outra, de uma caixa 
de papelão vazia, entre outros. Além disso, outras ativi-
dades despertavam nos alunos a percepção de sons ao 
seu redor, como a de encontrar sons graves e agudos 
dentro de suas casas e uma atividade que promoveu o 
acompanhamento de uma música através de objetos de 
fácil acesso que tivessem em suas próprias residências. 
Assim, se configurou uma mistura entre os ideais de en-
sinar música musicalmente de Swanwick e a paisagem 
sonora de Schafer, proporcionando maior interação en-
tre os alunos, mesmo que de forma remota por conta 
das condições impostas pela pandemia da Covid-19.

Ainda nesse pensamento do ensinar musicalmen-
te e levando em conta a realidade da pandemia e o en-
sino remoto emergencial, que aproximou ainda mais os 
alunos à internet e às tecnologias, elaborou-se uma aula 
que utilizasse o site musical Zorelha, cujo principal foco 
é o público infantil e cujo intuito é disponibilizar acesso 
a alguns níveis de interação musical dentro de uma pla-
taforma online acessível a todos. Jesus et al. (2008, p. 2) 
entendem que

O software foi construído sobre a abor-
dagem pedagógica construtivista, pro-
piciando a aprendizagem através da 
exploração sonoro-musical. Sendo as-
sim, não são apresentados conceitos 
formais ou símbolos de representação 
musical ao aluno. A idéia [sic] principal 
do Zorelha é servir como um ambiente 
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de exploração musical onde a criança 
possa desenvolver alguns aspectos da 
sua percepção sob a metáfora de uma 
brincadeira musical. 

Através dessa página, é possível executar canções 
populares infantis ‘tocadas’ por alguns instrumentistas, 
sendo que há algumas opções de comandos que podem 
ser seguidas, desde a modulação de intensidade, indo da 
mais forte à mais fraca, uma apresentação de seus ins-
trumentos e até a possibilidade de tocá-los virtualmen-
te. A plataforma ainda apresenta a opção de executar as 
canções em diferentes gêneros musicais, como o baião, 
o rock e o samba, e estimula a prática musical a partir da 
exploração de sons de diferentes partes do corpo. Essa 
ferramenta foi de grande proveito na aula, levando em 
conta a realidade de aulas gravadas pelo YouTube e o 
nosso objetivo de proporcionar atividades práticas.

Outro autor que inspirou as aulas foi Lucas Ciava-
tta e seu conhecido método “d’O passo”, que “trabalha 
na perspectiva de construir uma noção clara de ritmo” 
(OFICINA, 2014, 0:21-0:23). O passo é uma atividade cria-
da por Ciavatta no ano de 1996 (PASSO, 2017), para que 
pudesse trabalhar o ritmo de forma prática e lúdica, e 
consiste em movimentos de passos para frente e para 
trás determinados por marcações como números e que 
podem originar diversas interações através de altera-
ções de marcações nesses números. Para Ciavatta, o rit-
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mo pode ser ensinado de forma teórica, mas não terá a 
real eficácia da forma prática de um movimento. O autor 
acredita que o ritmo será melhor entendido a partir da 
noção do ‘swing’:

[...] normalmente a gente pensa um rit-
mo como um “fazer ritmos”, aprender 
um toque, aprender essa clave, outra 
clave, mas no fundo o que o Passo mos-
trou pra gente é que independente de 
como você esteja praticando isso, você 
pode estar perdendo um certo tempo, 
porque existe uma coisa que é o swing, 
que é uma compreensão, na verda-
de, corporal do ritmo que se você não 
aprende, você acaba realizando moto-
ramente o ritmo, mas sem swing muita 
pouca coisa vai acontecer em termos 
de música, então você pode acabar rea-
lizando um exercício de coordenação 
motora [...] (OFICINA, 2014, 0:25–1:04)

Ele ainda entende que o ritmo deve ser algo ensi-
nado através de movimentação, do sentir o ‘pulso’ dos 
movimentos e das músicas, e foi com essa ideia que as 
atividades das aulas do Estágio foram desenvolvidas.

5 O fazer pedagógico como contribuição para a for-
mação do professor 

Com base nas ideias tratadas acima e dentre ou-
tros motivos, a elaboração das aulas buscou a atenção 
dos alunos, como também o dinamismo prático dentro 
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de nossas aulas, e esses foram objetivos desafiadores 
com vista no atual modelo de ensino remoto emergen-
cial.

Como já dito anteriormente neste trabalho, o mo-
delo de aulas na instituição parceira era diferente das 
expectativas. Na graduação em música pela UERN, na 
situação pandêmica, as aulas são ministradas sincrona-
mente pela plataforma de reuniões online Google Meet, 
bem como por aulas assíncronas, tendo como validação 
as atividades enviadas aos alunos, através da plataforma 
de escola digital Google Classroom ou por WhatsApp. 

Tendo esse formato de aula como modelo, o pla-
nejamento das aulas de Estágio inicialmente se deu a 
partir dessa lógica, mas não foi essa a realidade encon-
trada. Assim, o planejamento inicial, de uma expectativa 
de aula síncrona de tempo estimado de no mínimo 25 
minutos, deu lugar a uma solução baseada na gravação 
dessas aulas, agora com tempo estimado de no máximo 
6 minutos cada vídeo, segundo indicações das próprias 
professoras supervisoras de campo, que alegaram ser 
um tempo limite de maior atenção das crianças. 

Como já abordado anteriormente neste trabalho, 
houve a necessidade de aplicar aulas em duas turmas 
para a complementação da carga horária exigida pela 
disciplina de graduação, e a partir disso, seguindo a me-
todologia da escola, foram gravados 5 vídeos, um para 
cada aula, e disponibilizados para as duas turmas.
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Com a nova metodologia entendida e estabeleci-
da, percebeu-se, então, o início da nossa trajetória como 
‘youtubers educacionais’. Havia em mente um desenvol-
vimento crescente de conteúdo, falando sobre os assun-
tos mais básicos e elementares da música, como o pró-
prio som, a música e dinâmicas de aprendizados sobre o 
ritmo. 

Assim, estes foram os temas de nossa primeira 
aula47, em que foi apresentado o som como tudo aquilo 
que é percebido pelo nosso ouvido, bem como exemplos 
de instrumentos musicais, como o clarinete e a flauta, e, 
seguindo a ideia de paisagem sonora de Schafer (2001), 
de sons que nos rodeiam em nosso dia a dia, como um 
pote de vidro cheio de grão de milho, um pote de plástico 
cheio de palitos de dente, entre outros. 

Para o conceito de música, foi explicada a organi-
zação dos sons, apresentada no instrumento do violão, 
em que foi tocada apenas uma nota como som e o con-
junto delas como melodia de notas ou acordes como a 
música. Para o ritmo, foram trabalhados dois exercícios 
práticos e dinâmicos que consistiam em, primeiramente, 
apresentar o ritmo como uma forma de ‘passada’: o fato 
de que toda pessoa tem uma velocidade, assim como os 
próprios alunos acordando cedo pelo chamado da mãe 
para tomar banho, tempo em que logo é gerada aquela 
passada lenta e preguiçosa, ou quando eles são chama-

47  Link da primeira aula: https://youtu.be/CDFlHq7rFYs.

https://youtu.be/CDFlHq7rFYs
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dos para brincar, que logo correm em uma rápida pas-
sada. 

A seguir, foi feita a seguinte atividade: o professor 
estagiário tocava um acorde e, em seguida, fazia uma 
levada rítmica alternando apenas o baixo do acorde, 
gerando uma variação; a partir disso, os alunos iam se 
movimentando de um lado para o outro de acordo com 
essa variação, de forma mais lenta e por vezes de forma 
mais rápida. Tal atividade foi recebida com bom grado 
por parte dos alunos, que viram nela uma forma de dis-
tanciamento de todo aquele contexto de ensino formal e 
uma aproximação à sua realidade de brincadeiras. 

A seguir, o ritmo foi apresentado a partir do acom-
panhamento à música We will rock you, da banda britâ-
nica Queen, que tem batida rítmica marcante e que foi 
acompanhada com batidas em dois tempos na perna, em 
paralelo com o bumbo da bateria, e um tempo batendo 
na palma da mão, em paralelo com a caixa da bateria. Foi 
mais um momento de apreciação por parte das crianças. 

Por fim, foi realizada uma atividade escrita conten-
do questionamentos sobre o conteúdo tratado, e esse 
exercício foi enviado ao grupo de WhatsApp da turma, 
por onde ocorreu a correção.

Para a segunda aula48, seguiu-se o desenvolvimen-
to crescente de conteúdo, trazendo como tema a pro-
priedade do som altura. Foram tratados os conceitos de 

48  Link da segunda aula: https://youtu.be/unBrh6tEhak.

https://youtu.be/unBrh6tEhak
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agudo como um som fininho e algumas exemplificações 
de sons que estão mais próximas ao nosso cotidiano, 
como o som do miado de um gato e da sirene de uma 
ambulância. Explicou-se o som grave como aquele som 
mais pesado, mais forte e grosso, exemplificado com 
sons de alguns animais, como o rugido do leão e o mugi-
do da vaca, e até o forte som da buzina de um navio. 

Quanto à parte prática, foi apresentada uma brin-
cadeira de infância muito conhecida como ‘Morto-vivo’, 
que consiste em alterar a posição do corpo em pé ao 
som do comando ‘vivo’ e de cócoras ao som do comando 
‘morto’, adaptada para aquele momento na brincadei-
ra ‘morto-vivo musical’, em que a alteração consistia na 
mudança dos comandos ‘vivo’ e ‘morto’ para a percepção 
auditiva de sons: agudos para a posição em pé e graves 
para a posição de cócoras. 

No momento prático, os alunos ouviram vários sons 
aleatórios com alturas graves e agudas. A atividade seguinte 
visou à ideologia da paisagem sonora: uma prática de ‘encon-
trar os sons’, em que o professor estagiário explicava que den-
tro de casa existem vários sons e a missão dos alunos era sair 
pela casa em busca de objetos que tinham um som grave e 
um som agudo. Para melhor compreensão, as crianças ouvi-
ram o som de uma caixa de papelão vazia como exemplo de 
som grave e o de duas colheres batendo uma na outra como 
o de som agudo. Por fim, foi enviada uma atividade em forma-
to PDF (Figura 1), para que elas pudessem mostrar o resultado 
de seu aprendizado sobre os conceitos apresentados.
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Figura 1 - Atividade escrita da segunda aula

Fonte: arquivo dos estagiários (2021). 
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Para a terceira aula49, o tema foi outras duas pro-
priedades do som: o timbre e a intensidade. De início, foi 
introduzido o conceito de timbre como a característica 
do som que o marca e torna capaz a diferenciação quan-
to a outros. Para um aprofundamento maior desse con-
ceito, foram apresentados alguns sons comuns em nos-
so cotidiano, como o latido de um cachorro e a buzina de 
um carro, porém, sem a apresentação visual destes. 

A partir disso, foi questionado aos alunos se eles 
conseguiam identificar esses sons, e, com apoio nessa 
resposta, questionou-se também por que eles reconhe-
ceram esses sons sem observarem do que era. Finalizou-
-se, então, com a explicação prática do que é realmente 
o timbre. Para uma aproximação com a música e com o 
intuito de demonstrar o quanto duas coisas podem ter 
sons diferenciados, foram exibidos os sons de dois ins-
trumentos com características sonoras bem diferencia-
das: o violão e a bateria. 

Logo após, foi apresentada a propriedade do som 
intensidade, exemplificando com sons, agora também vi-
sualmente, fracos como uma suave flauta e fortes como 
um apito tocado com vontade, bem como a buzina de 
um navio apresentada na aula anterior. Foi solicitado um 
resumo ao final da explicação de cada conceito para aju-
dar a fixar melhor o conteúdo. 

Como avaliação, foi enviada uma atividade em for-

49  Link da terceira aula: https://youtu.be/JhcaLhUcvkg.

https://youtu.be/JhcaLhUcvkg
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mato PDF de uma palavra cruzada, para que fosse avalia-
do o aprendizado dos alunos de forma mais dinâmica, de 
um jogo mais próximo da realidade deles. Alguns alunos 
encontraram certa dificuldade, porém, pela dinâmica da 
escola, as dúvidas eram sempre apresentadas pelos pró-
prios nos grupos das turmas e prontamente os professo-
res tinham a incumbência de sanar essas dúvidas.

Em nossa quarta aula50 o tema foi o famoso méto-
do d’O Passo, criado por Lucas Ciavatta em 1996. Como 
já explanado, a missão é acompanhar comandos, nesse 
caso os números de 1 a 4, com o próprio corpo indo de 
um lado para o outro e realizar a ação pedida pela mar-
cação desses números com alterações que iam desde 
círculos a letras X. Quando o número aparecesse circu-
lado, a missão deles era bater na perna, e quando o nú-
mero fosse marcado pelo X, então se deve fazer silêncio. 

Após uma grande explicação do método e uma 
exemplificação de cada parte, a avaliação final, após 
uma conversa com as professoras das turmas, se deu a 
partir da sugestão de uma gravação de vídeo executan-
do dois exemplos do método estudado, sendo eles uma 
apresentação visual dos números e suas marcações e a 
sugestão de acompanhamento prático. 

O resultado observado dos vídeos foi o acompa-
nhamento do que foi pedido de forma correta por grande 
parte da turma, porém, em alguns casos, o acompanha-

50  Link do vídeo da quarta aula: https://youtu.be/7_fBt7LWG-
Gs.

https://youtu.be/7_fBt7LWGGs
https://youtu.be/7_fBt7LWGGs
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mento, que deveria ser ao final do vídeo, se deu sobre as 
partes de explicação e a exemplificação dos significados 
apresentado no meio dos vídeos.

Figura 2 - Print da atividade do vídeo da quarta aula

Fonte: Arquivo dos estagiários (2021).

Por fim, a quinta e última51 aula teve como tema a 
explanação de alguns gêneros musicais e alguns de seus 
principais instrumentos, tendo como suporte o Zore-
lha, site de interação musical voltado ao público infantil. 
Como de costume, foram apresentados os gêneros mu-
sicais, e, para maior contextualização, houve uma breve 
explicação sobre as diversas funcionalidades do Zorelha, 
como os comandos de uso durante a aula, que era o de 
escolha das músicas e o de escolha dos gêneros. 

A apresentação sobre um breve contexto históri-

51  Link da nossa quinta e última aula: https://youtu.be/Px-
sEUikZM_0.

https://youtu.be/PxsEUikZM_0
https://youtu.be/PxsEUikZM_0
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co do que é o rock foi o próximo ponto abordado, onde 
e quando o gênero foi criado e suas características so-
noras. Foi tocada no Zorelha a versão rock da música O 
sapo não lava o pé pela função possibilitada do aplicativo, 
mostrando alguns de seus principais instrumentos. 

Os assuntos foram sempre tratados de forma oral, 
sonora, mas também visual, como na apresentação es-
crita na tela de conceitos, a colocação de imagens do que 
era dito como a bandeira do Estados Unidos e Brasil para 
diferenciar os idiomas, e uma amostra visual dos instru-
mentos exibidos pelo site. 

Outro ponto introduzido não somente nessa aula, 
mas nessa especificamente, foi a presença de uma músi-
ca de fundo, com o objetivo de deixar as aulas mais atra-
tivas e evitar o cansaço mental das crianças. Indo mais 
a fundo nesse sentido, além da música de fundo costu-
meira, foi executada uma música a cada um dos gêneros 
apresentados. Assim, enquanto o assunto era rock, um 
som de rock estava ao fundo; quando era sobre samba, 
uma música de samba tocava ao fundo; e assim foi tam-
bém com o baião. 

Dessa forma, foi possível ambientar os alunos so-
noramente. Depois, o gênero e os principais instrumen-
tos do samba foram apresentados, um pouco da história 
desse gênero e um exemplo sonoro com a música Cai, 
cai, balão em samba, no site Zorelha. O baião foi o último 
gênero musical apresentado, junto a uma música de um 
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de seus principais nomes, Luiz Gonzaga com Asa Branca, 
e à música Marcha, soldado tocada em baião no site. 

A aula foi finalizada com uma atividade prática de 
acompanhamento do exemplo musical contido no Zore-
lha, a música Marcha, Soldado em baião, mas com obje-
tos de casa, na apreciação acompanhada com o bater de 
colher na lateral e na parte de cima de um copo plástico.

6 Considerações finais

Levando em conta a falta de experiência dos es-
tagiários, apesar da diferença na metodologia esperada, 
as aulas foram elaboradas de uma forma mais ‘segura’ 
que um momento síncrono pelo Google Meet, com uma 
gravação mais tranquila de um vídeo em relação aos im-
previstos do momento presencial ou síncrono. 

Não é o ideal, já que o estágio tem esse cunho e 
objetivo de aprendizado prático das teorias aprendidas, 
mas várias situações, como gosto dos alunos, a forma de 
elaboração da aula, a interação em momentos assíncro-
nos, e até o uso das tecnologias, foram de grande impor-
tância para a bagagem pedagógica desses estagiários. 

Além disso, avaliou-se que as aulas ocorreram em 
acordo com o contexto da instituição com boa base teó-
rica, ideia de dinamismo aceita pelos alunos, diversidade 
de temas importantes da temática musical trabalhada, 
crescimento gradativo desses temas, além de avaliações 



329

CURRÍCULO, DOCÊNCIAS E PRÁTICAS INOVADORAS

práticas recebidas com entusiasmo.
Os alunos foram muito proativos ao se expres-

sarem quanto a dias de aula, dúvidas sobre avaliações, 
conceitos das aulas, horário das aulas, necessidade de 
escrever no caderno ou imprimir, entre outros. A forma 
de avaliação, práticas escritas ou gravadas em formato 
de vídeo, auxiliou a percepção da real assimilação dos 
conteúdos por parte dos alunos. Isso foi observado a 
partir das respostas dos alunos às atividades avaliativas, 
e tais respostas se dividiam em 4 tipos: a perceptível sin-
ceridade do aluno quanto ao seu real entendimento so-
bre o questionado; a resposta copiada de sites de busca, 
como o Google; as muitas respostas copiadas entre as 
crianças; e as gravações de vídeos de execução prática 
dos conteúdos abordados. 

Com isso, percebeu-se uma assimilação provei-
tosa por grande parte dos alunos, mas, por outro lado, 
certa deficiência, o que se pode atrelar a diversos moti-
vos, como a realidade das aulas remotas; a falta de au-
xílio familiar, com alguns casos até conversados com a 
professora supervisora; a falta da imagem visual de um 
professor ali no momento da aula para possibilitar a per-
cepção de real obrigação e esforço na resolução das ta-
refas e atenção necessária ao aprendizado; e, por último, 
até a metodologia aplicada pelos professores estagiários 
atuantes, pois a vida é um eterno aprendizado.

Como autoavaliação, é possível observar que os 



330

CAMINHOS PARA A ESCOLA DE QUALIDADE

professores necessitam de um dinamismo, um ‘jogo de 
cintura’, um entusiasmo característico que vai depender 
de experiências teóricas e práticas, bem como de as-
pectos pessoais e psicológicos que abarcam o papel de 
educador. Com o passar do tempo, essa experiência foi 
aprendizado adquirido de grandiosa importância para 
a possível caminhada profissional destes autores, pois 
quebrou alguns estereótipos, ensinou caminhos e ideias 
a seguir e explorar efetivamente, alguns ensinamentos e 
reflexões pessoais sobre as próprias formas de ministra-
ção de aulas, e, por fim, trouxe incentivo a estudar esse 
contexto que tem grande potencial de destino dos licen-
ciandos.
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AFETIVIDADE NO PROCESSO DE ENSINO 
PARA ALUNO SURDO NO SERTÃO 

POTIGUAR: narrativas de professora e 
intérprete sobre suas práticas

Francisca Keite Pereira de Oliveira Souza52

Isabelle Pinheiro Fagundes53

1 Introdução

O afeto é um assunto que precisa ser conversado 
no processo educativo institucionalizado, bem como na 
educação, pois é tão relevante quanto as metodologias 
de ensino usadas no cotidiano escolar. Segundo alguns 
teóricos da psicologia do desenvolvimento, tais como Pia-
get (2014), Vigotski (2008) e Wallon (1979;1995), o afeto 
ocupa um espaço significativo na construção do conheci-
mento e é fundamental no desenvolvimento da pessoa.
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Refletir sobre a afetividade no ensino é necessário, 
porém quando se trata do processo de ensino-aprendi-
zagem de um discente que já é marginalizado linguistica-
mente e metodologicamente pelo sistema, torna-se uma 
discussão ainda mais relevante e necessária. Acredita-
mos, com base em Wallon (2007), na importância da afe-
tividade no desenvolvimento humano, pois a partir dela 
há um estabelecimento nas boas relações sociais e na 
construção do sujeito.

No que concerne ao educando surdo, é relevan-
te pontuar que sua língua natural é a Libras, portan-
to, esta deveria ser também sua Primeira Língua (L1). 
Contudo, esses discentes, que já são marginalizados 
linguisticamente e metodologicamente, ao entrarem na 
escola, se deparam com o ensino de Língua Portuguesa 
através da Língua Portuguesa, não da Libras, causando 
uma “frustração” no aluno surdo.

Isto posto, surgiu em nós uma curiosidade epis-
têmica de compreender a seguinte questão: como é 
praticada a afetividade no processo de ensino para 
aluno surdo no Ensino Fundamental na cidade de Ca-
raúbas - Rio grande do Norte. Dessa maneira, para ten-
tarmos responder a essa inquietação lançamos mão 
de um objetivo geral, o qual consiste em analisar a afe-
tividade no processo de ensino para surdo no Ensino 
Fundamental da cidade de Caraúbas; e como objetivos 
específicos, verificar como se dá esse processo de en-
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sino para surdo no Ensino Fundamental e identificar 
por meio de narrativas (auto) biográficas, elementos 
relevantes para pensar a afetividade no processo de 
ensino do aluno surdo.

Se entendermos a afetividade também como um 
processo de empatia, perceberemos que não há uma 
empatia metodológica e linguística no caso do ensino 
para surdo nas escolas regulares. Dessa maneira, é atra-
vés do afeto que se constrói uma relação positiva que 
poderá levar o discente a uma melhor aprendizagem ba-
seada no respeito, na confiança e na liberdade para que 
esse aluno se entregue ao prazer de aprender. 

Analisar a afetividade no processo de Ensino Fun-
damental do aluno surdo da cidade de Caraúbas nos 
permitirá identificar algumas práticas afetivas já utiliza-
das no processo de ensino e, com isso, refletir sobre elas. 
Essa reflexão nos permitirá perceber na ação do profes-
sor, enquanto mediador de conhecimento, e o quanto 
a afetividade é relevante, pois é através do afeto que o 
professor criará um vínculo positivo com esse aluno, o 
qual por muitas vezes fora deixado à margem do proces-
so de ensino-aprendizagem.

A afetividade precisa estar constantemente pre-
sente na vida da criança, independentemente de cor, 
raça, religião ou estado físico, mas ainda há uma objeção 
na valorização desta em sala de aula, haja vista que as 
escolas ainda estão muito fechadas com o método tradi-
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cionalista do ensino, o qual não valoriza as experiências 
da vivência na formação do aluno surdo. O aluno surdo é 
mantido em sala de aula apenas para se cumprir a “inclu-
são”, sendo muitas vezes impedido de expressar-se por 
limitações de comunicação com professor.

Talvez um dos fatores que corrobore com isso 
seja a falta de formação continuada, que a princípio 
não nos aprofundaremos nessa questão, mas para se 
ter domínio de uma segunda língua e estratégias meto-
dológicas que viabilizem o ensino para surdo são neces-
sários cursos, contato com a comunidade surda, entre 
outros aspectos.

No entanto, se o professor não se dispuser a bus-
car solução ou outras estratégias, se mantendo apenas 
no seu método tradicionalista, infelizmente ele não con-
seguirá incluir de fato o aluno surdo na sala de aula. Por-
tanto, é através do afeto que o professor se coloca no 
lugar do outro, buscando conhecer sobre o seu aprendiz, 
sobre a cultura a que ele pertence e, dessa forma, cria 
estratégias de ensino para seu aluno, buscando relações 
na comunidade de seu educando para assim criar-se 
um vínculo linguístico e cultural. Nesse sentido, o afeto 
é um instrumento que proporciona a integração do alu-
no surdo com a sensibilidade, através da motivação e da 
conscientização, buscando formar um cidadão crítico e 
reflexivo.
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2 Afetividade e sua relevância no ensino 

A afetividade é um termo que deriva da palavra 
afetivo e afeto. Denomina a característica que engloba 
todos os fenômenos afetivos. Para Wallon (1934, p.49) 
“a afetividade concerne na aptidão do ser humano de 
ser afetado pelo mundo externo/interno por fenômenos 
referentes a nuances agradáveis e desagradáveis. Ser 
afetado é reagir com ações internas/externa a situação 
despertada”. 

Wallon (1945) não coloca a inteligência como o 
principal componente do desenvolvimento, mas defen-
de que a vida psíquica é formada por três dimensões: 
motora, afetiva e cognitiva que coexistem de forma in-
tegrada. Ou seja, recusando-se abordagens que reduzis-
sem o desenvolvimento humano apenas a uma dessas 
dimensões, assim, uma das principais bandeiras defen-
didas pelo autor é de que a escola deve oferecer forma-
ção integral aos estudantes, quer dizer formação afeti-
va, intelectual e social sua teoria representa um marco 
importante no pensamento pedagógico pois até então a 
afetividade era uma variável pouco considerável no pro-
cesso educativo. 

A relação social a qual a criança está inserida é fa-
tor fundamental no processo de desenvolvimento dela, 
o contato com um adulto que carrega um vasto conhe-
cimento cultural é de suma relevância. Assim, sendo um 
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facilitador desse desenvolvimento, é partir daí que a 
criança desenvolve o processo de organização do con-
trole de comportamento individual. 

Nesse seguimento, podemos afirmar que a rela-
ção entre professor e aluno é fator essencial no processo 
de aprendizagem e no caso das crianças surdas, essa re-
lação será bastante complexa caso não haja empatia por 
parte do professor em querer buscar uma comunicação 
dentro da realidade cultural do aluno surdo para, assim, 
estabelecer uma relação de afeto e compreensão.

Wallon (1946, p. 59), revela ainda que “o estudo da 
criança exigiria o estudo dos meios onde ela se desenvol-
ve. É impossível de outra forma determinar exatamente 
o que é devido a este e o que pertence ao seu desenvol-
vimento espontâneo”. Por meio dessa afirmação, é pos-
sível dizer que a criança não é resultado linear do meio 
que ela vive, porque a criança muitas vezes convive nes-
ses vários meios, meios muitas vezes heterogêneos e é 
essa relação com esses vários meios que vai contribuir 
na sua construção enquanto sujeito. 

Quando se fala desses vários meios, podemos 
destacar o meio da família, onde acontece a primeiro 
contato social no qual a criança interage; o escolar, que 
é essencial na construção educacional e desenvolvimen-
to da criança; e de outros meios, que correspondem aos 
dos valores, podendo ser valores familiares, culturais, so-
ciais, religiosos, etc. Dessa maneira, faz-se necessária a 
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relação afetiva na formação, na construção de identida-
de da criança e de sua cognição, na qual a afetividade é 
fator fundamental do desenvolvimento humano.

O afeto é de suma relevância no desenvolvimento 
humano e é por meio dele que se instiga a busca pelo co-
nhecimento. A relação de aluno professor é o que deter-
mina o sucesso das ações tanto do professor, enquanto 
mediador do conhecimento, quanto do aluno, na busca 
pelo conhecimento e pelo saber, assim como no seu agir 
enquanto ser reflexivo. O afeto não modifica as estrutu-
ras cognitivas, mas é como se fosse um energético das 
condutas. Piaget (2014) agrega elementos à relação de 
afetividade e cognição: os valores. Segundo Piaget, os 
valores aparecem na troca afetiva que o sujeito realiza 
com o mundo exterior, seja objeto ou pessoas. A con-
sequência dessa relação, ele intitula de intelectualização 
dos sentimentos, cognitivamente ordenados, constituin-
do um sistema de valores particular. 

Isto significa que Piaget vem ressaltar a relevância 
das experiências afetivas na construção do ser humano 
com senso crítico reflexivo. É possível perceber isso ao 
longo da fala dele quando apresenta fatos sobre como a 
relação afetiva contribui no desenvolvimento cognitivo na 
vida de uma criação tomada por exemplo, que é a partir 
da relação com o outro com o mundo externo que a crian-
ça amadurece, se desenvolve e vai desenvolvendo suas 
subjetividades suas particularidades enquanto sujeito.
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Greenberg et al. (1996) abordam a temática sobre 
afeto e mostram uma concepção distinta entre a relação 
cognição e emoção. Os autores resumem que existe uma 
complexidade imbricando essas categorias: afeto, cogni-
ção, motivação e ação. Assim, ao passo em que a emoção 
indica o que está sendo afetado, estabelece uma meta 
para que se possa alcançá-la. Por outro lado, a cognição 
auxilia a dar sentido à experiência e a razão ajuda a ati-
nar a melhor maneira de alcançar a meta. 

Em síntese, o afetivo estabelece as dificuldades 
para que o cognitivo os resolva. O afeto e a cognição, 
representados aqui por Greenberg et al. (1996), apre-
sentam relevância no desenvolvimento do ser reflexivo, 
dando mecanismos para refletir sobe determinadas si-
tuações ao longo de sua vida. Quando os autores nos 
dão pontos referentes a essas ações e possíveis soluções 
acerca de situações problemáticas, no qual o afeto, jun-
tamente com outras categorias buscam a solução. É no-
tória a cumplicidade de um mecanismo com o outro para 
o discernimento reflexivo em distintos momentos do ser 
humano.

O desenvolvimento de uma criança não aconte-
ce de forma linear, mas é resultado de vários meios as 
quais ela tem contato desde as primeiras horas de vida. 
Esse mix de informações histórico-sociais, familiares, re-
ligiosas, escolares, culturais, etc. ao qual ela é exposta ao 
longo de sua vida, é o que vai moldá-la. As experiências 
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afetivas vivenciadas por ela, sejam positivas ou negativas 
é que vão influenciar em suas emoções e consequente-
mente em suas ações, pois é por meio de suas reações 
que ela pode exteriorizar seus sentimentos em se tratan-
do de suas experiências vivenciadas. 

Wallon (1979) apresenta-nos que a cognição e afe-
tividade se constituem reciprocamente, em uma comple-
xa relação de interdependência, visto que uma relação 
negativa de afeto impacta de maneira prejudicial no de-
senvolvimento intelectual do sujeito muitas vezes de for-
ma irreversível, causando bloqueios no seu desenvolvi-
mento. Para algumas crianças, a aprendizagem depende 
da relação afetiva entre professor e aluno. Dessa forma, 
faz-se necessário dizer que o sujeito é resultado do meio 
em que vive e de suas experiências de vida social e cul-
tural.

A afetividade tem fator de suma relevância no 
processo de ensino, pois do ponto de vista epistemoló-
gico afetivo e intelectual, as duas formas acontecem de 
maneira integrada, uma vez que as duas dialogam entre 
si, sendo decisivo na metamorfose do fisiológico para o 
psicológico, ou seja, passando de uma necessidade física 
para um estado de fenômenos emocionais, o qual pode-
mos chamar de afetividade, pois é através da afetividade 
que exteriorizamos nossas emoções.

Analisando o estudo da emoção, pode-se, segun-
do Vasconcelos (1995), considerá-la como sendo funda-
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mental no entendimento do convívio social, visto que a 
emoção ocasiona reflexos análogos no outro, tais trocas 
contribuem na cognição, considerando que o outro a 
quem admiramos torna-se modelo a ser seguindo. Sen-
do assim, faz-se necessária a reflexão da ação dos pro-
fessores enquanto mediadores de conhecimento.

Vygotsky (1966) ressalta que o indivíduo é resul-
tado do meio em que ele vive, da relação com o outro e 
com a cultura. Essa relação que constitui a construção 
do psicológico do sujeito e que é fundamental para sua 
aprendizagem, em que o sujeito se sente capaz e seguro 
de si. 

Salientamos que é através do afeto que se constrói 
uma relação positiva que poderá levar o discente a uma 
melhor aprendizagem baseada no respeito, na confiança 
e na liberdade para que esse aluno se entregue ao prazer 
de aprender. Briggs (2000) ressalta a influência do afeto 
na construção do desenvolvimento da criança, atestan-
do que ajudar as crianças a desenvolver sua autoestima 
é fundamental para uma aprendizagem bem-sucedida. 
Dessa maneira, a relação entre professor e aluno será 
positivamente produtiva quando se é respeitada a subje-
tividade e particularidade de um todo.

Os humanistas veem a relação interpessoal como 
sendo o centro do processo ensino-aprendizagem, 
tem uma experiência subjetiva, particular e afetiva no 
processo de ensino. A didática deve buscar mecanismos 
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para solucionar possíveis ações negativas na relação 
professor-aluno e aluno-professor, fazendo uso da 
empatia e considerando as subjetividades de seus alunos.

Assim sendo, Almeida (1999) nos diz que as rela-
ções afetivas evidenciam, pois, a transmissão do conhe-
cimento, implicando necessariamente em uma interação 
entre pessoas. Portanto, na relação professor-aluno, 
uma relação de pessoa a pessoa, o afeto está presen-
te. Ou seja, a relação interpessoal respeitosa, confiável e 
empática é de suma relevância no desenvolvimento cog-
nitivo, social e pessoal de qualquer indivíduo. 

O ensino afetivo é a via de acesso que deve ser 
adotada em sala de aula, demostrando afeto por meio 
do respeito; respeito enquanto a aceitação das diferen-
ças como um todo, demostrando responsabilidade, de-
dicação e amor. E, tratando-se de responsabilidade, po-
de-se efetivar por meio da busca em solucionar possíveis 
dificuldades interacionais com seus educandos.

No que concerne ao aluno surdo, pode-se buscar 
conhecer e aprender sua língua natural, que é a língua de 
sinais, para assim resolver a falha comunicacional entre 
eles, a qual dificulta o aprendizado desse aluno surdo. E 
quando se fala de amor e carinho, a atitude da busca pela 
comunicação acessível para o aluno surdo já demonstra 
uma forma de afetividade, pois o professor propondo-se 
a imergir em uma cultura nova, diferente da sua, que é 
ouvinte, para buscar mecanismos para ensinar seu edu-
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cando surdo, demonstra um esforço para alcançar a to-
dos sem distinção em seu fazer pedagógico. 

O resultado dessa demonstração de afeto para 
com seu aluno resultará na confiança, admiração, res-
peito, carinho, segurança que o aluno precisa ter para 
com seu professor (a), dessa forma, pode despertar no 
educando o interesse e o prazer pelo estudo, pela apren-
dizagem, porque tem o professor como modelo a seguir.

Sattine (2008) nos fala que o professor, além do 
domínio da teoria, precisa relacionar-se com seu aluno 
com maior intimidade para assim entendê-lo, demons-
trar disposição para possíveis mudanças ao perceber 
que está acontecendo algo a provocar o distanciamento 
entre eles, seja por uma falha interacional, ou qualquer 
que seja o equívoco, que venha ocasionar o distancia-
mento entre professor e aluno.

Faz-se necessário reconhecer quando existe al-
guma falha em sua metodologia, o aluno deve ser visto 
como cidadão participativo que é, o qual tem o desejo de 
aprender de maneira satisfatória, não sendo apenas um 
receptor dos conteúdos mecanicamente programados. É 
necessário que haja uma preocupação por parte do me-
diador do conhecimento em saber se o aprendizado está 
acontecendo de forma satisfatória a partir do que lhe foi 
ensinado. Por essa razão se faz necessário compreender 
a subjetividade humana para assim podermos praticar 
um ensino pautado no afeto. 
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O afeto é uma importante ferramenta que auxilia 
o professor. Os sentimentos sendo trabalhado em sala 
de aula para manter o foco do aluno no que lhes é trans-
mitido em sala de aula, certamente pode ocasionar uma 
boa receptividade do mesmo, em querer aprender e si-
multaneamente ser participativo. 

O afeto tem o poder de romper com empecilhos 
emocionais, de solucionar bloqueios psicológicos e tam-
bém promover bem-estar no aluno, fazendo sentir-se 
acolhido aceito e, sobretudo, respeitado, deixando-o se-
guro e apto a aprender. Porque bom professor é o que 
consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a particulari-
dade do seu pensamento, assim, sua aula é um desafio 
que os instiga a querer resolver, não porque é difícil, mas 
porque instiga os alunos a acompanharem o movimento 
do pensamento e suas idas e vindas do fluxo de pensa-
mento, proporcionando ao aluno refletir acerca do que 
lhe é transmitido. 

Antunes (2007) sustenta a tese de que a afetivida-
de e as relações sociais estão intimamente ligadas, pois 
a função pedagógica torna-se dificultosa se o professor 
e aluno não mantiverem uma ligação afetiva satisfató-
ria. Isso ocorre porque o aluno necessita estar emocio-
nalmente envolvido, não só com o professor, mas com 
as demais pessoas do convívio escolar, como colegas de 
sala de aula e os que compõe o quadro de funcionários 
da instituição para que ele venha se sentir motivado para 
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que a metodologia do ensino-aprendizagem ocorra de 
maneira positiva. 

Portanto, a relação com o outro é importante no 
desenvolvimento humano, pois essa relação fortalece o 
vínculo afetivo entre os indivíduos, principalmente nos 
anos iniciais da vida escolar, os quais favorecem avanços 
cognitivos de maneira satisfatória. Faz-se necessário essa 
interação com o outro, o ouvir, o falar, a compreensão e 
faz-se necessário que haja uma relação de confiança e 
intimidade no ensino da pessoa, uma vez que o profes-
sor não deve se colocar de maneira superior, na posição 
de detentor de todo conhecimento, porque não é. Paulo 
Freire (1996) nos diz que ninguém é ignorante tudo e nin-
guém sabe tudo, por isso, aprendemos sempre. Ou seja, 
é através da relação com o outro que estamos em cons-
tante aprendizado e professor aprende com aluno, assim 
como aluno aprende como o professor, sendo essa troca 
de saberes fundamental no desenvolvimento humano.

3 Percurso metodológico da pesquisa 

Nossa pesquisa é de cunho qualitativo em edu-
cação porque não está preocupada com questões nu-
méricas, mas sim com a compreensão de como se dá o 
processo de afetividade no ensino para alunos surdos 
no município de Caraúbas, que corresponde a um grupo 
social. Acreditamos que seja uma escolha consentânea 
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para compreender qual a significação que os professores 
dão à afetividade no processo de ensino do aluno surdo.

A pesquisa fora fundamentada nos princípios das 
narrativas (auto)biográficas, uma vez que a investigação 
narrativa oportuniza, portanto, o sujeito a entrar em um 
processo de construção de uma identidade por meio 
da qual uma ordenação e uma lógica serão conferidas 
aos eventos vividos (RICŒUR, 1985; JANNER-RAIMONDI, 
2019).

Tal método respeita a particularidade, subjetivi-
dade e complexidade do sujeito. Passeggi (2010, p. 27) 
afirma que “a partir das narrativas (auto)biográficas, o 
sujeito consciente do seu poder e do poder de querer 
do outro sobre sua vida e, por esse viés, a reflexividade 
(auto)biográfica constitui-se um processo emancipador, 
provocador do desejo de cuidar melhor de si e do outro”. 
Nesse segmento de cuidar melhor de si e do outro, po-
demos abordar a reflexão na ação do professor na edu-
cação do surdo pelo viés da afetividade, pois é através 
da empatia que se constrói uma relação de confiança e 
respeito.

Fundamentados em Jovchelovitch e Bauer (2002), 
os quais afirmam que as entrevistas narrativas visam a 
estimular e encorajar um entrevistado ou colaborador 
da pesquisa a falar sobre sua história ou sobre algum 
acontecimento importante de sua vida e/ou de seu con-
texto social, que realizamos as recolhas das entrevistas a 
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serem analisadas. E, seguindo as indicações de Schütze 
(1977), que sugere a sistematização das narrativas com 
a finalidade de realizar a pesquisa no campo social, bus-
cou-se neste trabalho, a partir das narrativas de profes-
sores ouvintes, construir espaços de legitimação de suas 
narrativas que expressam como acontece a afetividade 
no processo de ensino de alunos surdos. 

Para realizar as entrevistas narrativas, fizemos 
uso das propostas dispostas por Jovchelovitch e Bauer 
(2002), que consistem em cinco fases: preparação, inicia-
ção, narração central, fase de perguntas e fala conclusiva.

A pesquisa foi desenvolvida com uma professora 
e uma intérprete, considerando que ambas trabalham 
com uma criança surda na mesma sala de aula, com o 
perfil selecionado a partir dos seguintes critérios: ser 
professora ouvinte de aluno surdo no Ensino Fundamen-
tal e intérprete ouvinte atuante na educação do Ensino 
Fundamental. A partir desses critérios, nossas colabora-
doras formaram um grupo homogêneo, composto por 
duas mulheres, com idades entre 22 e 37 anos, a primei-
ra sendo Pós-Graduada em Educação, e a segunda Gra-
duanda em Letras Libras na modalidade presencial pela 
Universidade Federal Rural do Semi-Árido, oriundas da 
mesma cidade, mas com experiências profissionais dis-
tintas. Por questões éticas e para manter o sigilo concer-
nente a identidade das colaboradoras, durante as entre-
vistas, pedimos para que elas escolhessem pseudônimos 
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para serem referenciadas na transcrição e publicização 
de suas falas, com isso, a professora escolheu como 
nome fictício Flora e a intérprete escolheu Eva.

4 Análise das narrativas

Diante do que foi exposto e teorizado sobre afeti-
vidade, compreendemos que esta é construída por meio 
das vivências e experiências de cada um, com manifesta-
ções e comportamentos de intenções, crenças, valores, 
sentimentos, e desejos, e estes aspectos influenciam nas 
relações, e automaticamente reflete no ensino aprendi-
zagem também. No entanto, a vida do ser humano em 
geral, permanece ligada aos processos psicológicos, en-
volvendo situações sociais de desenvolvimento em que a 
pessoa está envolvida.

“A afetividade é muito importante para que possa-
mos criar um vínculo mais forte entre nós e nossas crianças, 
para que ambas possam se sentirem seguras e confiantes 
em nosso meio” (EXCERTO RETIRADO DA NARRATIVA DA 
PROFESSORA FLORA, 2021).  Ressaltamos que a afetivi-
dade entre professor e aluno é um dos fatores que pode 
favorecer ainda mais a aprendizagem na escola. 

Dalbosco (2011) nos apresenta a participação afe-
tiva como fundamento da ação humana, de modo que, 
segundo o autor, o vínculo emocional-afetivo é fator de-
cisivo na construção do mundo humano significativo, 
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pois é a carga de emoções que nos permite ser quem 
somos, que dá forma às nossas subjetividades e tal rela-
to tem uma tonalidade agradável sobre a relação efetiva 
e ensino.

Os benefícios pedagógicos que se podem obter 
no processo de ensino-aprendizagem com a utilização 
do afeto como ferramenta utilizada por essas profissio-
nais são inúmeros e esses relatos vêm nos apresentar 
que condições favoráveis de ensino-aprendizagem fo-
ram criadas neste contexto, proporcionando um clima 
de descontração e confiança entre alunos e suas profes-
soras. “A afetividade na sala de é permitir que o aluno seja 
personagem de sua própria aprendizagem, para que ele 
possa se desenvolver com autonomia” (EXCERTO RETIRA-
DO DA NARRATIVA INTÉRPRETE EVA, 2021).

Favorecer a autonomia do sujeito, oferecendo-
-lhes mecanismos para seu desenvolvimento, é, de fato, 
um motivo agradável no ensino da pessoa surda, uma 
vez que o surdo por vezes é visto como incapaz. Confor-
me justifica Crochik (2011, p. 38) “a educação inclusiva 
se destina aos alunos pertencentes às minorias sociais 
que, por diversos motivos, não estavam anteriormente 
presentes nas escolas e salas de aulas regulares”. 

De modo que compreendemos que os alunos sur-
dos não devem ser rotulados como incapazes de convi-
ver com a sociedade, porque temos conhecimento de 
sua capacidade em sala de aula diariamente. Assim sen-
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do, acreditamos que a escola é um espaço de trocas de 
experiências e a conservação do sucesso do aluno se dá 
por meio do afeto, respeito.

Na nossa sala sempre priorizamos o res-
peito entre ambos todos interagem um 
com o outro independente de suas limi-
tações; sempre tentamos transmitir que 
todos nós precisamos da ajuda um do 
outro para que possamos atingir o que 
queremos, e isso se dá através do respei-
to, atenção, carinho entre nós em sala de 
aula e também no mundo lá fora (EXCER-
TO RETIRADO DA NARRATIVA DA PROFES-
SORA FLORA, 2021)

Diante desse relato, foi possível perceber nuances 
agradáveis em que a relação professor-aluno passa, so-
bretudo, pelo respeito, compreensão e carinho nas rela-
ções interpessoais. Freire (1996-2015) nos revela e reco-
nhece o ser humano como ser em constante mudança, 
incompleto em uma realidade também inacabada e jun-
tamente com ela, Freire (1996) considera que os homens 
se tornam conscientes de suas limitações, por serem 
seres que se superam, pois para os mesmos a acinesia 
é uma intimidação fatal, o passado é o meio pelo qual 
o homem faz uso para compreender com nitidez quem 
são e o que são para construir um futuro com mais sabe-
doria enquanto seres em sociedade.

A interação afetiva nesse ambiente é muito 
importante no processo educacional des-
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se aluno, mantendo-se um envolvimento 
interativo entre professor e aluno e a co-
munidade escolar como um todo, fazemos 
adaptações de atividades, produzimos 
vídeos junto com a intérprete e planeja-
mento e a flexibilidade nas dificuldades da 
nossa aluna; (EXCERTO RETIRADO DA NAR-
RATIVA DA PROFESSORA FLORA, 2021)

Para facilitar o processo afetivo e de 
aprendizagem também, me desprendo de 
fato da profissão de intérprete e sou mais 
professor, pois a aluna não é alfabetiza-
da em Libras nem em português, levamos 
em consideração que primeiro essa aluna 
surda precisa aprender Libras para poder 
entender a interpretação. Para que isso 
seja possível futuramente realizamos um 
trabalho conjunto, todo planejamento 
relacionado as aulas acontece entre pro-
fessora e intérprete, é nítido que a pro-
fessora tem preocupação com sua aluna, 
apesar que isso deveria ser o básico, mui-
to vemos que alguns professores veem o 
aluno surdo como um aluno que tem sua 
aprendizagem por responsabilidade do 
intérprete, a mesma tem preocupação em 
junto com o profissional de Libras adap-
tar as atividades, trabalhamos na tenta-
tiva de quando percebermos que certa 
forma não está sendo proveitosa, procu-
ramos outras, tentamos atividades que 
complemente conteúdo do plano de aula 
(EXCERTO RETIRADO DA NARRATIVA INTÉR-
PRETE EVA, 2021).

Nesse sentido, a afetividade no espaço escolar 
como metodologia é uma ferramenta fundamental para 
o ensino aprendizado e sua falta pode prejudicar o edu-
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cando. Em se tratando do educando surdo, a falta des-
sa ferramenta acarretaria em um desânimo no querer 
aprender, uma vez que não houve estímulo afetivo no 
ensino. Diante do que foi apresentado pelos autores e 
confrontado com os relatos da professora e da intérpre-
te, é possível encontrar tonalidades agradáveis e favorá-
veis a uma metodologia afetiva para o surdo. 

A afetividade é elemento imprescindível no proces-
so ensino aprendizagem de qualquer indivíduo, indepen-
dentemente do lugar que ele ocupa na sociedade. Porém 
é necessário refletirmos se essa afetividade é exercida 
de maneira igualitária ou se há variáveis que nos condi-
cionem a aplicá-la de maneira diferente. Diante disso, as 
nossas colaboradoras nos revelam que: 

Sim, eu acredito que exista diferença pois 
a maioria dos alunos surdos vem de lares 
em que a família não se comunicam com 
eles em Libras ou muitas vezes nem mes-
mo existe uma comunicação que permita 
que o sujeito surdo cresça com conheci-
mento de mundo, essa realidade familiar 
se confronta com a realidade escolar, o 
que requer dos educadores mais atenção, 
paciência e vontade de buscar novas es-
tratégias para que possibilite o aluno sur-
do entender o que está acontecendo na 
sala de aula e aprender, ou seja o profes-
sor precisa ser mais afetuoso para enten-
der que o aluno surdo tem a mesma capa-
cidade do ouvinte em aprender (EXCERTO 
RETIRADO DA NARRATIVA INTÉRPRETE EVA, 
2021).
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Ainda sim existe diferenças nesse proces-
so, existem dificuldades na interação e 
incertezas de como adaptar e conseguir 
elaborar estratégias para melhorar e in-
cluir esse aluno, porque o que se deseja 
realmente (meu caso) é que esse aluno 
não seja apenas incluído a uma sala de 
aula regular, mas que se encontrar den-
tro daquele ambiente e se familiarizar 
com todos ao seu redor[...] sou professora 
de uma aluna auditiva e recebi essa linda 
missão de tê-la na minha turma de alfa-
betização[...] trabalhar com essa crian-
ça de forma afetiva nos ajuda a ter uma 
compreensão nos anseios dessa criança 
e permite que a mesma se sinta acolhida 
por nós e seus colegas para que se sinta 
num ambiente pertencente a ela, (EXCER-
TO RETIRADO DA NARRATIVA DA PROFES-
SORA FLORA, 2021).

Diversos estudos vêm mostrando a questão da 
subjetividade e sua relação com o ensino-aprendizado, 
deixando em evidência cada vez mais sua relevância nos 
mais diferentes aspectos. Osti e Brenelli (2013) afirmam 
que uma grande porcentagem de alunos demostra uma 
visão negativa de si mesmo. 

Durante os estudos, fez-se uma reflexão da supo-
sição de que um indivíduo necessita conviver em grupo 
em uma sociedade e conservar relações para assim se 
compreender enquanto ser humano e desenvolver cons-
ciência multidimensional, aberta para diversidade da 
convivência social. De modo que se tornam indispensá-
veis as relações afetivas positivas e significativas, não só 
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fora do ambiente escolar, como dentro dele para que se 
possa adquirir conhecimento mediante a construção do 
seu eu. Com isso, podemos falar em uma pedagogia do 
amor como assim defende Freire em seus escritos.

5 Considerações finais

A questão norteadora desta pesquisa surgiu mui-
to antes de pensar em escrever o texto de conclusão de 
curso de uma das pesquisadoras. Devido ao fato de ter 
passado por experiências positivas e negativas, no que 
diz respeito à afetividade durante a graduação e seu en-
volvimento com a comunidade surda, passou a refletir 
sobre essas experiências a partir de um outro viés: o viés 
do educador para com seu aluno surdo, já que ela mes-
mo logo estará atuando como professora de Libras.  

O afeto é um tema que precisa ser dialogado no 
processo educativo nas instituições de ensino, pois é uma 
ferramenta muito relevante para que o professor possa 
obter um resultado satisfatório no desenvolvimento do 
seu aluno. Para isso, faz-se necessária uma relação de 
confiança, respeito e de segurança entre professor e alu-
no, que pode ser exercida por meio do afeto. 

Para realizarmos este estudo, fizemos uso da me-
todologia qualitativa em educação fundamentadas nos 
princípios epistemológicos das narrativas (auto)biográfi-
cas e como procedimentos metodológicos de recolha do 
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corpus as entrevistas narrativas. Dessa maneira, a partir 
desses relatos foi possível analisar a afetividade no pro-
cesso de ensino para o surdo no Ensino Fundamental da 
cidade de Caraúbas.

A pesquisa nos revelou resultado satisfatório no 
que diz respeito ao processo ensino aprendizagem. De-
preendemos, a partir das falas das colaboradoras, que 
há um tom agradável no emprego da afetividade como 
ferramenta no processo de ensino para surdos, por meio 
do grande esforço que as profissionais têm feito para 
conseguir resultados satisfatório no processo de apren-
dizagem de sua aluna surda. 

A partir das nossas compreensões das leituras e 
exposições no referencial teórico, foi possível perceber 
também nas narrativas das colaboradoras que há por 
parte delas empatia, respeito, busca por alternativas 
voltadas para solucionar as dificuldades da aluna e a in-
clusão dela no âmbito escolar, valorizando as particulari-
dades e subjetividades da aluna. Por fim, podemos con-
siderar que existe afeto no ensino para surdo no Ensino 
Fundamental do município de Caraúbas.
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DA VIVÊNCIA AO RELATO: reflexões 
acerca do estágio supervisionado 

na educação infantil

Antonio Anderson Brito do Nascimento54 
Maria Cleoneide Soares55 

1 Introdução

 O Estágio Supervisionado é, na maioria das vezes, 
a primeira experiência do professorado para os alunos 
dos cursos de licenciatura. Esse momento é considera-
do por muitos como um dos acontecimentos causadores 
de mix de sentimentos dentro do eu. Também é um dos 
principais marcos para a descoberta do aluno enquanto 
professor, sem invalidar um ao outro. 

Desse modo, tendo percebido a importância des-
sa prática para a formação do pedagogo, neste trabalho, 
temos por objetivo narrar, de forma reflexiva, as expe-

54  Mestrando em Ensino, no Programa de Pós-Graduação em 
Ensino (POSENSINO), associação ampla entre UERN/UFERSA/IFRN, 
bolsista CAPES. Especialista em Educação e Contemporaneidade 
pelo IFRN/MO. Graduado em Pedagogia pela UERN/MO, bolsista 
PET/SISu/MEC/FNDE. E-mail: andersonb.nascimentto@gmail.com

55  Mestre em Educação pelo Programa de Pós-Graduação em 
Educação (POSEDUC/UERN). Especialista em Língua Portuguesa e 
Matemática numa perspectiva Transdisciplinar pelo IFRN. Graduada 
em Pedagogia pela UERN. Professora do curso semipresencial de 
Pedagogia da UNINASSAU/MO. E-mail: cleoneide_s@hotmail.com
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riências vividas no primeiro Estágio Supervisionado do 
curso de Licenciatura em Pedagogia, da Universidade do 
Estado do Rio Grande do Norte (UERN), em uma Unidade 
de Educação Infantil (UEI), na cidade de Mossoró/RN.

Por intermédio das experiências vivenciadas em 
2018, antes, durante e depois do primeiro estágio na 
educação infantil, componente curricular obrigatório do 
quinto período do curso, decidimos escrever esse pro-
cesso, pois, como Zabalza (2004, p. 10) reflete, é “uma 
forma de ‘distanciamento’ reflexivo que nos permite ver 
em perspectiva nosso modo particular de atuar. É, além 
disso, uma forma de aprender.” Assim, percebermo-nos 
enquanto eternos aprendizes, somos seres inacabados, 
como nos diz Freire (1996), rendemo-nos a esse proce-
dimento da escrita não só como meio de reflexão, mas 
também como um processo descritivo.

Reiteramos que nossa pesquisa é de abordagem 
qualitativa e de natureza autobiográfica e faz uso de bi-
bliografias em que foram realizadas leituras na disciplina 
já citada anteriormente. Além disso, também utilizamos 
outros autores buscando fundamentar os pensamen-
tos aqui explanados como Monteiro (2001); Hoffmann 
(2009); Barbosa (2010); Josso (2004); Freire (1996); Nas-
cimento et al (2017), entre outros trabalhos. Entre os 
materiais já citados, também fizemos menção de alguns 
documentos norteadores para fundamentação do que já 
se tem instituído. 
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Dar-se-á a condução deste estudo em três tópicos 
norteadores: percepções e inseguranças, o qual abor-
da as concepções prévias da Educação Infantil; estágio, 
em que apresentamos os nossos primeiros passos e a 
observação na UEI com a análise do contexto a partir da 
observação; e, por último, mas não menos importante, a 
reflexão sobre a atuação em sala, que aborda as ativida-
des desenvolvidas, os recursos utilizados e o retorno das 
ações desempenhadas.

Ao longo do texto, prezamos desenvolver os re-
latos de um dos autores de forma reflexiva56. Além de 
tudo que foi planejado e estabelecido durante a escrita 
deste trabalho. Portanto, estaremos sempre com intuito 
de ressignificar conceitos e esperamos que a prática aqui 
apresentada seja de grande valia para os leitores que fu-
turamente terão acesso a essa escrita e que vivenciaram 
a atuação na educação infantil.

2 Percepções e inseguranças 

Independentemente do tempo que você atuou 
de forma informal ou formal em sala de aula, regressar 

56  Vale destacar que as experiências aqui tecidas correspon-
dem a do primeiro autor, especificamente e, por isso o texto se apre-
senta na primeira pessoa. Entretanto, a segunda autora esteve como 
coordenadora responsável, junto a outra docente, do componente 
curricular, o estágio supervisionado. Assim, além desta acompanhar 
e orientar todo percurso vivenciado, colabora com as reflexões, as 
discussões teóricas e demais características que compõe o texto 
científico. 
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ao ambiente educacional é sempre uma nova experiên-
cia. Participei de grupos sociais religiosos tanto na igreja 
católica quanto na evangélica, nos quais era responsá-
vel pelas lições bíblicas e explicações para fazer a me-
diação das escrituras para as crianças. Essa atuação in-
formal foi gratificante e significativa. Essa experiência, 
talvez, tenha se tornado um pontapé inicial para cursar 
Pedagogia e, consequentemente, atuar no âmbito da 
educação formal. Ademais, não poderia deixar de levar 
em consideração a inspiração de familiares, pedagogos e 
de muitos professores que tive, sobretudo o fato de que 
o primeiro contato com ambiente escolar foi enquanto 
aluno. 

Por essas experiências, ao ser questionado sobre 
a visão que se tinha da escola antes da etapa de obser-
vação e regência do estágio, talvez fosse de um universo 
subjetivo, desafiador, causador de expectativas, ansieda-
de e/ou curiosidades para saber como seria minha atua-
ção enquanto pedagogo em processo formativo. Antes 
de adentrar ao lócus, é comum começarmos a conjectu-
rar o cenário em nossa imaginação. 

Nessa etapa, acho eu, refletimos sobre nossa for-
mação e os nossos desejos, pois, assumimos uma sala 
de aula, geralmente numerosa, com diversos pensamen-
tos, comportamentos e contextos distintos e diferentes 
dos nossos. Além disso, há uma professora, que também 
possui a função de observar o nosso desempenho, e a 
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insegurança nos faz acreditar que sua função é apenas 
apontar os “erros” e “acertos”. Assim, durante o período 
de regência, tudo isso colabora para esta apreensão. 

No entanto, a docente da instituição onde é rea-
lizado o estágio, possui o papel de colaboradora, mui-
to mais do que observadora dessas questões, haja vista 
que, com sua experiência, consegue visualizar o todo, ou 
seja, a sala de aula com sua complexidade, e entender 
que, muitas vezes, é nossa primeira ocasião para lecio-
nar. 

Toda essa ansiedade e insegurança é normal, ain-
da que eu tenha atuado em um ambiente informal de 
educação. A formação em caráter informal não pode ser 
comparada com aquela que é adquirida durante, por 
exemplo, os quatros períodos do curso de Pedagogia, 
anteriores ao do primeiro estágio. Os conhecimentos 
dela advindos são necessários e podem ser relacionados 
em vários momentos da observação, da regência e do 
planejamento, pois apresentam subsídios a compreen-
são de como acontecem os processos educativos e do 
funcionamento ou rotina da sala de aula – além de de-
mais questões referentes a esse campo de atuação. 

Partindo do pensamento de que é o primeiro Está-
gio Supervisionado e que estaria inseguro por intermé-
dio desses argumentos citados acima, cheguei à conclu-
são de que todos os questionamentos referentes a essa 
insegurança, a essa curiosidade só obteriam respostas 
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no decorrer da prática, em sala, apesar de ser uma expe-
riência acontecida em um espaço curto de tempo. 

Questões como “por que você vai ser professor?”, 
“por que não foi para uma outra profissão que ganhe 
mais dinheiro?”, “mas você sabe ensinar?”, “você só en-
trou nesse curso porque sua nota não equivale à deman-
da de outro curso?”  poderão ser respondidas ou darão 
início ao processo (auto)avaliativo e reflexivo acompa-
nhado de vários outros sentimentos. 

É nesse momento que tentaremos mediar tudo 
que aprendemos, mas não limitando o estágio a somente 
desenvolvimento de técnicas, pois entendemos que, 
conforme as diretrizes da referida disciplina:

O Estágio Supervisionado, nesta pro-
posta formativa, é compreendido en-
quanto atividade teórica instrumen-
talizadora da práxis, não se limita a 
aplicação de técnicas aprendidas, de 
conhecimentos adquiridos na forma-
ção acadêmica. O fundamental é apren-
der novas maneiras de enfrentar os 
problemas, de pesquisar, de ensinar e 
aprender, constituindo-se assim num 
processo de investigação na ação. Uma 
atividade teórico-prática, em interação 
com os demais componentes do cur-
so, portanto, desenvolvido em sintonia 
com a totalidade das ações do currícu-
lo. (UERN, 2012, p. 54). 

Nesse espaço, eu, como aluno, terei algumas per-
cepções do que realmente quero profissionalmente, se 
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é na educação infantil ou se irei atuar dentro de outro 
campo de atuação do licenciado em Pedagogia. Não se 
pode negar que nessa docência é, também, o lugar em 
que vou ser contemplado com oportunidades de asso-
ciar teoria e prática sempre com respeito às singularida-
des e diversidades das crianças e ao contexto que elas 
estão inseridas. 

Com isso Hoffmann (2009, p. 37) destaca que:
 

A ação mediadora do educador resulta, 
igualmente, num trabalho pedagógico 
que valoriza as experiências de vida de 
cada criança, suas vivências culturais, 
raciais, religiosas, etc., como elementos 
constitutivos do espaço institucional, ao 
mesmo tempo em que percebe a crian-
ça sofrendo as influências desse meio 
e constituindo-se como sujeito a partir 
dessa interação.

 
Pensando nessas experiências trazidas, busquei 

construir a minha atuação. Ressalto a insegurança dis-
seminada, muitas vezes, pelos próprios colegas de cur-
so. Os alunos que vão para esse contexto por vezes são 
inseguros, pois, além de ser uma experiência nova, le-
vando em consideração seus conflitos internos sobre a 
própria formação, muitos dos discentes dos períodos 
posteriores, já tratam o professorado como algo muito 
mais complexo. Isso faz com que o sujeito receptor des-
sa mensagem fique mais ainda intimidado e tenha maior 
temor nesse atuar. 
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Enquanto identifico meu gênero como o masculi-
no, atuar em universo considerado feminino se tornou 
mais desafiador. Existe todo um contexto que se perpe-
tua no âmbito da Educação Infantil, no qual os homens 
no máximo atuam enquanto porteiros ou profissionais 
semelhantes, menos como professores. Tal situação 
naturalizada ainda precisa ser desconstruída. O caráter 
profissional não deve ser generalizado nem sofrer com 
determinações sexistas.    

Tinha e tenho a convicção de que há muito a 
aprender para atuar em sala de aula, pois é o ensino um 
universo cheio de desdobramentos e que necessita de 
muitos estudos para uma prática significativa e da pre-
paração psicológica para os paradigmas que durante a 
atuação acontecerão. Porém, pelo pouco que sabia, eu 
esperava ter uma boa atuação, propiciando aos alunos 
aprendizagens necessárias para conviver em sociedade. 
Também fiz jus ao direito de brincar e nutri desejo de, 
nos próximos estágios, estar mais bem preparado e se-
guir em frente construindo cada degrau como discente-
-docente.

 
3 O estágio, os nossos primeiros passos e a observa-
ção

 O Estágio Supervisionado inicia com os estudos 
dos aportes teóricos, para compreender o porquê é par-
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te da formação inicial dos cursos de licenciatura, é regido 
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para o Cur-
so de Pedagogia. Estas asseguram que asseguram que: 

[...] estágio curricular a ser realizado, ao 
longo do curso, de modo a assegurar 
aos graduandos experiência de exercí-
cio profissional, em ambientes escola-
res e não-escolares que ampliem e for-
taleçam atitudes éticas, conhecimentos 
e competências: a) na Educação Infantil 
e nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental, prioritariamente; [...]. (BRASIL, 
2006)

Seguindo tal exigência, realizamos o Estágio Su-
pervisionado na educação infantil com o intuito de vi-
venciar experiências profissionais na área de formação, 
agregando conhecimentos, habilidades e competências 
para o exercício docente. Durante os estudos teóricos, 
refletimos sobre atividade na perspectiva de Pimenta; 
Lima (2005, 2006, p. 06), que reiteram:

[...] o estágio se constitui como um cam-
po de conhecimento, o que significa 
atribuir-lhe um estatuto epistemológi-
co que supera sua tradicional redução à 
atividade prática instrumental. Enquan-
to campo de conhecimento, o estágio 
se produz na interação dos cursos de 
formação com o campo social no qual 
se desenvolvem as práticas educati-
vas. Nesse sentido, o estágio poderá se 
constituir em atividade de pesquisa.
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Assim, compreendemos o estágio como campo de 
conhecimento, formação, pesquisa e desenvolvimento 
de práticas educativas, e não como mero local para rea-
lizar a docência de forma técnica. Então, esse momento 
se constitui de muito mais do que somente mediar os 
conteúdos. Nele se reflete sobre a atuação e sobre as 
teorias estudadas, levando-se em consideração a práxis 
pedagógica. 

Diante dos estudos teóricos sobre o estágio, refle-
timos sobre a avaliação na educação infantil, inicialmen-
te pensamos de forma tradicional: “como avaliar, se na 
educação infantil não se realiza prova?”. Com os estudos 
das Diretrizes Curriculares para a Educação Infantil (DC-
NEI), vimos que o documento orienta que as “instituições 
de Educação Infantil devem criar procedimentos para 
acompanhamento do trabalho pedagógico e para avalia-
ção do desenvolvimento das crianças, sem objetivo de 
seleção, promoção ou classificação” (BRASIL, 2009, p. 04).  

Tendo estudado e refletido a partir dos teóricos 
que pensaram sobre o estágio e a educação infantil, os 
professores formadores57 orientaram a turma para o iní-
cio da observação, com postura ética e profissional. 

Assim, no primeiro dia na escola, fomos munidos 
de muitos questionamentos, mas foram se despindo ao 
longo da tarde, período em que atuamos. Ao chegar à 
instituição, esperamos a diretora da UEI, para entregar 

57  Professor do Curso de licenciatura em Pedagogia.
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os documentos necessários para a formalização do es-
tágio e posteriormente ser encaminhado para a sala de 
aula em que ocorreu a observação. 

Entre esses documentos que devemos portar ao 
iniciar o estágio, dois deles são fichas, as quais, segundo 
o Projeto Político Pedagógico do curso de licenciatura em 
pedagogia da UERN (2012, p. 142), o professor supervi-
sor58 deve “III- preencher e assinar as fichas de avaliação 
e frequência dos alunos estagiários.”; e temos o Termo 
de Compromisso do Estagiário (TCE). 

Ainda segundo Projeto Político Pedagógico do curso:

Art.51. O estágio curricular supervisio-
nado só poderá ser realizado mediante 
formalização de Convênio entre a Uni-
versidade e instituições campo de está-
gio, de acordo com as normas da UERN, 
aprovadas pelos conselhos superiores. 
Art. 52. A realização do estágio se dá 
mediante Termo de Compromisso do 
Estagiário – TCE celebrado entre o estu-
dante e a parte concedente, com inter-
veniência obrigatória da UERN. 
Art. 54 É atribuição do Departamento 
de Apoio ao Estudante – DAE represen-
tar a UERN na formalização do Termo 
de Compromisso. 
Art. 55 É atribuição do Departamento 
de Educação o preenchimento do Ter-
mo de Compromisso de Estágio emiti-

58  Art. 68. O Supervisor do Campo de Estágio Curricular é um 
profissional da área objeto de formação, lotado na instituição de 
realização do estágio, responsável naquele local, pelo acompanha-
mento do aluno durante o desenvolvimento dessa atividade, confor-
me Resolução 36/2010 CONSEPE. (UERN, 2012, p. 142)



370

CAMINHOS PARA A ESCOLA DE QUALIDADE

do pelo DAE e encaminhá-lo aos órgãos 
competentes. (UERN, 2012, p. 139)

 
 Resolvidas as questões, ao chegarmos na sala, so-
mos recebidos pelas professoras. No desenrolar da inte-
ração, as docentes explicaram como era sua organização 
didática e pedagógica, ouvi atentamente, assim como 
observava com atenção aquele ambiente novo. A profes-
sora ainda mencionou seus anseios, desafios da sala de 
aula e o contexto da turma59. 

A organização didática e pedagógica das professo-
ras se refere também ao planejamento diário, do qual a 
professora falava com muita naturalidade. Dessa forma, 
construí meus planos de aula a partir da metodologia 
das professoras e atendendo às peculiaridades dos alu-
nos. Assim Bhering e Fullgraf (2011, p. 48), dizem que: 

Planejar na Educação Infantil significa 
olhar para frente baseado naquilo que 
vivenciamos anteriormente. É formatar 
possibilidades e traçar caminhos, deci-
dir e escolher, desenvolver intenciona-
lidades para acompanhar os interesses 
e raciocínio das crianças para, então, 
agir e interagir, e promover atividades, 
como a brincadeira, tanto na creche 
como na pré-escola.

 As professoras também explicaram que realizam 

59  A escola é localizada em zona periférica, consequentemen-
te, muitos dos alunos vêm de famílias desestruturadas. Contudo, 
isso reflete no desenvolvimento educacional dessas crianças.
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atividades com pinturas, colagens e atividades lúdicas e 
acentuam a essencialidade de ter um planejamento diá-
rio. Percebo, então, que o planejamento é muito mais do 
que um “roteiro” para a aula, pois possibilita traçar cami-
nhos e desenvolver habilidades de diversas formas.

Após essas considerações, o desenvolvimento da 
aula aconteceu de forma tranquila e seguia uma sequên-
cia, ou seja, a aula era realmente planejada e havia um 
objetivo a ser alcançado. Notei que a professora realizou 
uma atividade lúdica com música “A canoa virou, pois 
deixaram ela virar”, deixando as crianças interagirem 
umas com as outras, e, como ressalta Kishimoto (1998), 
emanando prazer enquanto se aprende.  
   No segundo dia, as professoras me receberam 
com toda destreza e não pouparam perguntas para me 
conhecer. Perguntaram sobre a aula anterior, a recepção, 
as ideias que eu já tinha, o planejamento. Ressaltaram 
ainda a rotina e a sua importância na educação infantil. 
Nesse sentido, o Referencial Curricular Nacional para a 
Educação Infantil (RCNEI) assegura que a “rotina repre-
senta, também, a estrutura sobre a qual será organizado 
o tempo didático, ou seja, o tempo de trabalho educativo 
realizado com as crianças. A rotina deve envolver os cui-
dados, as brincadeiras e as situações de aprendizagens 
orientadas”. (RCNEI, 1998, p. 54).
 Os dias foram passando e fui tomando as docen-
tes como espelho e tendo ideias sobre o planejamento, 
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as atividades lúdicas e todo o desenvolvimento da aula. 
Recordo-me que as professoras já estavam perto de se 
aposentar. Em conversa informal, comentaram-me que 
uma delas já era para assim estar, porém, acontecendo 
na época desta vivência, ela perderia muitos direitos, de 
modo que optou por permanecer em sala para a con-
servação de alguns acréscimos. Já a outra professora se 
aposentaria nos próximos três anos, ou seja, em meados 
de 2021. Ambas afirmaram estar exaustas e não pensam 
em fazer uma formação continuada. Uma delas possui 
especialização em Psicopedagogia e disse que até pre-
tendia fazer o mestrado, porém a carreira profissional 
ocasiona uma limitação corporal para adicionar mais 
essa atividade em sua vida. 
 Percebi algumas questões que se materializaram 
na fala das professoras. Há crianças ainda não diagnos-
ticadas com deficiência na sala. No entanto, a docente 
menciona que a aceitação de um possível diagnóstico não 
é das melhores, quando recomendam que é importante 
levar o filho ao pediatra para ele direcionar os próximos 
passos. Os pais resistem e, muitas vezes, são grosseiros, 
não levando em consideração o olhar do professor. 

Nascimento et al. (2017, p. 06), fala que:

Como o professor passa mais tempo 
com seus alunos no processo de ensino 
e aprendizagem, acaba identificando de 
forma mais detalhada as dificuldades 
dos alunos nas práticas das atividades. 
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Entretanto, por não fazer parte do seu 
papel esse diagnóstico, cabe ao mesmo 
comunicar indícios de possíveis limita-
ções aos familiares, orientando-os bus-
car a melhor forma de auxílio. 

 Nessa observação participativa na qual eu fui um 
dos protagonistas, pude perceber os vários desdobra-
mentos ocorrentes em sala de aula – percebi não todos, 
mas alguns. “Nesse sentido, penso que ‘aprender a ver a 
escola da/na escola’ requer uma vontade de entender a 
complexidade presente nas diferentes imagens com as 
quais nos deparamos nos inúmeros contextos em que 
tecemos nossas redes de saberes.” (MONTEIRO, 2001, p. 
38). Diante de tudo isso, percebi que muito do que acon-
tece nessa escola se assemelha a outros lócus de atuação 
e que cabe ao profissional também se preparar pessoal e 
profissionalmente para conseguir lidar com essas pecu-
liaridades do ambiente escolar. Tal processo não é sim-
ples devido à complexidade do ser humano. 

No que se refere à observação da prática pedagó-
gica, há interpretações que levam a acreditar que, quan-
do estivermos em sala de aula durante esse período, se-
remos apenas observadores, do tipo telespectador, que 
estão no ambiente como plateia, observando os “erros” 
ou “acertos” decorrente da atuação da professora titular 
em sala.  No entanto, Monteiro (2001, p. 28) nos chama 
a atenção para:
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Ver não é somente olhar. O ver neces-
sita estar e não apenas passar pelos 
espaços. Ver é tecer um lugar no não-
-lugar. Ver é observar a realidade que 
se apresenta de forma complexa e in-
teira diante do seu olhar. Ver não é se 
colocar como espectador de um mundo 
ilusório criado por outros olhares. É a 
possibilidade de sentir antolhos e girar 
o rosto para a inviabilizar sua ação, de 
não se imobilizar diante do que se vê. 
Ver é tornar-se capaz de perceber as 
alternativas e complexidades presentes 
no cotidiano, mesmo quando não que-
remos vê-las. 

Portanto, é preciso conscientizar-se da não-prática 
de um olhar enquanto espectador e iniciar o processo de 
um ver mais profundo. Essa atitude consequentemente 
o torna mais sensível à percepção das ações e de seu 
contexto no qual o participante está inserido e apreende 
as características, os sentidos e os significando de tais 
ações. Na observação, aprendemos com os pares. Nessa 
perspectiva, encontro-me nas palavras de Tardif (2008), 
quando ressalta que é através das relações com os pares 
que os saberes adquiridos com a experiência são capa-
zes de informar ou formar outros docentes e de fornecer 
respostas a seus problemas.

Monteiro (2001, p. 30) nos lembra de um “[...] 
olhar-espectador e um olhar participativo”. Em minhas 
observações, considero-me como observador participa-
tivo, que, além de estar atento aos procedimentos que 
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acontecem em sala, auxiliava na prática da professora 
sem modificá-la e no auxílio aos momentos necessários. 

Apesar de existir duas professoras em sala de 
aula, dois olhares sobre minha atuação, o trabalho foi 
algo que me deixou contente, pelo número de alunos em 
sala. Estive a todo momento dando suporte, para assim, 
poder estar mais próximo das características e da reali-
dade da turma no meu período de regência.
 A sala a qual foi observada era o maternal II60, cujas 
professoras apresentavam as idades de 58 e 62 anos. 
Apesar da formalidade de intitular uma delas como titu-
lar, foi deixado bem claro que não existia tal necessida-
de. Isso me remete a Monteiro (2001, p. 37), a qual relata 
que a educação “[...] precisa superar as dicotomias, hie-
rarquizações, classificações e tantos outros mapas traça-
dos pela visão cartesiana dominante na modernidade”. 
Além disso, cabe ressaltar sua finalidade, como está na 
Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996, p. 22), é “[...] o de-
senvolvimento integral da criança de até 5 (cinco) anos, 
em seus aspectos físico, psicológico, intelectual e social, 
complementando a ação da família e da comunidade”.
 Consideramos que a importância de relatar a ex-
periência da observação corrobora com Josso (2004, p. 
09), quando menciona que “a narrativa permite explicitar 
a singularidade, e com ela, vislumbrar o universal, per-
ceber o caráter processual da formação e da vida”. Nes-

60  Crianças de 3 (três anos) de idade.
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se sentido, ao término da observação, percebi que, em 
meio a tantos desafios que o professor encontra, ainda 
há esperanças de dias melhores e a crença no potencial 
daquelas crianças. Os professores fazem o melhor para 
que elas avancem dentro do seu processo de ensino 
aprendizagem. Antes do período da regência, teve início 
a construção do planejamento levando-se em considera-
ção todo o conhecimento adquirido no período da obser-
vação. 

4 Refletindo sobre o atuar em sala

 Cada professor possui sua metodologia, suas con-
cepções de mundo, os reflexos de sua origem e de seu 
processo formativo. Na sala de aula, esse profissional 
em formação, no sentido de pensarmos como seres ina-
cabados que somos, desenvolverá diversas atividades, 
portar-se-á perante situações mais variadas possíveis 
em que precisará tomar decisões que sempre serão co-
bradas a ele.
 Na educação infantil, essa situação não seria dife-
rente. Como uma das modalidades da atuação docente, 
a cada dia, mais ela é estudada ou discutida em eventos, 
trabalhos, entre outros espaços. Ter essas inúmeras per-
cepções dessa realidade vem ajudando a nortear sobre 
as peculiaridades desse espaço, suas fragilidades, seus 
desafios, sua importância e exigências. Isso também co-
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labora para as reflexões dos alunos, enquanto atuantes 
em seu primeiro estágio em pedagogia, sobre como se 
portar em determinadas situações que venham aconte-
cer dentro desse universo plural e que, ao mesmo tem-
po, é tão singular pelas subjetividades que engloba.
 Em todo espaço social, podemos encontrar situa-
ções subjetivas. Ter essa percepção enquanto pesquisa-
dor, aluno, profissional, professor e ser humano é enten-
der sua importância antes de atuar em sala de aula, de 
estar disposto a se submeter a fragilidades que esse am-
biente possui.  É também preciso enxergar a contribui-
ção que propiciará. Foi com essas percepções, bagagem 
teórica, estudos e toda a preparação falada nos tópicos 
anteriores que iniciei minha atuação em sala de aula.      
 Com mais de vinte alunos, porém nem todos fre-
quentam assiduamente, passei durante duas semanas 
tentando me provocar, ao extremo, para tentar entender 
à necessidade de cada um deles. Tudo ali era muito im-
portante. Era o meu momento de fazer acontecer. Con-
tudo, a realidade vivida não é tão condizente com a que 
idealizamos.
 Foi na sala de aula que percebi um processo seme-
lhante ao que acontece na minha cozinha, o famoso “co-
zinhar a banho Maria”. Como assim? Cozinhar da forma 
citada é um meio de cozimento mais demorado, porém o 
procedimento aprimora o sabor do alimento e conserva 
os seus benefícios vitamínicos. Na sala de aula, também 
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podemos perceber isso. Os resultados das nossas ações 
muitas das vezes acontecem lentamente, e isso não tira a 
beleza ou a beneficência do que foi realizado – faz parte 
mesmo de sua construção. Além disso, podemos fazer 
referência ao nosso atuar, pois também será aprimora-
do com a prática contínua e desejamos que, na primeira 
vez, seja tudo impecável.  
 Nesse percurso, as personagens que me marca-
ram e me fizeram amadurecer diante da realidade do 
que poderia acontecer no espaço de atuação foram as 
professoras titulares. Em todas as tardes, uma delas se 
sentava ao meu lado e perguntava de forma natural so-
bre o que eu tinha achado da aula. Eu sempre era bem 
sincero, e ela, como boa observadora não deixava de me 
ler através de gestos e palavras. Sempre me dizia que 
se identificava muito comigo, no sentido de querer dar o 
melhor, ficar se cobrando, de ter o cuidado de que aque-
le momento propicie significados para os alunos. Fez-me 
ainda refletir sobre o planejamento, por exemplo, da 
aula que tinha tudo para ser interessante para os alunos 
e, no final, não agradar tanto a eles a ponto de se disper-
sarem. Desse modo, sempre reiteraram que tudo o que 
estava acontecendo era importante, mas que eu sempre 
absorvesse o vivido para refletir sobre o meu fazer peda-
gógico, sem culpa. 
 Esse diálogo sempre me reabastecia para o outro 
dia, pois, por mais que a aula não fosse das melhores 
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para as crianças, como eu iria lidar com essa eventualida-
de era o que importava naquele momento. Esse diálogo 
com a titular da sala me faz remeter a Freire (1996, p. 23), 
quando o autor nos lembra que “quem ensina aprende 
ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. Através 
da parceria que existe entre professor da educação bá-
sica e aluno estagiário, aluno estagiário e professor uni-
versitário, os processos educacionais vão fazendo toda 
diferença na vida formativa e, consequentemente, na 
atuação do profissional. 

No entanto, o ser humano não foi ensinado nem 
preparado a lidar com a rejeição. Somos seres “progra-
mados” para sermos sempre exitosos em tudo que nos 
for proposto a fazer e, se não conseguirmos, somos con-
siderados fracos, despreparados e falhos. 

Nesse sentido, Barbosa (2010, p. 35) diz que:

Sempre nos ensinaram, nossos profes-
sores e nossos pais, que não devemos 
mostrar nossas fraquezas, nossas im-
perfeições, nossos medos... Mas se tra-
tando de nossa formação, com sentido 
principalmente para nós mesmo, esses 
cacos e amontoados de coisas também 
fazem parte da construção. Da nossa 
construção. Aliás, nós somos o que con-
seguimos nos tornar com nossos cacos 
e nossas imperfeições. Mesmo que 
não queiramos, nossos “cacos” estarão 
sempre presentes.
 

 A emoção toma conta do meu ser ao escrever 



380

CAMINHOS PARA A ESCOLA DE QUALIDADE

esses relatos, pois é nesse momento que se intensifica 
a percepção do valor significativo que o professor tem 
na vida do aluno. Podendo ser tanto construtivo quan-
to destrutivo. Na sala de aula, enquanto a docente me 
dava os incentivos necessários para atuar, sentia poten-
cialidade para recompensá-la desenvolvendo nas aulas 
cada vez mais de mim e estando sempre preparado para 
possíveis desdobramentos. 
 Durante o planejamento das aulas, sempre tive o 
cuidado de ter comigo uma literatura infantil, ferramenta 
que considero essencial para aluno e para o professor, 
conforme Morais (2010, p. 04):

A literatura infantil, ao contrário da lite-
ratura adulta, pelo conjunto de suas ca-
racterísticas, permite que seu leitor faça 
mais leituras, pois além do texto escrito 
há as diversas possibilidades de leituras 
inusitadas que as ilustrações - quando 
bem feitas - podem proporcionar. Des-
ta forma, a interação leitor-livro torna-
-se mais significativa, pois a literatura 
infantil prima por uma característica 
marcante que é a ludicidade na forma 
de lê-la, de manuseá-la.

Explorar o livro para as crianças de forma mais 
profunda, interativa, que os leve a pensar, imaginar-se 
na história, sempre me ajudou muito. Todo o desenrolar 
das atividades eram a partir da história que era contada. 
Por ser um método tão comum, perpassa as várias ge-
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rações e pode ser muito prazeroso (para quem lê e para 
quem escuta).
 A certeza de que estamos sempre em um processo 
de aperfeiçoamento e os conselhos experientes da pro-
fessora me fizeram entender que as aulas, mesmo não 
fossem tão atrativas para os alunos, eram algo a que eu 
precisava ser submetido para devolver novos métodos, 
questionar o que aconteceu, o que poderia ser mudado. 
Já as aulas que foram interativas, inquietaram-me a to-
mar como ponto de partida para as próximas. Isso me 
remete a Nascimento et al. (2017, p. 10), quando ele diz:

Como observamos no texto, essa cons-
trução identitária do pedagogo, vai per-
correndo um grande percurso para po-
der estabilizar-se e retomar uma nova 
construção. Vai sempre existir essa 
necessidade de adequação as realida-
des vivenciadas, como também, essa 
percepção de principais facilitadores na 
construção de novas identidades du-
rante a sua atuação. 

 
Tudo que acontece dentro e fora de sala, ou me-

lhor, em todo ambiente escolar, há aprendizado. A “boa” 
atuação pode sempre melhorar, precisamos sempre 
aperfeiçoar, pois é um processo contínuo. Também le-
vando em consideração os ônus, cabe a mim, você, nós, 
como profissionais, saber reconhecer e tomar como 
aprendizado. São situações que somos submetidos dia-
riamente, tanto como profissionais, quanto como seres 



382

CAMINHOS PARA A ESCOLA DE QUALIDADE

humanos. É como foi escrito anteriormente, o que im-
porta é como você vai lidar com esses acontecimentos.   

5 Considerações finais
 

Os processos educacionais são constantes inde-
pendentemente se somos professores ou alunos. Du-
rante o estágio, percebo o quanto temos que aprender e 
o quanto o profissional que se aventura a ser facilitador 
nesse espaço tem a oferecer. Estar nesse ambiente é se 
despir – ou ao menos tentá-lo – de todo olhar precon-
ceituoso e ritualista. É estar apto a viver e a conhecer a 
realidade por outro ângulo, apreciá-la e estar propício a 
perceber e entender as variáveis existentes dentro do 
âmbito escolar. Isso significa também estar ciente de 
que cada um tem sua função estabelecida, porém todos 
desempenham inúmeras delas, o que possibilita uma 
união, ou melhor, a fusão de todos os membros, tornan-
do-os um só. Tal fato nos possibilita chamar esse resul-
tado de escola. 
 Estar nesse ambiente como observador participa-
tivo e não apenas como crítico com o papel de estabele-
cer nomenclaturas do que é “certo” ou “errado” me pos-
sibilitou não generalizar a realidade, mas perceber o que 
lhe é singular em toda a sua complexidade. Entendi que 
os pontos negativos existem, porém não é somente por 
meio da crítica que se soluciona os problemas, mas tam-
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bém pela busca de soluções. A escola não se singulariza 
em apenas pontos ruins, mas também existem inúme-
ros pontos plausíveis que trazem resultados perceptíveis 
para o desenvolvimento da instituição e de seus mem-
bros.
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1 Introdução

Há menos de uma década, pesquisadores da área 
da Linguística Aplicada (LA) alertavam para o que teria 
sido, até então, uma marginalização histórica do tema 
“emoções” em detrimento da valorização de aspectos 
racionais nas pesquisas sobre ensino-aprendizagem de 
línguas (BOLER, 1999; ZEMBYLAS, 2003, 2005; ARAGÃO, 
2011; PAVLENKO, 2013). Nesse contexto, a visão predo-
minante sobre emoções as tratava como um assunto 
particularmente feminino, que teria origem em estados 
inatos e individuais da mente, os quais não seriam afe-
tados por eventos/processos coletivos (BENESCH, 2012). 

61  Professora especialista em Ensino de Língua Inglesa (UECE) 
e mestranda no Programa de Pós-Graduação em Ensino – POSEN-
SINO (IFRN/UERN/UFERSA), sob a orientação do prof. Dr. Samuel de 
Carvalho Lima (IFRN). Bolsista CAPES e membro do Grupo de Pes-
quisa em Ensino-Aprendizagem de Línguas (IFRN/CNPq). Pesquisa 
sobre emoções de professoras da rede básica no contexto do ensino 
remoto de Língua Inglesa na pandemia de COVID-19. E-mail: karoli-
ne.zilah@gmail.com.



386

CAMINHOS PARA A ESCOLA DE QUALIDADE

Em consequência, na avaliação de Nias (1996), as inves-
tigações que partiam dessa perspectiva na esfera das 
emoções não chegavam a representar achados significa-
tivos para os estudos em LA.

Uma “virada afetiva” na LA (PAVLENKO, 2013), no 
entanto, instaurou uma dimensão social e discursiva às 
pesquisas sobre emoções, trazendo à baila sua contex-
tualização diante de acontecimentos e relações sociais, 
questões indenitárias e de crenças na formação dos 
professores. Dimensão esta que, por sua vez, se refle-
tiu no aumento do interesse das pesquisas em emoções 
na LA brasileira última década (ARAGÃO; BARCELOS, 
2018). Neste escopo, há uma recente preocupação com 
as ligações entre emoções, relações de poder e ideolo-
gia na sala de aula de Língua Inglesa (LI) – a denominada 
abordagem crítica, crítico-discursiva ou político-cultural 
(ZEMBYLAS, 2003, 2005, 2007; AHMED, 2004; BENESCH, 
2017, 2019). A área em questão ainda é pouco explora-
da no Brasil, mas algumas primeiras discussões têm sido 
propostas em programas de pós-graduação da área de 
Linguística, como diagnosticado por Aragão e Barcelos 
(2018) e como veremos neste trabalho mais adiante.

Nesse cenário, o presente trabalho discute as con-
tribuições feitas à Educação Básica pelas pesquisas bra-
sileiras fundamentadas na abordagem crítica das emo-
ções de professores de LI. Mais especificamente, busco 
explorar como as emoções presentes nos discursos dos 
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professores da Educação Básica representam as relações 
de poder no ensino de inglês no Brasil, pressupondo que 
emoções são constituídas social, cultural, política e ideo-
logicamente. A perspectiva crítico-discursiva eleita como 
critério de inclusão dos trabalhos levantados baseia-se, 
principalmente, em debates presentes nas obras de Ho-
chschild (1979), Nias (1996), Zembylas (2003; 2005; 2007) 
e Benesch (2012; 2017; 2019).

É importante ressaltar que este trabalho é motivado 
por debates em torno de pedagogias críticas fomentados 
pelo Grupo de Pesquisa em Ensino-Aprendizagem de 
Línguas (IFRN/CNPq), no qual são produzidas pesquisas 
sobre abordagens críticas envolvidas no ensino de inglês 
na escola pública (CARNEIRO, 2021; SILVA, 2021), ensino 
remoto de inglês durante a pandemia de COVID-19 
(BASTOS; LIMA, 2020), ensino de inglês com tecnologias 
(LIMA; MENDES, 2020; DANTAS; LIMA, 2019), entre outras. 
A presente iniciativa nasce, ainda, dentro do contexto 
mais amplo do desenvolvimento de uma pesquisa de 
mestrado sobre as emoções de professoras de LI do 
Ensino Médio diante do ensino remoto emergencial na 
esfera pública durante a pandemia de COVID-1962. Por-
tanto, esta proposta deriva do exercício de revisar a li-
teratura com o interesse de explorar e dialogar com a 
produção de conhecimento brasileira sobre emoções de 

62  Pesquisa financiada pela Coordenação de Aperfeiçoamento 
de Pessoal de Nível Superior (CAPES), órgão ao qual sou grata. Pro-
cesso nº. 88887.610899/2021-00 (Karoline Zilah Santos Carneiro).
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professores de inglês, especificamente na realidade da 
Educação Básica pública.

Ao longo deste trabalho, apresento as correntes 
teóricas dos estudos sobre emoções de professores de 
línguas e advogo pela abordagem crítico-discursiva, dis-
correndo também sobre as noções de trabalho emocio-
nal e regras emocionais (HOCHSCHILD, 1979; ZEMBYLAS, 
2005; BENESCH, 2012, 2017, 2019), que norteiam as pro-
blematizações nesta perspectiva. Em seguida, detalho os 
procedimentos metodológicos adotados no levantamen-
to bibliográfico e apresento a discussão dos trabalhos 
selecionados à luz dos conceitos eleitos. Por fim, teço 
as últimas reflexões acerca das contribuições feitas pe-
las pesquisas analisadas (Cf. OLIVEIRA, 2019; REZENDE, 
2020; OLIVEIRA, 2021a, 2021b) ao ensino de inglês sob a 
perspectiva crítica das emoções de professores na escola 
pública brasileira.

2 A perspectiva crítica das emoções de professores 
de línguas

Os estudos sobre emoções no contexto de ensino-
-aprendizagem de línguas abarcam os mais diversos in-
teresses de pesquisa, estendendo-se desde a perspecti-
va dos aprendizes até as experiências de professores em 
formação, em serviço e em cursos de aperfeiçoamento. 
Os destaques no Brasil têm sido as pesquisas que rela-
cionam emoções às crenças e identidades de professo-
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res, investigando como esses três aspectos interagem na 
prática docente (ARAGÃO; BARCELOS, 2018). Nesse senti-
do, não há consenso em torno de uma definição sobre o 
que sejam emoções ou como elas agem (BENESCH, 2012; 
OLIVEIRA, 2021a), mas há correntes que conduzem es-
sas pesquisas a diferentes direções, cada uma com seu 
suporte epistemológico, por influência das Ciências Bio-
lógicas, Sociais, Humanas, da Educação ou da Linguística 
Aplicada, resultando em variadas nuances e contribui-
ções para o campo.

Para Benesch (2017), as principais correntes teó-
ricas das emoções são: 1) a biológica, que concebe emo-
ções como estados inatos e universais, geneticamente 
determinados; 2) a cognitiva, tendência dominante na 
literatura sobre emoções no ensino de Língua Inglesa, 
que reconhece o aspecto físico das emoções como ca-
racterísticas da mente humana; e 3) as abordagens pós-
-estruturalistas/discursivas, que discutem como as emo-
ções são construídas e representadas nos discursos 
dos professores. Essa última perspectiva pode assumir, 
também, um posicionamento crítico/político-cultural ao 
considerar “emoções” não como coisas internas ou es-
tados possuídos por humanos, mas, sim, o efeito de um 
encontro com objetos, incluindo ideias, memórias, pes-
soas, eventos, atividades, lugares e assim por diante”63 
(BENESCH, 2017, p. 28). Segundo a autora, o caráter po-

63  Essa e as demais traduções ao longo deste trabalho são de 
minha autoria.
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lítico das emoções aborda como as relações de poder 
moldam discursos por meio da imposição de normas so-
ciais e investiga como o surgem atitudes de resistência e 
transformação provocadas por emoções.

Dessa forma, pesquisadores que enxergam as 
emoções dos professores de línguas sob o prisma da 
corrente político-cultural (AHMED, 2004; BENESCH, 2019; 
OLIVEIRA, 2021a, 2021b) não se preocupam em categori-
zar o léxico das emoções ou em atribuir-lhes significados, 
mas em analisar as representações das relações de po-
der que constituem tais emoções e o trabalho emocional 
que surge de regras emocionais presentes em discursos 
na esfera do ensino (ZEMBYLAS, 2007; BENESCH, 2017). 
Ao adotar o viés crítico na análise discursiva, esses pes-
quisadores questionam como o poder age no ensino de 
línguas, se professores obedecem ou resistem às regras 
emocionais e quais são as recompensas ou consequên-
cias da obediência e da resistência (BENESCH, 2017).

Além das três abordagens listadas por Benesch 
(2017), Aragão e Barcelos (2018) propõem uma classifi-
cação ligeiramente diferente em sua revisão de estudos 
sobre emoções de professores no Brasil. Para os auto-
res, as três principais correntes teóricas que influenciam 
os trabalhos nacionais são: 1) o pós-estruturalismo; 2) a 
biologia do conhecer; e 3) a teoria sociocultural. Todas es-
sas três concepções adotadas nas pesquisas brasileiras 
se distanciam da abordagem biológica, que conceitua 
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emoções como estados mentais inatos, passivos e uni-
versais fisicamente manifestados (BENESCH, 2012, 2017; 
PAVLENKO, 2013). Torna-se mais evidente nos estudos 
brasileiros, portanto, a visão das emoções como proces-
sos (não como estados) socioculturalmente construídos, 
influenciados por complexas redes de relacionamentos e 
interações com o mundo.

Na avaliação de Aragão e Barcelos (2018), ape-
nas três dos doze estudos levantados são denominados 
como pós-estruturalistas, corrente que referencia com 
maior ênfase, no Brasil, as obras de Hochschild (1979), 
Zembylas (2003; 2005) e Hargreaves (1998; 2000). Aqui, 
apesar das diferentes designações, considero que esses 
três trabalhos enquadram-se no escopo do que chamo 
de “abordagem crítica das emoções”, termo adotado por 
Benesch (2017) ao alinhar-se à perspectiva pós-estrutu-
ralista/discursiva. Isso porque os três estudos brasileiros 
analisados (RODRIGUES, 2015; ANDRADE, 2016; PADULA, 
2016) assumem concepções de emoções que as conside-
ram moldadas em/por relações de poder, e discutem um 
conceito-chave para esta corrente, o chamado trabalho 
emocional.

As primeiras noções sobre trabalho emocional 
foram propostas originalmente por Hochschild (1979, 
p. 561) como sendo “o ato de tentar mudar em grau ou 
qualidade uma emoção ou sentimento”. Este que ocorre-
ria em resposta a convenções socialmente compartilha-
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das sobre o que é considerado apropriado sentir ou não 
no ambiente de trabalho, as chamadas regras emocio-
nais. Apesar de não ter sido inicialmente pensado para 
a esfera do ensino-aprendizagem de línguas, o pressu-
posto de Hochschild (1979) influenciou mais debates por 
parte de pesquisadores da Linguística Aplicada pós-es-
truturalistas, especialmente aqueles preocupados com 
as desigualdades de poder nas relações de trabalho. São 
feitas, inclusive, críticas à sua visão de trabalho emocio-
nal como uma imposição unidirecional de regras emo-
cionais a trabalhadores complacentes (ZEMBYLAS, 2005; 
BENESCH, 2017).

Estudando o caráter sócio-político das emoções 
de professores, Zembylas (2005, p. 59) entende o traba-
lho emocional como sendo “[...] continuamente construí-
do e reproduzido por meio de interações de dominação 
e resistência” – um conceito de características dinâmicas, 
multidirecionais e multidimensionais. Para o pesquisa-
dor, o trabalho emocional pode ser fonte de resistência 
e de reformas para condições desfavoráveis, na tentativa 
de subverter regras emocionais disfuncionais tanto para 
professores, quanto para aprendizes (ZEMBYLAS, 2005).

Assumindo uma perspectiva crítica fundamen-
tada nas dinâmicas entre emoções, ideologias e poder, 
Benesch (2012; 2017; 2019) também explora o conceito 
de trabalho emocional. A autora compreende o ensino 
de LI como uma forma de trabalho afetivo e busca en-
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tender como as emoções dos professores são reguladas 
conforme as regras emocionais do ambiente de trabalho. 
Trabalho emocional, para Benesch (2017), representa a 
tensão, o esforço empenhado pelos professores para ad-
ministrar ou alinhar suas emoções ao que é considera-
do adequado conforme as orientações institucionais, na 
tentativa de minimizar sentimentos de frustração, raiva, 
impaciência, culpa e incapacidade. Essas normas podem 
ser consideradas tanto aquelas explicitamente presentes 
nos discursos que normatizam as esferas de trabalho do 
professor, quanto aquelas “[...] expectativas tácitas sobre 
como reagir em situações específicas no ambiente de tra-
balho” (BENESCH, 2017, p. 1). Assim, o trabalho emocio-
nal acontece quando a ética, o treinamento profissional 
e as crenças do professor colidem com tais expectativas, 
ou as atendem apenas parcialmente.

Regras emocionais e trabalho emocional são, por-
tanto, dois conceitos-chave para a abordagem crítica das 
emoções no ensino de LI, pois ao relacionar “emoção” a 
“trabalho”, essa corrente considera o papel das relações 
de poder no ambiente profissional, separando-se da 
perspectiva biológica de emoções como estados exclu-
sivamente inatos. Nas palavras de Benesch (2017, p. 37-
38), a expressão trabalho emocional “[...] reconhece que 
os humanos negociam ativamente a relação entre como 
se sentem em determinadas situações de trabalho e 
como deveriam se sentir, conforme expectativas sociais”.
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3 Metodologia

Com base na perspectiva crítica das emoções e 
nos conceitos de trabalho emocional e regras emocio-
nais, apresento, a seguir, uma pesquisa de levantamento 
bibliográfico de caráter qualitativo e interpretativo (YIN, 
2016) em torno de estudos sobre as emoções de profes-
sores de LI da escola pública brasileira. O levantamento 
foi realizado nos meses de maio e junho de 2021, a partir 
de buscas nas bases de dados open-access Google Acadê-
mico, SciELO e CAPES (banco de teses e portal de perió-
dicos), que possibilitam a localização e o acesso gratuito 
a trabalhos científicos disponíveis em websites de perió-
dicos indexados e de repositórios institucionais acadê-
micos. Os critérios adotados para a seleção dos estudos 
foram os seguintes: 1) deveriam suscitar debates sobre 
as emoções de professores de LI sob uma perspectiva 
crítico-discursiva, conforme discutido anteriormente; 2) 
deveriam ter sido realizados no Brasil; 3) deveriam ter 
sido produzidos com professores da educação básica 
pública. 

Para chegar aos resultados, apliquei as palavras-
-chave “emoções”, “ensino” e “inglês”, com interesse es-
pecífico em publicações datadas do período de 2018 a 
2021, a fim de dialogar com e dar continuidade ao ma-
peamento feito por Aragão e Barcelos (2018), os quais 
classificaram e resenharam estudos sobre emoções de 
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professores de inglês no Brasil de 2007 a 2017 de acordo 
com suas correntes teóricas. Importante notar que minha 
proposta se difere, em parte, ao focar especificamente em 
estudos ancorados teoricamente na abordagem crítica e 
realizados no nível básico da educação pública.

Com base na leitura dos títulos e resumos dos 
trabalhos, filtrei aqueles que, de fato, se referiam a pes-
quisas com professores na escola pública e adotavam 
uma abordagem crítica às emoções. Cheguei, portanto, 
aos quatro títulos analisados, entre eles, duas teses de 
doutorado, uma dissertação de mestrado e um artigo 
publicado em periódico. A partir da leitura integral dos 
trabalhos, categorizei informações referentes às suas 
bases teóricas, aos seus objetivos e/ou perguntas de 
pesquisa, à metodologia adotada e aos resultados alcan-
çados. O objetivo deste mapeamento é explorar como 
as emoções presentes nos discursos dos professores da 
Educação Básica problematizam as relações de poder no 
ensino de LI no Brasil.

Ressalvo que outros estudos semelhantes foram 
localizados na busca, mas foram excluídos por se refe-
rirem ao ensino de outras línguas, por exemplo, de Por-
tuguês como Língua de Acolhimento, ou se referirem a 
pesquisas sobre o ensino de LI desenvolvidas no Ensino 
Superior, mais especificamente no âmbito da formação 
inicial. A seguir, discuto os dados coletados nos quatro 
trabalhos selecionados.
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4 Discussão dos dados

Inicialmente, é necessário ressaltar que foi desa-
fiante adotar filtros tão específicos para esta busca, ao 
passo em que foi um exercício necessário para verificar 
os avanços no interesse da comunidade acadêmica bra-
sileira pela corrente crítica das emoções no ensino de 
línguas. Portanto, minha primeira constatação é de que 
houve um aumento na produção: enquanto no período 
de dez anos, de 2007 a 2017, apenas três trabalhos po-
deriam ser incluídos na corrente pós-estruturalista/dis-
cursiva ou crítica, esse volume aumentou em relação ao 
período de quatro anos pesquisado, de 2018 a 2021, so-
mando as quatro publicações aqui discutidas. 

Temos, portanto, os seguintes trabalhos: a disser-
tação de mestrado de Sarah Linhares Oliveira (2019), de-
fendida no âmbito do Programa de Pós-Graduação em 
Estudos Linguísticos da Universidade Federal de Minas 
Gerais (UFMG); a tese de doutorado de Thalita Rezende 
(2020), apresentada ao Programa de Pós-Graduação em 
Linguística da Universidade Federal do Espírito Santo 
(UFES); e a tese de doutorado e um artigo de Ana Cláudia 
Turcato de Oliveira (2021a, 2021b), do Programa de Pós-
-Graduação em Estudos Linguísticos da UFMG.

Em ordem cronológica, o primeiro achado é a dis-
sertação de Oliveira (2019), que desenvolve uma pes-
quisa etnográfica acompanhando uma professora de 
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inglês atuante em várias turmas de uma escola pública 
estadual. Com base em notas, entrevistas, observações e 
gravações de aulas, a pesquisadora investe, primeiro, em 
identificar as emoções da professora, adotando como 
parâmetro um inventário de cerca de 100 emoções, as 
quais são categorizadas em positivas, negativas e neu-
tras. Tal referenciação, contudo, é evitada na perspectiva 
crítica de Benesch (2017) por acreditar que emoções são 
fluidas, não estáticas, como explica a seguir:

[...] para que o potencial político do tra-
balho emocional seja liberado, a noção 
de emoções positivas e negativas, tão 
predominantes no conhecimento edu-
cacional, deve ser abandonada. Este 
binário implica que certas emoções de-
vem ser intensificadas enquanto outras 
devem ser reduzidas em contextos de 
ensino. [...] o binário de emoções está-
ticas positivas e negativas é rejeitado 
[neste livro] em favor de uma teoria 
das emoções como passíveis a ajustes 
e mudanças dentro e entre contextos 
sociais. (BENESCH, 2017, p. 7)

Oliveira (2019) não deixa claro qual é a sua real 
inclinação, pois resenha e compartilha das compreen-
sões de autores filiados a diferentes correntes. De um 
lado, trabalha com premissas da perspectiva sociocultu-
ral, que se engaja nos estudos sobre emoções e crenças, 
construção de identidades e na transformação do pro-
cesso de ensino-aprendizagem por meio das emoções. 
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Por outro, recorre a concepções propostas pela verten-
te pós-estruturalista e político-cultural ao considerar as 
dimensões ideológicas, de poder, culturais, discursivas 
e sociais das emoções (NIAS, 1996; HARGREAVES, 2000; 
ZEMBYLAS, 2003, 2005, 2007).

Apesar do diálogo com diferentes abordagens, Oli-
veira (2019, p. 121-122) considera que “emoções são so-
cialmente construídas e embutidas no espaço da sala de 
aula”, corroborando com Nias (1996) e Zembylas (2003) e 
dando espaço à inserção do viés crítico. Assim, a pesqui-
sadora passa a discutir a noção de trabalho emocional 
em um segundo momento, constatando que as emoções 
da professora participante são impactadas pela quebra 
de expectativas que ocorre quando suas crenças e suas 
representações sobre escola, aula, ensino e alunos en-
tram em conflito com a realidade. Trabalho emocional 
este que chega a afetar a professora até fisicamente, 
quando sequer “dormia à noite” (OLIVEIRA, 2019, p. 86).

Baseada na Análise de Discurso pecheutiana, a 
pesquisadora discute emoções como irritação, raiva, 
estresse, aborrecimento, satisfação, contentamento e 
alegria, todas relacionadas ao lugar que a professora 
acreditava ocupar em sala de aula. Em dado momento, 
a participante do estudo se preocupa com “determina-
do comportamento como sendo divergente daquilo que 
ela espera/deseja do aluno em sala de aula” (OLIVEIRA, 
2019, p. 118) – ou seja, divergente das regras emocio-
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nais. Em seguida, passa a ressignificar sua prática a fim 
de resguardar sua saúde emocional e física. O trabalho 
emocional e reflexivo, conforme aponta a autora, nasce 
das relações de poder entre docente e discentes, e das 
noções que a professora tem sobre o que é ou não sua 
responsabilidade, fazendo-a empreender “esforços – por 
meio de estratégias disciplinares – para solucionar o pro-
blema e assegurar o bom funcionamento da aula, a par-
tir do que para ela representa uma boa aula” (OLIVEIRA, 
ibidem). Esse reposicionamento no fazer docente dialoga, 
portanto, com as noções pós-estruturalistas e críticas de 
Zembylas (2003) em torno de emoções como produto de 
relações sociais, culturais, políticas e ideológicas e como 
potenciais promotoras de transformações.

Por fim, Oliveira fortalece a ideia de que compreen-
der as emoções em sala de aula “pode ser extremamen-
te significativo e benéfico para o processo de ensino e 
aprendizagem de LI, já que este não pode ser dissociado 
do processo de ser e sentir” (OLIVEIRA, 2019, p. 122, grifos 
da autora). A pesquisadora compreende que o processo 
reflexivo leva a entender o lugar do professor de LI nas 
variadas interações em sala, sendo uma ferramenta para 
tomadas de decisões.

O segundo trabalho analisado é a tese de Rezende 
(2020), que se propõe a problematizar as influências pro-
vocadas nas emoções dos professores por narrativas do-
minantes sobre como devem se sentir e se expressar. Os 
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participantes da pesquisa de doutorado são professores 
de LI de escolas municipais e estaduais da Grande Vitó-
ria (ES), reunidos em um curso de formação ofertado em 
ambiente universitário, onde são coletadas gravações 
em áudio e vídeo, feitas anotações de campo e aplicados 
questionários com os participantes.

Apoiada nos conceitos de trabalho emocional 
(ZEMBYLAS, 2005) e de regras emocionais (HOCHSCHILD, 
1979), Rezende (2020) questiona as construções sociais 
que não permitem professores sentirem determinadas 
emoções e os incentivam a suprimir sentimentos de cul-
pa, inferioridade e tristeza. Para a autora, é como se es-
tes professores da escola pública não tivessem o direito 
de sentir essas emoções, enquanto para pessoas de ou-
tra classe social, cor de pele e gênero, tais emoções pu-
dessem ser consideradas permitidas. As narrativas dos 
professores revelam que eles vivem, em comum, emo-
ções de culpa, solidão, exaustão e angústia em relação 
à atividade docente, levando a pesquisadora a indagar a 
suposta natureza inata e universal das emoções, de que 
seja possível categorizar e controlar. Assim, a autora se 
afasta das abordagens biológicas e cognitivistas, outrora 
predominantes nas pesquisas sobre ensino-aprendiza-
gem de línguas produzidas na LA brasileira (Cf. ARAGÃO; 
BARCELOS, 2018), e reforça as premissas de Boler (1999), 
Zembylas (2005) e Benesch (2012; 2017) de que emoções 
envolvem questões político-culturais e merecem ser in-
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terpretadas no contexto de “diferentes sociedades, cul-
turas, ideologias, valores e relações de poder” (REZENDE, 
2020, p. 16).

Com base nas narrativas dos professores par-
ticipantes, Rezende (2020) contribui com importantes 
questionamentos sobre emoções que são consideradas 
opressoras, como o discurso do amor à docência rela-
cionado a um processo de feminização do magistério no 
Brasil. Também discute a angústia e a frustração ligadas 
a questões de invisibilização e inferioridade dos profes-
sores de inglês de escolas públicas. Um terceiro tópico 
diz respeito às emoções de resistência nos contextos 
políticos, de educação linguística e da formação de pro-
fessores. Apoiando-se em Boler (1999), a pesquisadora 
ratifica seu entendimento de que “as emoções são con-
textualmente construídas por narrativas hegemônicas 
que nos ensinam o que podemos sentir e expressar” (RE-
ZENDE, 2020, p. 16). Sinal, portanto, de regras emocionais.

As contribuições mais recentes identificadas no 
presente levantamento são a tese de Ana Cláudia Tur-
cato de Oliveira (2021a) e um artigo da mesma autora 
(OLIVEIRA, 2021b) publicado em periódico brasileiro, que 
também reporta os resultados do doutorado. No estu-
do original, a pesquisadora investiga como se constitui 
o trabalho emocional de uma professora de inglês que 
se propõe a implementar seu próprio projeto de ensi-
no crítico da língua em uma turma do 9º Ano do Ensino 
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Fundamental na rede municipal de Belo Horizonte (MG). 
Além de compreender os processos de trabalho emocio-
nal, a tese se propõe a estabelecer relações entre esses 
conflitos e as normas hegemônicas de poder vigentes 
na docência, analisando possibilidades de resistência e 
transformação no ensino de línguas. 

Nesse estudo de caso, a pesquisadora examina 
entrevistas narrativas, diários reflexivos da professora 
participante e seus próprios diários de campo, buscan-
do entender como os discursos neoliberais presentes na 
educação se cristalizam também no ensino de LI e consti-
tuem o trabalho emocional da participante. As análises de 
Oliveira (2021a, 2021b) se ancoram em uma perspectiva 
crítico-discursiva, para a qual a autora também adota a 
denominação de corrente político-cultural das emoções 
(AHMED, 2004; BENESCH, 2019). A pesquisadora adota o 
princípio de Benesch (2012) de não rotular ou classificar 
emoções como positivas ou negativas, concentrando-se 
no propósito de compreender como a professora parti-
cipante agencia suas emoções no contexto sociopolítico 
de suas relações profissionais e dos discursos de poder 
presentes no espaço escolar, como explica abaixo: 

Em sua essência, a concepção crítica 
para o ensino de línguas compreen-
de a língua como uma prática social e, 
portanto, está diretamente relacionada 
com a construção de sujeitos. Nos dias 
atuais, optar por uma perspectiva de 
trabalho que privilegie práticas de letra-
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mento crítico e a criticidade nos alunos, 
não só na LI, mas em qualquer discipli-
na, implica em ter que lidar com discur-
sos contrários que provocam tensões e 
emoções “ruins”, como aconteceu com 
a professora Maria. Como visto, a rela-
ção complexa de suas emoções varia 
entre satisfação, cansaço, ansiedade, 
medo, esperança, (re)constituindo-se 
continuamente na sua subjetividade. 
(OLIVEIRA, 2021b, p. 100-101)

As narrativas sobre emoções produzidas pela pro-
fessora participante e analisadas por Oliveira (2021a, 
2021b) geram os seguintes temas de debate: a pressão 
por produtividade e eficiência no ensino; a sobrecarga de 
trabalho docente e a representação do professor como 
doador; a invisibilidade docente na sociedade; os discur-
sos negativos sobre o ensino e o professor de inglês da 
escola pública; os conflitos na relação professora-alunos; 
e a esperança de promover mudanças por meio de um 
ensino crítico. 
Assim como em Oliveira (2019) e Rezende (2020), as dis-
cussões de Oliveira (2021a, 2021b) também reforçam a 
concepção de que emoções não surgem apenas de for-
ma privada ou individual, mas, sim, que se constituem so-
cioculturalmente por meio da linguagem em ampla rede 
social (ZEMBYLAS, 2005; BENESCH, 2017). Nesse olhar, 
as regras emocionais moldam processos de autorregu-
lação e autorreflexividade da professora em seu exercí-
cio profissional. Portanto, Oliveira (2021a) defende que 
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o trabalho emocional faz parte do exercício da docente, 
que busca descontruir, por meio do ensino crítico de LI, 
as ideologias neoliberais e coloniais que disciplinam sua 
profissão, além de promover negociações e mudanças 
no ambiente escolar.

Ao enfrentar dificuldades, tal como a falta de in-
centivo institucional para implementar um ensino crítico, 
a professora se depara também com discursos que de-
safiam as suas éticas pessoal e profissional, gerando um 
trabalho emocional que varia entre alteridade e empatia, 
angústia e frustração. Tal processo culmina no questio-
namento e na resistência da professora a tais discursos 
de poder socialmente construídos, refletidos em regras 
emocionais assimiladas ao longo de sua formação e 
atuação profissional.

Dessa forma, Oliveira (2021a, 2021b) corrobora 
com o pressuposto de que o trabalho emocional é ge-
rado no conflito entre o que se sente de fato e o que 
os discursos sociais estabelecem que se deve sentir 
(HOCHSCHILD, 1979; BENESCH, 2012). As emoções pre-
sentes nos discursos da professora participante variam 
entre a satisfação, a insegurança, o medo e a esperança 
ao adotar um projeto de ensino progressista. A pesqui-
sadora observa nessas emoções um processo de agen-
ciamento e negociação (BENESCH, 2019) de contradições 
que emergem da tentativa da professora em equilibrar 
regras emocionais e trabalho emocional, como uma for-
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ma de manter-se envolvida na profissão. Ao passo em 
que as narrativas da participante refletem dinâmicas de 
mudança, rompimento com o tradicional e transforma-
ção no contexto escolar, elas também reforçam práticas 
neoliberais incoerentes com o ensino crítico pretendido 
pela professora, demonstrando a força da reprodução 
de discursos dominantes.

Desse modo, compreende-se que nos 
contextos educacionais, em sociedades 
democráticas, onde o poder é produtivo, 
sempre haverá possibilidades de mani-
festações de resistência às normas so-
ciais, às regras emocionais, sinalizando 
que o trabalho emocional faz parte de 
uma dinâmica de poder inserida na na-
tureza da profissão docente. Mais além, 
advoga-se aqui que as subjetividades 
da professora de LI se (trans)formam 
de modo contraditório, revelando que 
a contestação de algumas regras pode 
ser mais difícil de ser realizada, visto que 
o poder disciplinador neoliberal instru-
mentaliza e reproduz corpos. Romper 
com o tradicional, com a norma, pode 
causar insegurança, incerteza, e ao mes-
mo tempo estimular a sua transforma-
ção. (OLIVEIRA, 2021a, p. 177)

Oliveira (2021a, p. 23), portanto, cumpre com seu 
propósito de fomentar, também, uma discussão políti-
ca acerca do “poder inerente às emoções em ambientes 
educacionais”, inclusive nos cursos de formação de pro-
fessores, onde as emoções consideradas mais inquietan-
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tes podem ser problematizadas para ajudar os futuros 
docentes a compreender os meandros da profissão.

Além de contribuir com uma discussão teórica 
aprofundada sobre a concepção crítica das emoções no 
ensino de línguas, os trabalhos de Sarah Linhares Olivei-
ra (2019), Thalita Rezende (2020) e Ana Cláudia Turcato 
de Oliveira (2021a, 2021b) ilustram na prática as tensões 
sugeridas nas teorias sobre trabalho emocional e regras 
emocionais. As lentes adotadas pelas pesquisadoras em 
suas análises revelam possibilidades de compreensão 
das experiências vividas por professores da escola pú-
blica básica sob a ótica discursiva das emoções, encora-
jando importantes questionamentos que ultrapassam 
a esfera privada e adentram discussões públicas. Entre 
elas, essas pesquisas podem motivar professores de LI a 
refletir sobre: quais emoções sentem ao ensinar LI; quais 
são as normas tácitas ou explícitas que regem os discur-
sos sobre o que se deve sentir ao lecionar; quais fatores 
históricos, sociais e culturais constituem suas emoções 
no ensino; quais conflitos surgem quando professores se 
desafiam a desnaturalizar discursos hegemônicos sobre 
suas práticas docentes; e como essas emoções podem 
se tornar ferramentas de mudanças nas ações em sala 
de aula. 

5 Considerações finais

A missão proposta neste trabalho não foi fácil, 



407

CURRÍCULO, DOCÊNCIAS E PRÁTICAS INOVADORAS

como já antecipara o levantamento de Aragão e Barcelos 
(2018) ao apontar a escassez de estudos que tematizam 
as emoções no campo do ensino-aprendizagem de LI 
sob a perspectiva crítica dos estudos da linguagem. Oli-
veira (2019, p. 19) também corrobora essa constatação, 
ao considerar que “poucos são os trabalhos que contem-
plam as emoções de professores em serviço com foco 
nas emoções que emergem em seu local de atuação, ou 
seja, na sala de aula da escola pública.”

As buscas por trabalhos brasileiros nos bancos de 
dados foram repetidas à exaustão e a adoção de filtros 
tão específicos reduziu o número de possibilidades de 
resultados. No entanto, o objetivo inicial desse exercício 
pode ser considerado cumprido. Apesar de poucos, os 
trabalhos levantados mostram que existe, sim, uma cor-
rente de pesquisadoras que apostam na vertente críti-
ca, discursiva e política-cultural para investigar como as 
emoções se constituem no ensino de LI na escola pública 
no Brasil. Considero, portanto, que tivemos um avanço 
nesses últimos quatro anos, na expectativa de que ou-
tros frutos destes trabalhos, ou pesquisas inspiradas, ne-
les sejam publicados em breve.

Em geral, observei nos trabalhos avaliados que a 
adoção dessa perspectiva problematiza como as rela-
ções de poder agem sobre as emoções no ambiente es-
colar, por meio de discursos hegemônicos que ditam o 
que e como os professores devem fazer, influenciando, 
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consequentemente, discursos sobre como os professo-
res devem se sentir. Nesse viés, essas pesquisadoras ex-
trapolam a visão das emoções como eventos individuais/
pessoais e as colocam como questões coletivas e de in-
teresse público, como produtos de relações políticas, 
sociais, culturais, históricas e ideológicas. Assim, os tra-
balhos levantados mantêm o compromisso de não ne-
gligenciar as emoções nos estudos sobre ensino-apren-
dizagem de línguas, como alertava Benesch (2012); em 
vez disso, trazem-na a espaços relevantes de discussão 
científica.

Os trabalhos aqui analisados se mostram como 
expoentes dessa veia crítico-discursiva que pulsa nos úl-
timos cinco anos na produção de conhecimento sobre 
emoções no ensino de línguas no Brasil. Apesar da forte 
influência da literatura internacional – figurando, entre 
os autores mais citados, Hochschild (1979), Boler (1999), 
Zembylas (2003; 2005; 2007), Ahmed (2004) e Benesch 
(2012; 2017) – encontrei nesta revisão pesquisadoras 
brasileiras engajadas em analisar as emoções de profes-
sores de LI sob uma ótica localmente contextualizada. 
São mulheres que se interessam em desterritorializar 
tais teorias e reinterpretá-las conforme suas realidades 
locais, gerando, então, suas próprias contribuições para 
o debate político-cultural das emoções de professores 
de inglês.

Como encaminhamento, reforço o pleito das três 
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pesquisadoras acerca da importância do incentivo à pro-
dução de pesquisas na Educação Básica que examinem 
o fenômeno das emoções de professores de LI na teia 
de relações de poder, viabilizando reflexões que questio-
nem o discurso romântico sobre o magistério.
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Falar sobre assuntos que permeiam a 
educação e o ensino nunca será suficiente. 
A demanda, pelo contrário, apresenta-
se como contínua, cresce diante de 
mudanças positivas e negativas que 
atingem essas esferas. Assim, este livro 
surge em decorrência de tal necessidade, 
a de dar continuidade e visibilidade a 
diversas pesquisas que trazem ao debate 
assuntos entremeados nas grandes áreas 
de conhecimento. São zelosas produções 
de pesquisadores que buscam, do seu 
local de fala, contribuir para questões 
curriculares, metodológicas, formativas, 
nos aspectos da docência e da sua 
prática, perante os processos de ensino-
aprendizagem nas instituições superiores 
e da educação básica. 
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