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RESUMO

Este Trabalho de Concluséo de Curso investiga como as experiéncias vividas no ambito do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) podem contribuir para a
formacdo inicial de professores de Lingua Portuguesa comprometida com a educacdo das
relacdes étnico-raciais (ERER) e com o desenvolvimento de um letramento critico antirracista.
A pesquisa parte da seguinte questdo orientadora: como as ac¢des do PIBID de Lingua
Portuguesa podem contribuir para a formacéo inicial de professores comprometida coma ERER
e o letramento critico e antirracista, considerando os limites, enfrentamentos e poténcias desse
percurso formativo? O objetivo geral é compreender como as a¢fes do PIBID de Lingua
Portuguesa contribuem para a ERER e para o desenvolvimento do letramento critico e
antirracista. A metodologia adotada ¢é qualitativa, de natureza descritivo-analitica, baseada em
observacdo participante, analise documental (plano de aula, relatério do bolsista, anotacdes de
campo) e analise de contetdo segundo Bardin (2016), com categorias a priori e emergentes. O
referencial tedrico articula os conceitos de Letramento de Reexisténcia (Souza, 2009),
Letramento Critico (Kleiman, 1995; Rojo, 2009), educacdo antirracista (Gomes, 2021;
Munanga, 2012) e formacdo reflexiva de professores (Freire, 1996; NAvoa, 2009; Carine,
2023). Os resultados indicam que a atividade analisada ndo alcancou o letramento critico
antirracista, revelando quatro tensdes estruturais: (1) entre intencdo e efetivacdo; (2) entre
exigéncia da norma padrdo e praticas linguisticas dos alunos; (3) entre abordagem
desracializada da identidade e experiéncia racial concreta; (4) entre autonomia do bolsista e
pressdes institucionais. O siléncio dos alunos, o estranhamento com a escrita manual e o recurso
a abreviacbes foram interpretados como micro-resisténcias cotidianas e sintomas de
desconexdo estrutural entre cultura escolar eurocéntrica e culturas periféricas dos alunos.
Conclui-se que o PIBID, por si s6, ndo garante a formacdo antirracista, mas pode se constituir
como dispositivo de resisténcia e transformacdo se suas acbes forem intencionalmente
orientadas pela ERER, com formacdo tedrica prévia, supervisdo reflexiva antirracista, espaco
para analise coletiva da pratica e desnaturalizagdo do “padrdao” escolar. A principal contribuicéo
do trabalho € oferecer um diagnostico preciso das barreiras estruturais para a efetivacdo da

ERER na formacado inicial de professores, apontando caminhos para sua superagao.

Palavras-chave: PIBID; Letramento critico; Educacdo antirracista; Relagdes étnico-raciais;

Formacao de professores.



ABSTRACT

This Undergraduate Thesis investigates how experiences within the Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) can contribute to the initial training of Portuguese
Language teachers committed to ethnic-racial relations education (ERER) and the development
of critical anti-racist literacy. The research is guided by the following question: how can
PIBID's Portuguese Language actions contribute to initial teacher training committed to ERER
and critical anti-racist literacy, considering the limits, challenges, and potentials of this
formative path? The general objective is to understand how PIBID's Portuguese Language
actions contribute to ERER and to the development of critical anti-racist literacy. The
methodology is qualitative, descriptive-analytical in nature, based on participant observation,
document analysis (lesson plan, scholarship holder's report, field notes), and content analysis
according to Bardin (2016), with a priori and emerging categories. The theoretical framework
articulates the concepts of Reexistence Literacies (Souza, 2009), Critical Literacy (Kleiman,
1995; Rojo, 2009), anti-racist education (Gomes, 2021; Munanga, 2012), and reflective teacher
education (Freire, 1996; Novoa, 2009; Carine, 2023). The results indicate that the analyzed
activity did not achieve critical anti-racist literacy, revealing four structural tensions: (1)
between intention and execution; (2) between the demand for standard language and students'
legitimate linguistic practices; (3) between a de-racialized approach to identity and the students'
concrete racial experience; (4) between the scholarship holder's autonomy and institutional
pressures. Students' silence, the strangeness toward handwriting, and the use of abbreviations
were interpreted as everyday micro-resistances and symptoms of a structural disconnection
between Eurocentric school culture and students' peripheral cultures. It is concluded that PIBID,
by itself, does not guarantee anti-racist education, but can constitute a device of resistance and
transformation if its actions are intentionally oriented by ERER, with prior theoretical training,
anti-racist reflective supervision, space for collective practice analysis, and the denaturalization
of the school "standard." The main contribution of this work is to offer a precise diagnosis of
the structural barriers to the implementation of ERER in initial teacher education, pointing out
paths for overcoming them.

Keywords: PIBID; Critical literacy; Anti-racist education; Ethnic-racial relations; Teacher

education.
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1. INTRODUCAO

Desde a promulgacéo da Lei 10.639/03, a formacéo de professores para a educacgao das
relagdes étnico-raciais tem enfrentado desafios estruturais. Nessa dire¢cdo, Gomes (2011; 2021)
argumenta que as politicas de formacdo docente e os curriculos ainda ndo incorporaram
plenamente as diretrizes curriculares para a diversidade, perpetuando, em muitos casos, uma
perspectiva colonial e excludente. No caso especifico da licenciatura em Letras - Lingua
Portuguesa, pesquisas indicam lacunas na formagéo inicial para o trabalho com a literatura
africana e afro-brasileira e para o desenvolvimento de um letramento critico antirracista (Brito,
2012; Souza; Fetzner, 2017). Embora a Lei n° 10.639/2003 determine a obrigatoriedade do
ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, sua efetivacdo ainda ocorre de forma
fragmentada e falha, muitas vezes restrita a datas comemorativas ou abordagens superficiais.
Como alerta Gomes (2021): “quando despreza os conhecimentos locais, ndo ocidentais, as
culturas produzidas pelos setores populares, as religides que ndo se baseiam na visao crista de
mundo e a diversidade de herancas e memorias, a escola atua de forma excludente e violenta.
E, ao fazer isso, reproduz ¢ perpetua a colonialidade” (Gomes, 2021, p. 436). Nesse sentido, a
educacdo para as relagdes étnico-raciais ndao deve ser compreendida como uma proposta
meramente curricular ou como uma demanda pontual. A cultura africana, enquanto matriz
formadora da sociedade brasileira, constitui fator estruturante para a implementacdo de uma
educacdo antirracista, particularmente no &mbito do curso de Letras - Lingua Portuguesa.

Ainda no periodo colonial, os africanos escravizados e seus descendentes influenciaram
profundamente a formacéo cultural do Pais em dimensdes como a lingua, a religido, a musica
e a alimentacdo, apesar da sistematica repressao sofrida por suas manifestac@es culturais, com
contribuicdes linguisticas significativas de linguas como o quimbundo e o ioruba, aspecto ainda
pouco explorado nos curriculos de Letras. Sob essa perspectiva, o letramento critico
antirracista, definido como o conjunto de préaticas pedagdgicas que visam conscientizar o
individuo sobre a estrutura e o funcionamento do racismo na sociedade, tornando-o apto a
reconhecer, criticar e combater atitudes racistas, emerge como ferramenta fundamental para que
os futuros professores de lingua portuguesa possam, conforme orienta o Ministério da
Educacao, “identificar representacdes de raga, etnia, identidade cultural e racismo nos materiais
didaticos, assegurando que promovam uma educacdo inclusiva, plural e conectada com a
diversidade do nosso pais”.

Apesar dos avancos legais proporcionados pela lei supracitada, a efetivagdo desse
letramento nos cursos de formacgdo docente ainda enfrenta desafios, como a necessidade de

superar a perspectiva eurocéntrica que historicamente orientou o ensino de lingua e literatura
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no Brasil. Trata-se, portanto, de assumir um compromisso ético, politico e pedagdgico com a
construcdo de uma escola plural, diversificada, democratica e socialmente justa. Inserido nesse
cenario, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID), especificamente
no contexto do projeto Inovagdo e Pratica Docente na Formacdo Inicial de Professores e
Professoras de LP e LI no contexto do PIBID do Municipio de Braganca, do PIBID/UFPA,
configura-se como um espaco enriquecedor para o desenvolvimento de préticas educativas
transformadoras, uma vez que articula teoria e pratica no processo de formacdo docente inicial.

O programa ndo apenas insere os discentes de graduacdo em contextos reais de ensino,
como também os instiga a refletir criticamente sobre a funcdo social da escola, o papel do
educador e os desafios impostos pelas desigualdades sociais e raciais. Diante disso, pensar no
PIBID como ferramenta para a promogao de um letramento critico e antirracista é reconhecer
0 papel estratégico da formacdo docente na desconstrucdo de estereotipos, preconceitos e
estruturas racistas historicamente enraizadas na sociedade e no proprio sistema educacional. A
abordagem do letramento critico antirracista, ancorada em autores como Freire (1996), Souza
(2009), Brito (2012), Munanga (2012), Eugénio (2019), Moreira (2019), Ribeiro (2019), Gomes
(2021) e Carine (2023), busca ndo apenas desenvolver competéncias linguisticas e
interpretativas, mas, sobretudo, formar sujeitos conscientes, capazes de compreender as
relacbes de poder que atravessam os diferentes discursos e de atuar como agentes
transformadores da realidade.

Quando esse letramento se alinha ao compromisso antirracista, ele se torna um
instrumento fundamental para o enfrentamento do racismo estrutural, institucional e simbdlico,
0 qual perpassa a educacao brasileira. Trata-se, portanto, de promover a leitura e a reescrita do
mundo com base em uma ética da alteridade e da justica social, na qual as vozes historicamente
marginalizadas possam ocupar o centro do processo educativo. Ao compreender que o racismo
ndo é um desvio, mas uma engrenagem estruturante das relacdes sociais brasileiras, torna-se
urgente formar professores que saibam ndo apenas identificar os mecanismos de sua
reproducdo, mas também elaborar praticas pedagdgicas comprometidas com sua superacao.
Isso implica, necessariamente, revisar conteddos, metodologias, materiais didaticos e,
principalmente, as proprias concepcdes de ensino e aprendizagem. O PIBID, ao possibilitar a
vivéncia concreta de acbes pedagdgicas em contextos escolares diversos, pode ser um
catalisador de propostas curriculares antirracistas, ao mesmo tempo em que forma futuros
educadores conscientes de seu papel politico no combate as desigualdades raciais.

Nesse contexto, torna-se necessario investigar praticas formativas que contribuam para

a construgdo de um letramento critico e antirracista, capaz de promover a reflexdo, o
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reconhecimento da diversidade e o enfrentamento de discursos discriminatorios no ambiente
escolar, visto que, ao entender a cultura que lhe cerca em diferentes momentos, faz o discente
compreender a si mesmo. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
apresenta-se como uma ferramenta privilegiada para essa investigagdo, uma vez que articula
formacdo inicial de professores, préatica pedagdgica e reflexdo teorica. Ao inserir licenciandos
no cotidiano da escola publica, o PIBID possibilita o desenvolvimento de experiéncias
educativas que dialogam diretamente com as demandas sociais e culturais dos estudantes,
favorecendo a elaboracdo de préticas pedagdgicas sensiveis as questdes étnico-raciais. Assim,
analisar o papel do PIBID na promocao da educacao para as relacdes étnico-raciais e o fator do
programa proporcionar ao discente uma formacdo como futuro professor mais fora do eixo
eurocéntrico e também um desenvolvimento como aluno permite compreender como a
formacdo docente pode contribuir para a consolidacdo de uma escola mais democratica e
inclusiva. Como hipdtese, sustenta-se que o PIBID, ao articular teoria e pratica em contextos
escolares reais, constitui um espaco em constante desenvolvimento para a experimentagéo e
reflexdo sobre praticas antirracistas. Tais praticas sdo capazes de promover ndo apenas um
letramento critico que problematize as relagdes étnico-raciais, mas também um Letramento de
Reexisténcia (Souza, 2009), ou seja, a valorizacdo ativa dos saberes, das narrativas e das
estratégias de sobrevivéncia e resisténcia cultural das populacbes negras. Esse duplo
movimento visa formar professores de Lingua Portuguesa mais conscientes, comprometidos
com a equidade e instrumentalizados para reconhecer e fortalecer, no cotidiano escolar, as
formas de existéncia que resistem aos apagamentos historicos. A relevancia teorica deste
trabalho reside na articulacdo entre os estudos sobre letramento critico, educacdo antirracista e
formacdo de professores, contribuindo para o aprofundamento das discussGes académicas
acerca do ensino de Lingua Portuguesa e das préaticas pedagdgicas voltadas a diversidade e ao
culturalismo do aluno e do ambiente publico escolar em Braganca-Para. J& no campo pratico,
espera-se que a pesquisa possa subsidiar professores em formacédo e em exercicio, oferecendo
reflexdes e possibilidades metodologicas que fortalecam o combate ao racismo no espaco
escolar. Desse modo, o presente estudo justifica-se por sua contribuicdo para a construcao de
uma educagdo comprometida com a justica social, com a valorizacdo das identidades étnico-
raciais e com a formacao de sujeitos criticos e conscientes. Tendo em vista isso, este trabalho
propde-se a investigar como as experiéncias vividas no ambito do PIBID podem contribuir para
a construcao de préticas pedagdgicas voltadas & educacdo para as relagdes étnico-raciais, tendo
como horizonte o letramento critico e a formagdo de uma consciéncia antirracista. A pesquisa

parte da analise de experiéncias vivenciadas em escola publica parceira do programa, aliando
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observacao, registros de praticas e fundamentagdo teorica e tem como pergunta orientadora a
seguinte questdo: Como as a¢fes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID) de Lingua Portuguesa podem contribuir para a formacgdo inicial de professores
comprometida com a educacdo das relagdes étnico-raciais e o letramento critico e antirracista,
considerando os limites, os enfrentamentos e as poténcias desse percurso formativo? Assim, o
objetivo geral deste trabalho é compreender como as a¢des do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) de Lingua Portuguesa contribuem para a educacéo das relaces
étnico-raciais e para o desenvolvimento do letramento critico e antirracista. Como objetivos
especificos, busca-se: identificar as praticas pedagdgicas relacionadas a educagdo para as
relacdes étnico-raciais desenvolvidas por bolsistas no &mbito do PIBID de Lingua Portuguesa;
caracterizar de que forma os pressupostos do letramento critico antirracista desconstroem o0s
discursos hegemonicos e problematizam as relagdes de poder para praticas pedagogicas
voltadas as relagGes étnico-raciais; e avaliar os efeitos dessas praticas para a construcéo de uma

perspectiva pedagogica antirracista na escola.

2. REFERENCIAL TEORICO

2.1 LETRAMENTOS DE REEXISTENCIA E LETRAMENTO CRITICO: BASES
TEORICAS PARA UMA PRATICA ANTIRRACISTA EM LINGUA PORTUGUESA

A construcdo de uma préatica pedagdgica em Lingua Portuguesa (LP) que promova a
desnaturalizagdo do racismo estrutural e fortaleca o protagonismo juvenil demanda a
articulacdo de referenciais teoricos que conectem as dimensdes linguistica, social e politica.
Nesse sentido, o conceito de Letramento de Reexisténcia, proposto por Souza (2009), emerge
como central para este trabalho. A autora caracteriza os letramentos de reexisténcia como
praticas sociais de linguagem que, a partir de contextos culturais especificos, como o
movimento hip hop, "responsivamente questionam, contestam, criam e propoem alteracées nos
moldes e nos espacos ja ratificados e socialmente legitimados em relacdo aos usos da linguagem
em sociedade" (Souza, 2009, p. 7). Essas praticas sdo configuradas como nao lineares,
multimodais, heterogéneas e criticas, nascendo como uma reinvencdo de usos da linguagem
que subvertem as relacGes assimétricas de poder e ressignificam identidades sociais
historicamente marginalizadas.

A nocdo de reexisténcia, para Souza (2009), ndo se confunde com mera resisténcia
passiva, mas implica um movimento de afirmacéo e recriagdo de existéncias negadas pelo

projeto colonial. No contexto do ensino de Lingua Portuguesa, essa perspectiva permite
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compreender como estudantes de periferias e grupos racialmente marginalizados mobilizam a
linguagem para construir outros sentidos, 0s quais escapam a norma culta hegemdnica e
afirmam suas identidades. O movimento hip hop, analisado pela autora, exemplifica essa
poténcia ao articular o rap (linguagem verbal), o grafite (visual), o break (corporal) e o DJing
(sonoro) como préticas de letramento que denunciam o racismo e reivindicam pertencimento.

A singularidade dos letramentos de reexisténcia est4 nas micro-resisténcias cotidianas
ressignificadas na linguagem, na fala, nos gestos, nas roupas, ndo apenas no conteddo, mas
também nas formas de dizer, o que remete tanto a natureza dialdgica da linguagem como
também as proposicdes dos estudos culturais que revelam que as identidades sociais, sempre
em construcdo, se ddo de forma tensa e contraditoria, prépria de situacdes em que se esta em
disputa por lugares socialmente legitimados (Souza, 2009, p. 25).

Acerca dessa logica sobre ensino de Lingua Portuguesa, € possivel perceber que os
letramentos de reexisténcia oferecem pistas metodologicas valiosas para a abordagem de
géneros textuais emergentes das culturas juvenis periféricas. O rap, por exemplo, constitui um
rico campo para analise de discursos sobre racismo, violéncia policial, identidade e resisténcia,
permitindo que os estudantes mobilizem conhecimentos linguisticos a0 mesmo tempo em que
se reconhecem como sujeitos de discurso. Conforme orientam as competéncias da BNCC para
0 ensino de Lingua Portuguesa, trata-se de formar leitores capazes de "compreender e produzir
textos que articulem diferentes linguagens, considerando seus contextos de producdo e
circulacdo", exatamente o que as praticas de reexisténcia ja realizam fora dos muros escolares.

Para uma praxis educacional alinhada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
propde o desenvolvimento de competéncias analiticas e a formacdo para o exercicio da
cidadania, faz-se necessario aprofundar o didlogo com o Letramento Critico. Tal vertente vai
aléem da alfabetizacdo e da aquisicdo de habilidades funcionais, posicionando-se como um
conjunto de praticas que fazem os sujeitos lerem criticamente o mundo e atuarem sobre ele,
desvelando as ideologias e relaces de poder entrelacadas nos discursos. Essa compreensdo tem
suas bases nos Novos Estudos do Letramento, que, desde a década de 1990, com autoras como
Kleiman (1995), ja concebiam os letramentos como préaticas sociais situadas. A autora define
os letramentos como: “um conjunto de praticas sociais, cujos modos especificos de
funcionamento tém implicacdes importantes para as formas pelas quais 0s sujeitos envolvidos
nessas praticas constroem relagdes de identidade e de poder” (Kleiman, 1995, p. 11). E a partir
desse solo tedrico que o Letramento Critico emerge, aprofundando a analise das relacdes de
poder e das ideologias que atravessam os discursos. A escola, portanto, ao invés de reproduzir

um anico modelo letrado, escolarizado e eurocéntrico, precisa reconhecer e validar os maltiplos
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letramentos que os estudantes trazem, especialmente aqueles gestados em culturas de
resisténcia.

A BNCC de Lingua Portuguesa para o Ensino Médio organiza-se em torno de
competéncias que convergem com essas perspectivas, como a analise linguistica/semidtica, a
compreensdo dos textos em suas dimensdes discursivas e a producgédo de sentidos em contextos
sociais especificos. O documento destaca a necessidade de se trabalhar com géneros
textuais/discursivos multimodais, considerando a integracdo de linguagens (verbal, sonora,
visual, gestual) que caracteriza a comunicacdo contemporanea. Nesse ponto, a cultura preta,
com suas manifestacdes através do rap (oralidade/escrita), do grafite (visual/verbal), do break
dance (corporal) e do DJing (sonora), apresenta-se como um rico campo de textos multimodais
para analise em sala de aula. A leitura e a producdo desses géneros permitem desenvolver nos
estudantes a capacidade de decodificar e criar significados complexos, ampliando sua
competéncia discursiva para atuar em diferentes esferas sociais.

A articulagéo entre letramento critico e 0s eixos estruturantes do ensino de LP - leitura,
producdo textual, oralidade e analise linguistica - é fundamental para alcancar o objetivo de
desenvolver nos estudantes uma percep¢do critica do racismo embutido nos discursos
cotidianos. A andlise de discursos midiaticos, publicitarios, literarios e até dos proprios
materiais didaticos, a luz de teorias que discutem raca, identidade e poder, permite desconstruir
esteredtipos e naturalizagdes. Rojo (2009), ao discutir os multiletramentos, enfatiza a
importancia de se considerar as culturas e identidades dos estudantes para se pensar 0s usos da
linguagem escrita. Essa abordagem convida a repensar o canone literario e os modelos textuais
privilegiados pela escola, abrindo espaco para as producgdes culturais periféricas, onde o
racismo é frequentemente tematizado e denunciado de forma contundente. Como ja citado,
Souza (2009, p. 7) define esses letramentos como praticas que “questionam, contestam, criam
e propdem alteracdes”.

Portanto, o referencial tedrico que sustenta este trabalho assenta-se na confluéncia entre
os Letramentos de Reexisténcia, que oferecem a lente para entender as praticas de linguagem
como atos politicos de insurgéncia identitaria; o Letramento Critico, que fornece as ferramentas
para a analise e desconstrucdo das ideologias nos discursos; a teoria dos géneros
textuais/discursivos multimodais, que possibilita o trabalho pedagdgico com a diversidade de
textos que circulam socialmente; e as competéncias previstas pela BNCC, que direcionam a
acdo didatica para a formagao de sujeitos autbnomos, criticos e socialmente protagonistas. E
nesse cruzamento que se fortalece o elo entre o social e o linguistico, posicionando o ensino de

Lingua Portuguesa como um espaco potente para a educagdo antirracista e para a valorizagdo
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dos saberes e das formas de expressdo das juventudes periféricas.

2.2 A EDUCA(;AO PARA RELAQC)ES ETNICO-RACIAIS NO CONTEXTO BRASILEIRO
A educacdo das relagdes étnico-raciais (ERER) constitui-se como um campo teorico-

pratico que visa problematizar e transformar as formas pelas quais a escola historicamente tem

lidado com a diversidade étnico-racial no Brasil. Mais do que a inclusdo de contetdos sobre

historia e cultura africana e afro-brasileira, a ERER propde uma reorientacdo curricular e

pedagogica que enfrente o racismo estrutural e promova a equidade racial no ambiente escolar.
Segundo pesquisa sobre a implementacgéo da lei,

a promulgacdo da Lei n° 10.639, de 2003, abriu precedentes para a discussao (...)
mediante a insercdo obrigatéria da tematica de historia e cultura afro-brasileira e
africana no curriculo oficial da rede de ensino (Gomes, 2021, s.p.).

Entretanto, a dificuldade de efetivacdo dessa proposta curricular esta diretamente
relacionada a persisténcia de concepcdes historicas e culturais que invisibilizam as
contribuicdes dos povos africanos para a formagdo da sociedade brasileira. Como aponta
Munanga(2012):

Além da histdria, outro fator constitutivo da identidade negra é a cultura (religiGes,
artes, medicinas, tecnologias, ciéncias, educacdo, visdes do mundo, etc.) Geralmente,
quando se fala dos povos que construiram o Brasil, pensam-se logo em colonizadores
portugueses, imigrantes italianos, alemdes, espanhdis, arabes, sirio-libaneses,
orientais (em especial os japoneses), etc. No imaginario coletivo, acredita-se que 0s
africanos foram trazidos aqui depois de sua captura, apenas como primitivos que
chegaram “nus” acorrentados e, como todos os primitivos, ndo trouxeram nada ao
Brasil...(Munanga, 2012, p.6).

A citacdo evidencia como o apagamento da populacdo negra se consolidou de forma
historica e naturalizada no Brasil, atingindo ndo apenas a construcdo da identidade nacional,
mas também os espacos educativos contemporaneos. Ao reduzir os africanos a condicdo de
sujeitos “primitivos”, desprovidos de cultura, saberes e tecnologias, o imagindrio coletivo
reproduz uma narrativa colonial que invisibiliza suas contribuices fundamentais para a
formacdo social, cultural e intelectual do pais.

Esse processo, afastado do ponto de ser pontual ou recente, € resultado direto da forma
como a histéria do Brasil foi desenvolvida e propagada, perpetuando da formacéo social inicial
até a sala de aula nos dias atuais. Assim, 0 apagamento torna-se naturalizado em diversos
ambitos, reforcando estereétipos e dificultando o reconhecimento da cultura preta como

elemento esséncial da identidade brasileira, 0 que evidencia a necessidade de préaticas
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educativas que rompam com essa l6gica e promovam uma abordagem critica e antirracista.
Nesse quesito, autores tém observado que a presenca dessas perspectivas no cotidiano escolar
permanece superficial e limitada, sem articulacdo critica com o curriculo efetivo e sem projetos
pedagogicos consistentes voltados a formacgdo docente. Tal lacuna acaba abrindo espaco para
que iniciativas como o PIBID contribuam de forma significativa, uma vez que os bolsistas, por
estarem mais préximos dos discentes e do chdo da escola, podem desenvolver praticas
pedagOgicas que tensionem essas narrativas eurocentradas e promovam uma educacdo
comprometida com as relac@es étnico-raciais.

Nesse sentido, Moreira(2019) afirma que:

a conviccdo de superioridade racial é produto direto da transformacéo dos membros
do grupo racial dominante como referéncia cultural, como referéncia estética, como
referéncia de superioridade moral, de superioridade intelectual, de superioridade
sexual e de superioridade de classe (Moreira, 2019, p. 39).

O racismo no Brasil esta ligado a um conjunto historico-cultural de exclusdes e
desigualdades que ultrapassam a sala de aula e se estruturam nas relagfes sociais. No campo
educacional, isso se traduz em curriculos que negligenciam saberes afro-brasileiros, tomando

como referéncia padrées culturais, estéticos e epistemoldgicos eurocentrados.

2.2.1 A LEI 11.645/2008 E A OBRIGATORIEDADE DO ENSINO DE HISTORIAE
CULTURA INDIGENA

Em 2008, a Lei n® 11.645 alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional para
incluir, no curriculo oficial da rede de ensino, a obrigatoriedade da tematica "Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Indigena". Essa ampliacdo da Lei 10.639/2003 representou um avango
significativo ao reconhecer que a educacdo antirracista e plural ndo pode ser dissociada da
valorizacdo das culturas dos povos originarios, historicamente marginalizados no cenario
educacional brasileiro.

A inclusdo da tematica indigena no curriculo escolar é fundamental para desconstruir o
imaginario colonial que reduziu 0s povos originarios a esteredtipos ou a figuras do passado,
ignorando sua presenca viva, suas contribuicdes culturais, linguisticas e epistemologicas para a
formacdo da sociedade brasileira. Como argumenta Munduruku (2012), a escola precisa superar
a abordagem folcldrica e estereotipada da cultura indigena para assumir uma perspectiva que
reconheca a diversidade de povos, linguas e cosmovisdes que existem no Brasil contemporaneo.

No ensino de Lingua Portuguesa, a Lei 11.645/2008 impde desafios e possibilidades.

Desafios, porque a formacdo de professores ainda é majoritariamente orientada por uma



18

perspectiva eurocéntrica que desconsidera as literaturas e tradi¢cbes orais indigenas,
possibilidades, porque a lingua portuguesa, como lingua de contato e de colonizacao, carrega
em si marcas das linguas indigenas, do tupi-guarani ao nheengatu, as quais podem ser
exploradas em sala de aula para promover uma reflexdo critica sobre a histdria linguistica do
Brasil e sobre os processos de apagamento e resisténcia cultural.

Baniwa (2019) defende que a educacdo escolar indigena e a educacgéo para as relagdes
étnico-raciais devem ser pautadas pelo principio do dialogo intercultural, que reconhece a
legitimidade dos saberes indigenas e afro-brasileiros como constitutivos do conhecimento
escolar. Nessa perspectiva, o ensino de Lingua Portuguesa pode incorporar narrativas indigenas,
poemas, mitos e outras expressdes culturais como textos legitimos para a analise linguistica e
literaria, ampliando o repertdrio dos estudantes e promovendo uma educacdo verdadeiramente
plural e antirracista.

A auséncia dessa tematica no plano de aula analisado neste trabalho € sintomatica de
uma lacuna mais ampla na formacdo inicial de professores, que ainda ndo incorporou de
maneira estrutural a obrigatoriedade do ensino de historias e culturas afros e indigenas,
conforme estabelecido pela Lei 11.645/2008.

2.3 EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS E LETRAMENTO CRITICO:
CAMINHOS PARA UMA PRAXIS ANTIRRACISTA NO ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Para compreender o racismo estrutural no Brasil, torna-se necessario analisar 0s
mecanismos histdricos de controle social que atuam diretamente sobre 0s corpos e as expressoes

culturais da populacéo negra. Nesse sentido, Eugénio afirma que:

0 encarceramento da populagdo negra, enquanto projeto de Estado, passa
necessariamente pela criminalizacdo de sua cultura. A manutenc¢éo de alguns crimes
no coédigo penal brasileiro como vadiagem e charlatanismo, bem como toda a politica
de combate as drogas, visam reprimir as acles e a propria populacdo negra. A
desvalorizacdo do samba e toda carga de preconceito com que sempre foi visto pela
‘refinada’ elite brasileira mantiveram-no como um territério de resisténcia, um reflgio
para ‘vagabundos, cachaceiros e desocupados’, um ‘antro’ de tudo que ‘ndo presta’
(Eugénio, 2019, p. 81).

Ao associar manifestaces culturais negras a criminalidade, o Estado e as elites
produziram um imaginario que reforca estigmas e legitima politicas de controle e repressdo. No
campo educacional, esse processo contribui para o apagamento ou a abordagem estereotipada
de expressdes culturais como o samba, frequentemente desvinculadas de seus contextos

historicos de resisténcia e produgdo simbodlica. Dessa forma, a educagdo das relagbes étnico-
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raciais torna-se fundamental para romper com essa logica, ao reconhecer a cultura negra como
patriménio histérico, politico e formativo, possibilitando préticas pedagdgicas que questionem
narrativas criminalizantes e promovam uma educacdo antirracista comprometida com a
valorizacéo da identidade e da memaria preta.

Tal compreens&o permite reconhecer que o racismo néo se limita a atitudes individuais,
mas opera como estrutura que organiza valores, conhecimentos e hierarquias sociais,
influenciando diretamente as escolhas curriculares e as praticas pedagdgicas. Quando o
curriculo escolar toma como norma a experiéncia do grupo racial dominante, saberes e
vivéncias de populagdes historicamente marginalizadas séo invisibilizados ou tratados de forma
secundaria, reforcando desigualdades ja consolidadas socialmente.

Nesse contexto, a necessidade de superacdo dessas praticas passa pela integracdo de
contetdos que dialoguem com a experiéncia de populacfes pretas, rompendo com a légica de
hierarquizacéo racial presente no curriculo. Autores e pesquisas sobre educagédo étnico-racial
enfatizam que esse racismo pode se manifestar de forma invisivel nas praticas pedagogicas,
exigindo dos(as) educadores(as) uma compreensdo critica de seus fundamentos. Conforme
aponta Brito(2011),

0 entendimento conceitual sobre racismo, discriminacéo racial e preconceito poderia
ajudar os(as) educadores(as) a compreenderem a especificidade do racismo brasileiro
e auxilia-los(as) a identificar o que é uma pratica racista e quando esta acontece no
interior da escola (Brito, p. 57-74).

Dessa forma, a reflexdo proposta por Moreira (2019), ao evidenciar o carater estrutural
do racismo, articula-se diretamente com a perspectiva de Brito (2012), que destaca a
importancia da formacao conceitual docente para o reconhecimento e enfrentamento dessas
desigualdades no cotidiano escolar. No ensino de Lingua Portuguesa, essa articulacdo €
particularmente relevante, pois € na linguagem, nos textos, nos discursos e nas interacdes, que
0 racismo se manifesta e se perpetua, mas também é nela que pode ser desconstruido. Juntas,
essas abordagens reforcam a necessidade de praticas pedagdgicas criticas na aula de Portugués,
capazes de tensionar o curriculo tradicional, o qual historicamente silenciou variedades
linguisticas estigmatizadas, excluiu autorias negras e reproduziu discursos eurocéntricos e
contribuiu para a construcdo de uma educacdo comprometida com a supera¢do do racismo
estrutural. E nesse contexto que o letramento critico antirracista se apresenta como ferramenta
fundamental para formar leitores e produtores de textos capazes de reconhecer, analisar e
combater as desigualdades raciais que atravessam os usos da linguagem.

O letramento critico ultrapassa a perspectiva instrumental da leitura e da escrita,
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compreendendo-as como praticas sociais atravessadas por relagdes de poder. Segundo Gomes
(2021), formar leitores criticos implica possibilitar que os sujeitos compreendam os discursos
que os cercam, questionem verdades naturalizadas e reconhegam 0s processos historicos de
exclusdo e dominacdo, para assim, produzirem textos fora do eixo comum padréo europeu, e
comecem a ver a historia e suas histérias como fontes ricas em conteido para a disciplina de
Lingua Portuguesa e para autoconhecimento, articulado a educacéo antirracista, o letramento
critico torna-se um instrumento fundamental para o enfrentamento do racismo estrutural no
contexto escolar. Ao trabalhar textos que problematizam identidade, pertencimento,
discriminacdo e resisténcia, o professor de Lingua Portuguesa e o bolsista/discente de
licenciatura em contato com a sala de aula contribuam para a formacgéo de estudantes capazes
de ler o mundo de forma critica e ética.

Paulek (2022) defende a valorizacdo das epistemologias da negritude no curriculo
escolar, destacando a importancia de praticas pedagogicas que reconhecam saberes negros
como constitutivos do conhecimento cientifico, artistico e cultural. Essa perspectiva rompe com
paradigmas eurocéntricos e amplia as possibilidades de construgcdo de sentidos no processo

educativo, dentro e fora do ambiente escolar.

2.4 LETRAMENTO CRITICO, PEDAGOGIA DO OPRIMIDO E EDUCACAO
ANTIRRACISTA

O letramento critico, enquanto pratica educativa transformadora, ndo se esgota no
dominio instrumental da lingua, mas se constitui como um exercicio de leitura e reescrita do
mundo, nos termos propostos por Paulo Freire em “Pedagogia do Oprimido". Para Freire
(1987), a educacdo é um ato politico e dialégico de problematizacdo da realidade, no qual
educador e educando, como sujeitos, desvelam criticamente as estruturas de opressdo gque 0s
cercam, buscando sua transformacéo. Nessa perspectiva, o letramento critico opera como uma
pratica de libertacdo, possibilitando que os sujeitos identifiquem os mecanismos discursivos e
as relacBes de poder que sustentam o racismo e outras formas de excluséo.

Articulando essa visdo freireana com a educacao antirracista, Ribeiro (2019), em seu
livro “Pequeno Manual Antirracista”, sustenta que a luta contra o racismo ¢ um processo
continuo de reflexdo e acdo que deve permear todos 0s espacos, inclusive e especialmente a
escola. Ela enfatiza que “¢ impossivel ndo ser racista tendo sido criado numa sociedade racista.
E algo que esta em nos e contra o que devemos lutar sempre” (Ribeiro, 2019, p. 25), defendendo
uma postura ativa de questionamento do que é apresentado como natural. No contexto do ensino

de Lingua Portuguesa (LP), essa abordagem se alinha com a necessidade urgente, apontada por
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Ribeiro, de ler autores negros e questionar a cultura que se consome (Ribeiro, 2019, p. 41-42;
44), desconstruindo canones literarios e visdes de mundo unilateralmente eurocéntricas.

A prética do letramento critico antirracista no ensino de LP se concretiza, portanto, por
meio de dimensdes pedagdgicas interligadas, todas ancoradas nesse dialogo entre Freire e
Ribeiro:

(a) Analise critica dos discursos: Problematizar com os estudantes os textos literarios,
jornalisticos, publicitarios, didaticos para identificar esteredtipos racistas, o apagamento da
negritude ou a naturalizagdo de uma suposta “democracia racial”. Como lembra Ribeiro (2019,
p. 13), é preciso “ler Freire criticamente”, combatendo visdes romantizadas da historia.

(b) Producéo textual como resisténcia e visibilidade: Incentivar a escrita de textos como:
crbnicas, ensaios, narrativas e poemas, os quais confiram voz e dignidade a experiéncias
historica e socialmente silenciadas, exercitando a reescrita do mundo proposta por Freire. Trata-
se de criar espagos para que 0s estudantes pretos se reconhecam e para que todos reflitam sobre
seus lugares de fala.

(c) Preceito expandido e epistemologias negras: Incluir de forma estrutural no curriculo
de LP a leitura e o estudo de autores negros brasileiros e africanos, como Conceicdo Evaristo,
Lima Barreto, Carolina Maria de Jesus, Solano Trindade, entre tantos outros. 1sso atende ao
apelo de Ribeiro (2019, p. 42) de que “nossas elaboragdes devem ser lidas, debatidas e citadas”,
combatendo o que Abdias do Nascimento chamou de “genocidio epistemologico”.

(d) Reflexao sobre a linguagem como poder: Discutir como a lingua nao € neutra e pode
ser instrumento tanto de opressao, como em expressdes racistas ou na associacao pejorativa de
termos como “cabelo ruim”, quanto de reexisténcia e afirmagdo identitaria. E ensinar a
perceber, como faz Ribeiro (2019, p. 26-27), como “a linguagem também ¢ carregada de valores
sociais”, exigindo um uso critico e antirracista.

e) Escuta sensivel e acolhimento das vivéncias: Incorporar as experiéncias dos
estudantes como ponto de partida para o trabalho com a lingua. Assim, destacar a importancia
de uma pedagogia engajada, na qual o educador e os educandos compartilham suas historias e
constroem conhecimento de forma dialdgica. No contexto da educacdo antirracista, isso
significa abrir espaco para que estudantes negros narrem suas experiéncias com o racismo e
para que todos reflitam sobre seus lugares sociais.

Essas dimensdes, quando, constituem o que podemos chamar de pedagogia do
letramento critico antirracista, que encontra em Freire (1987) e Ribeiro (2019) suas principais
inspiragdes. Para Freire, a leitura critica do mundo precede a leitura da palavra; para Ribeiro,

essa leitura critica deve necessariamente incluir a analise das estruturas raciais que organizam
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a sociedade brasileira, ja que é importante destacar que esse entendimento nao se opde ao ensino
sistematico da lingua, mas o ressignifica. A andlise linguistica, por exemplo, pode partir de
textos que abordam a questéo racial, investigando como 0s recursos gramaticais e discursivos
constroem sentidos de incluséo ou exclusdo, de valorizagdo ou estigmatizacdo. O ensino de
literatura, por sua vez, ganha novo sentido ao incluir vozes negras ndo como exceg¢do ou
curiosidade, mas como parte estruturante do canone a ser estudado.

A visdo dialégica e libertadora, inspirada em Freire (1987) e Ribeiro (2019), refor¢a que
0 ensino de Lingua Portuguesa, quando orientado por um letramento critico antirracista,
transcende a mera transmissao de normas gramaticais, linguisticas e literarias. Ele se torna um
espaco fundamental de conscientizacdo, descolonizagdo do pensamento e construcdo de

praticas pedagogicas que combatam ativamente o racismo e promovam a equidade.

2.5 O PIBID COMO ESPACO DE FORMAQAO DOCENTE PARA O LETRAMENTO
CRITICO ANTIRRACISTA NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

A formacdo inicial de professores de Lingua Portuguesa para o letramento critico
antirracista ndo se constitui apenas pelo dominio de conteddos tedricos, mas fundamentalmente
pela imersdo em préticas que articulem universidade e escola, teoria e realidade social. E nesse
contexto que o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) se apresenta
como um dispositivo formativo privilegiado, ao possibilitar que licenciandos vivenciem, desde
0 inicio da graduacdo, o cotidiano escolar e suas complexidades.

Para compreender o potencial formativo do PIBID no ambito da educacéo das relactes
étnico-raciais (ERER) e do letramento critico, € necessario partir de uma concepcdo de
formacdo docente que va além da racionalidade técnica. Schon (2000) propée o modelo do
professor reflexivo, aquele que é capaz de refletir sobre sua préatica, problematizar situacdes e
construir conhecimentos a partir da experiéncia. Essa perspectiva é particularmente relevante
quando se trata de formar professores para lidar com questdes raciais, pois 0 racismo se
manifesta de formas sutis e imprevistas no cotidiano escolar, exigindo respostas criativas e
contextualizadas.

Contudo, adverte-se que a perspectiva do professor reflexivo (Schén, 2000), se
desvinculada de uma leitura critica das estruturas sociais, corre o risco de converter-se em uma
reflexdo puramente técnica ou individualista. Refletir sobre a pratica de maneira abstrata ndo
garante uma postura antirracista. Se o professor reflete sobre sua aula de Lingua Portuguesa
focando apenas se o tempo foi suficiente ou se a dindmica funcionou, ele pode estar gerando

uma “reflexdo” que perpetua o apagamento colonial. No ambito do ensino de Lingua
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Portuguesa comprometido com a ERER, a reflexdo sobre a pratica deve assumir um carater
marcadamente politico e decolonial, transformando a prética reflexiva em um exercicio de
letramento racial e desconstrucdo da colonialidade do saber (Carine, 2023). Como alertam
Souza e Fetzner (2017), “nem toda experiéncia no programa é automaticamente formadora para
a perspectiva antirracista”.

No6voa (2009) aprofunda essa discussdo ao defender que a formacdo docente deve
ocorrer dentro da profissdo, isto €, em contato direto com a escola e com professores

experientes. Para o0 autor:

A formacdo nédo se constr6i por acumulacdo de cursos, conhecimentos ou técnicas,
mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir na construcdo de dispositivos de formacdo que coloquem os professores em
contato com as realidades do ensino (N6voa, 2009, p. 38)

O PIBID, ao inserir licenciandos em escolas publicas desde o inicio da graduacao, sob
supervisdo de professores experientes e orientacdo de docentes universitarios, materializa essa
proposta de formacéo situada e reflexiva. No caso especifico do ensino de Lingua Portuguesa,
essa imersdo permite que os futuros professores identifiquem, na pratica, como 0 racismo
estrutural se manifesta nos discursos, nos materiais didaticos e nas interacbes em sala de aula.

E precisamente essa vivéncia reflexiva que o PIBID pode oportunizar. Ao planejar e
ministrar aulas, ao observar o trabalho de professores experientes, ao participar do cotidiano
escolar, o licenciando tem a chance de experimentar, errar, refletir e reconstruir suas praticas
em um ambiente formativo protegido. Como aponta Tardif (2014), os saberes docentes sdo
temporais, isto €, construidos ao longo da carreira e a partir da experiéncia. O PIBID antecipa
essa construcdo, permitindo que o licenciando inicie seu repertorio de saberes e experimentos
ainda na formacdo inicial. No que tange especificamente ao letramento critico antirracista no
ensino de Lingua Portuguesa, o PIBID pode atuar em multiplas dimensdes. A primeira delas é
a analise e producdo de materiais didaticos. Os licenciandos, em contato com as salas de aula,
podem identificar esteredtipos raciais em livros didaticos, propor atividades que valorizem
autorias negras e construir sequéncias didaticas que problematizam discursos racistas.

A mediacdo de leitura com perspectiva critica, o trabalho com a diversidade linguistica.
Pois como argumenta Bagno (2017), o preconceito linguistico é uma das faces do racismo, e
combaté-lo exige uma pedagogia que valorize as variedades do portugués brasileiro,
especialmente aquelas de matriz africana. O PIBID pode ser o espaco para que licenciandos

desenvolvam propostas de ensino que partam da realidade linguistica dos alunos,
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desconstruindo a hierarquizacédo entre "certo" e "errado” e promovendo o respeito as diferencas.

Entretanto, para que o PIBID cumpra esse papel formativo, é necessario que suas acoes
sejam intencionalmente orientadas para a educacdo das relacbes étnico-raciais. Como alertam
Souza e Fetzner (2017), ao analisarem experiéncias do PIBID/UNIRIO no curso de Pedagogia,
nem toda experiéncia no programa é automaticamente formadora para a perspectiva antirracista.

As autoras argumentam que:

Além de dar uma atencdo especial aos curriculos dos cursos de formacdo de
professores, é preciso se preocupar com a possibilidade de potencializar o pensar
critico na formacdo dos professores que ja estdo vivenciando o magistério. (...) E
preciso ver 0s conhecimentos escolares como suspeitos de servirem a interesses
especificos (Souza; Fetzner, 2017, p. 6)

Nessa direcéo, as autoras defendem que o potencial formativo do PIBID para a educagéo
das relagdes étnico-raciais depende da adogdo de uma perspectiva de interculturalidade critica,
que problematize os saberes hegemdnicos e possibilite a construcdo de praticas pedagogicas
comprometidas com a superacao do racismo estrutural. Sem essa intencionalidade formativa, o
programa corre 0 risco de reproduzir as mesmas praticas eurocéntricas que se pretende
combater, seguindo por esta direcdo, Pimenta e Lima (2019) defendem que o estdgio e
programas como o PIBID devem superar a visdo da pratica como mera aplicacdo de teoria,
constituindo-se como pesquisa da pratica. Os licenciandos sdo convidados a investigar a
realidade escolar, a problematiza-la e a construir intervencdes fundamentadas teoricamente. No
caso da educacdo antirracista, essa postura investigativa € fundamental para que os futuros
professores possam compreender como 0 racismo opera ha escola e como a Lingua - Portuguesa
pode se opor a ele..

Assim, o PIBID, quando orientado por principios criticos e articulado a educacdo das
relacBes étnico-raciais, constitui-se como um espaco de formacdo para o letramento critico
antirracista. Mais do que um programa de bolsas, ele pode ser entendido como um dispositivo
de resisténcia e transformacao, que forma professores capazes de ler o mundo de forma critica

e de atuar sobre ele por meio da literatura, da linguistica e dos conhecimentos empiricos.

3. METODOLOGIA DA PESQUISA

A presente pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de natureza descritivo-analitica, ao
buscar compreender os sentidos atribuidos as praticas pedagogicas desenvolvidas no ambito do
PIBID no que se refere & promocdo de um letramento critico para as relagdes étnico-raciais.

Essa abordagem se aproxima da perspectiva adotada por Souza e Fetzner (2017), ao analisarem
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a formacéo inicial de professores no contexto do PIBID, uma vez que as autoras destacam que:

Os licenciandos, os professores supervisores e 0s coordenadores de subprojetos
desenvolveram pesquisa sobre e com a docéncia, com a escola, em grupos de
discussdo que, desde uma perspectiva qualitativa e dialogica, aprofundam questdes
que se apresentam como importantes no exercicio da docéncia (Souza; Fetzner, 2017,

p. 9).

Nesse sentido, a metodologia proposta pelas autoras dialoga diretamente com o objetivo
desta pesquisa, pois compreende o PIBID ndo apenas como um espaco de aplicacdo de técnicas
pedagogicas, mas como um campo de investigacao critica sobre a pratica docente e sobre as
relagGes raciais no cotidiano escolar.

Os estudos foram desenvolvidos com base nas observacdes realizadas em ambiente
escolar, durante a atuacao do discente como bolsista do PIBID de Lingua Portuguesa em escola
publica parceira do programa. As observacdes compreendem praticas pedagogicas, interagdes
em sala de aula tanto com alunos como com professores pibidianos, atividades propostas e
discursos mobilizados no ensino de Lingua Portuguesa, especialmente aqueles relacionados as
questdes étnico-raciais, identidade racial e letramento critico.

Como instrumentos de coleta de dados, utilizam-se registros de observacdo, anotacdes
de campo e relatos reflexivos produzidos ao longo das atividades desenvolvidas enquanto
bolsista PIBID. Esses registros possibilitaram a identificacdo de como as acbes pedagogicas
abordam a educacdo com foco nas relagdes étnico-raciais no cotidiano escolar, considerando a
valorizacdo de saberes historicamente marginalizados no espaco escolar, conforme defendem
abordagens pedagogicas comprometidas com epistemologias da negritude (Paulek, 2022, p.9).

O tratamento dos dados foi realizado por meio da analise de contetdo, conforme
proposta por Bardin (2016), abordagem amplamente utilizada em pesquisas qualitativas na
educacdo por permitir a descricdo sistematica e a interpretacdo dos sentidos presentes nos
discursos. Opta-se pela modalidade tematica, que busca identificar nacleos de sentido que
emergem da comunicacéo e que revelam significados relevantes para o objeto investigado.

O processo analitico foi organizado em trés etapas, conforme Bardin (2016):

1. Pré-andlise: organizacdo do material a ser analisado, compreendendo a leitura
flutuante dos registros, relatério do bolsista e plano de aula, bem como a constitui¢do do corpus
da pesquisa. Foram submetidos a leitura flutuante os seguintes documentos: (a) o plano de aula
da regéncia; (b) o registro de observacdo do bolsista; (c) o relato reflexivo do bolsista.

2. Exploracdo do material: etapa de codificagcdo e categorizacdo. Nesta fase, os dados

foram recortados em unidades de registro (temas) e, posteriormente, agregados em categorias
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analiticas. As categorias foram definidas de duas formas:

Categorias a priori: baseadas no referencial tedrico da pesquisa, especialmente 0s
conceitos de letramento critico (Kleiman, 1995), educacdo das relacGes étnico-raciais (Gomes,
2017) e racismo estrutural (Munanga, 2005), Educacéo Antirracista (Brasil, 2005) e sobre como
ser um educador antirracista (Carine, 2023).

Categorias emergentes: construidas a partir da leitura do material empirico, como: plano
de aula, relatério do bolsista e considerando os temas recorrentes nos discursos dos
participantes.

3. Tratamento dos resultados e interpretacdo: sintese e interpretacdo das categorias a luz
do referencial tedrico, buscando responder a pergunta de pesquisa e dialogar com a literatura
da area.

Considerando os objetivos deste estudo, as categorias analiticas foram organizadas em

dois eixos complementares:

Eixo 1 — Préticas pedagogicas e relacdes étnico-raciais
Categoria 1.1: Concepcdes de ERER presentes nas ac¢6es do PIBID
Categoria 1.2: Estratégias didatico-pedagdgicas voltadas a diversidade racial

Categoria 1.3: Percepcdes do bolsista sobre racismo no ambiente escolar

Eixo 2 — Letramento critico e formacdo docente

Categoria 2.1: Abordagens de leitura e andlise critica de discursos

Categoria 2.2: Reflexdes do licenciando sobre sua pratica

Categoria 2.3: Tensdes e desafios na incorporacao da perspectiva antirracista

A interpretacdo e inferéncia dos resultados foram realizadas a luz dos referenciais
tedricos da educacdo antirracista e do letramento critico, com base em autores como Freire
(1996), hooks (2013), Gomes (2021), Munanga (2012) e Paulek (2022). Busca-se compreender
como as praticas observadas reproduzem, tensionam ou subvertem o racismo estrutural, e de

gue maneira promovem ou ndo um letramento critico antirracista.

4. ANALISE DOS DADOS

A presente analise foi conduzida nos termos da metodologia proposta por Bardin (2016),
organizando-se nas trés etapas subsequentes: (1) pré-andlise e constituicdo do corpus; (2)
exploracdo do material e categorizagdo; (3) tratamento dos resultados e interpretacdo a luz do

referencial tedrico, que articula as contribui¢cdes de Carine (2023), em Como ser um educador
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antirracista, e as diretrizes oficiais contidas em Educagédo anti-racista: caminhos abertos pela
Lei Federal n° 10.639/03 (Brasil, 2005). O corpus analitico é constituido pelos registros de
observacdo da regéncia realizada no ambito do PIBID, pelo plano de aula intitulado “A
Literatura e os Grandes Temas da Vida: Amor, Morte e Identidade”, e pelo relato reflexivo do
bolsista-pesquisador acerca das dificuldades e limites da atividade.

4.1 PLANEJAMENTO PEDAGOGICO E SUAS LIMITAC@ES

Uma leitura atenta do plano de aula (Apéndice A) revela aspectos fundamentais para a
compreensdo do que se pretendia e do que efetivamente se realizou. O documento evidencia:

Primeiro: uma tensdo estrutural entre abertura e fechamento. O plano propde, em seu
desenvolvimento, a inclusdo de uma musica de funk de TZ do Coronel como forma de
“abranger os conhecimentos periféricos brasileiros”. No entanto, essa abertura convive comum
objetivo geral que permanece ancorado na abstracao universalizante: “Refletir, por meio da
leitura e da interpretacdo de textos literarios, sobre temas universais como amor, morte e
identidade”. A nogdo de “universal”, como alerta Carine (2023, p. 25), ndo € neutra: ao ndo
perguntar “de que universal se trata? ”, o plano opera a partir de um lugar nao declarado, mas
que, na prética, é eurocéntrico.

Segundo: a auséncia de qualquer mencdo a ERER ou ao letramento critico antirracista
nos objetivos, contetidos ou avaliagdo. O plano fala em “interpretar textos de maneira critica e
reflexiva”, mas nao especifica o que essa criticidade significa, nem contra o qué ou contra quem
se exerce. Ndo ha mencao a racismo, a identidade racial, a autorias negras, a analise de discursos
discriminatoérios ou a desconstrugdo de esteredtipos. A palavra “identidade” aparece, mas
desracializada, tratada como tema abstrato, descolado das experiéncias concretas dos alunos da
EJA, que sdo majoritariamente negros, periféricos e pessoas do interior.

Terceiro: uma desconexdo entre 0s recursos didaticos e a potencialidade critica do texto
periférico. O plano lista como bibliografia: Andrade (poesia classica), Coronel (funk) e Freire
(Pedagogia da Autonomia). A presenca de Freire € significativa como inspiracdo tedrica, mas
o plano ndo operacionaliza sua perspectiva dialdgica e problematizadora. A musica de funk,
que poderia ser um potente texto para denunciar o apagamento de identidades pretas e a
necropolitica, como Carine (2023, p. 62-63) diferencia praticas antirracistas de praticas que
meramente “ilustram” a cultura negra, ¢ tratada como um recurso a mais, sem centralidade
epistémica.

Unidades de registro iniciais

Seguindo a orientacdo metodolégica, foram identificadas as seguintes unidades de



28

registro (temas) para andlise aprofundada:

Unidade de Registro Fonte Descrigao
UR1 - Auséncia de Plano de aula O tema “identidade” é

problematizagéo racial tratado de forma
universalizante, sem

qualquer mengéo a
racialidade como marcador
social
UR?2 - Inclusédo do funk Plano de aula; Relatdrio Ha intengdo de “abranger

como texto periférico conhecimentos periféricos”,
mas sem problematizagdo do

racismo
URS3 - Baixa participagéo Relatdrio “Infelizmente os alunos do
dos alunos EJA ndo foram téo
Bolsista registra: participativos”
UR4 - Estranhamento da Relatorio; Anotacfes | “Muitos dos alunos sentiram

estranheza ao utilizar da
escrita a méo... optando por
escrever escondidos ou com
abreviacoes”

escrita manual

URS - Recurso a abreviacgoes Relatorio Alunos utilizaram linguagem
do WhatsApp digital como forma de
expressao
URG - Percepcdo do bolsista Relatorio “A atividade ndo chegou ao
sobre a lacuna antirracista letramento critico ou
antirracista”

“Isso ai € mais velho que
eu”, “Nao tenho tempo de
ler, trabalho na feira o dia
todo”, “Entendi nada”,
“Baixa o volume”
“Senti receio em trabalhar
especificamente letramento
critico e antirracista... houve
0 meu enrijecimento mental”
“O professor supervisor
constantemente atrapalhar a
aula... regredindo a aula do
estudante como ser passivo”

UR10 - Produc6es ndo Anotacdes “Um discente escreveu sobre

compartilhadas por vergonha querer ser cantor, mas ndo
linguistica quis apresentar, pois 'ndo

estava escrita certa”

URY7 - Falas dos alunos Anotacdes
sobre 0s textos

URS - Reflexdo do bolsista Anotacdes
sobre seu proprio processo

UR9 - Intervencdes do Anotacoes
professor supervisor

4.1.1 EXPLORACAO DO MATERIAL: CODIFICACAO E CATEGORIZACAO
A segunda etapa consistiu na codificacdo e categorizagdo propriamente ditas.

Seguindo os procedimentos descritos na metodologia, os dados foram recortados em unidades
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de registro (temas) e, posteriormente, agregados em categorias analiticas. Foram utilizadas duas
modalidades de categorizacgdo: as categorias a priori, definidas com base no referencial teérico
da pesquisa (que articula Carine, 2023, e Brasil, 2005), e as categorias emergentes, construidas
a partir da leitura do material empirico.

Eixo 1 - Préticas pedagdgicas e relagdes étnico-raciais

Categoria 1.1 (a priori): Concepcdes de ERER presentes nas a¢des do PIBID

Esta categoria foi definida a partir do referencial tedrico de Gomes (2017; 2021),
mobilizado em Brasil (2005), e de Carine (2023). Ambos os referenciais concebem a Educacao
para as Relagbes Etnico-Raciais nio como um tema transversal ou uma data comemorativa,
mas como uma reorientacdo curricular e pedagdgica que enfrenta o racismo estrutural. O
documento do MEC, na introducdo de Cavalleiro(2005), ¢ explicito ao afirmar que “o siléncio
sobre o racismo, o preconceito e a discriminacdo raciais nas diversas instituicbes educacionais
contribui para que as diferencas de fendtipo entre negros e brancos sejam entendidas como
desigualdades naturais” (Brasil, 2005, p. 11). Carine (2023, p. 19-20) aprofunda essa analise ao
denunciar a “colonialidade do saber” como o padrdo epistémico que estrutura a escola
brasileira, no qual “0 curriculo era pensado e reproduzido a partir de uma perspectiva
eurocéntrica, na qual pessoas brancas fundaram todas as formas de conhecimento, apenas elas
tinham ancestrais potentes (pensadores, cientistas, reis e rainhas)”.

Aplicada ao corpus, a categoria revelou que a atividade analisada ndo apresentava
nenhuma concepcdo explicita de ERER. O tema “identidade” foi abordado de forma abstrata e
universalizante, sem qualquer mencdo a racialidade como marcador social central. Essa
auséncia ndo é um mero esquecimento; é a reproducdo do que Carine (2023, p. 25) descreve
como a postura da branquitude, que “se vé e se projeta no lugar de ‘ser genérico’ de ‘sujeito
universal’”. Ao ndo perguntar “o que significa identidade para um jovem ou adulto negro
periférico?”, a atividade, sem inten¢do, manteve uma perspectiva neutra que, na pratica, €
eurocéntrica. A unica referéncia a cultura periférica foi a musica de funk de TZ do Coronel,
tratada como ilustragdo de um “grande tema” (amor, morte, identidade) e ndo como um texto
que, por si s6, denuncia o racismo e a necropolitica. Carine (2023, p. 62) alerta para esse risco
ao discutir as “praticas antirracistas” na Escola Maria Felipa, diferenciando-as das praticas que
meramente "ilustram"” a cultura negra sem lhe conferir centralidade epistémica.

Categoria 1.2 (a priori): Estratégias didatico-pedagdgicas voltadas a diversidade racial

Esta categoria, ancorada tanto em Carine (2023) quanto nas pesquisas de (Cavalleiro
apud Brasil, 2005), prevé a identificacdo de estratégias que valorizem positivamente a

diversidade racial, como a inclusdo de autorias negras, a problematizacdo do racismo nos
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discursos, a construcdo de uma autoestima positiva entre estudantes negros e a desconstrucao
de estereotipos nos materiais didaticos. Carine (2023, p. 77) oferece um exemplo paradigmatico
de estratégia antirracista ao relatar o projeto “Meu crespo ¢ de rainha”, desenvolvido na Escola
Maria Felipa ap6s um episodio de racismo: “paramos todos os projetos que estavam sendo
desenvolvidos e iniciamos o projeto antirracista [...] trabalhamos em sala mais livros
relacionados ao cabelo afro [...] fizemos ainda um desfile de moda infantil com as criancas,
bem como uma sessao de fotos com cada crianga vestida de rei ou de rainha”.

A anélise do corpus da regéncia, no entanto, ndo identificou nenhuma estratégia dessa
natureza. Pelo contrério, a atividade baseou-se exclusivamente em textos de autores brancos
(Drummond, MPB classica) e em uma metodologia de leitura e discussao que nao racializava
o olhar. A produgdo textual final, embora pudesse ter sido um momento de acolhimento das
narrativas dos estudantes, transformou-se em um momento de estranhamento e desconforto, na
medida em que exigiu a escrita manual na norma padrao sem problematizar as relagdes de poder
que atravessam essa exigéncia. (Sousa apud Brasil, 2005, p. 105-106) ja havia alertado para o
papel das “linguagens escolares subjacentes” na reproducao do preconceito, argumentando que
a linguagem “pode ser instrumento de libertacio ou de opressdo, de mudanca ou de
conservagao”. A exigéncia da norma padrdo como Unica forma legitima de expressdo, sem a
devida problematizacdo, operou como instrumento de opressao e conservacdo, afastando os
discentes do contexto racial que a atividade poderia englobar com suas producées, dado o fato
de que a maioria conhecia o funk utilizado e gostava da letra, ndo interpretando apenas como
funk/rap proibidéo.

Categoria 1.3 (emergente): Percepc¢des do bolsista sobre racismo no ambiente escolar

Esta categoria foi construida a partir do relato reflexivo do bolsista-pesquisador e das
anotacdes de campo (Apéndices B e C). No relatorio, o bolsista afirma que “infelizmente os
alunos do EJA ndo foram tio participativos” e que “a atividade nao chegou ao letramento critico
ou antirracista”. Mesmo limitada, foi identificada a lacuna, o que levou a um primeiro passo do
letramento racial, mas ndo dispds, no momento da regéncia, das ferramentas conceituais para
interpretar os sintomas que observou.

No entanto, as anotacfes pessoais do bolsista (Apéndice C) revelam uma percepc¢édo

mais aprofundada do que o relatério oficial deixou transparecer. O bolsista registra:

Ao elaborar o plano e ter recebido a liberdade do professor orientador, senti receio em
trabalhar especificamente letramento critico e antirracista, notei depois, em uma
leitura mais aprofundada, que ao inserir a masica de funk e ser ao mesmo tempo
orientado pelo docente a se ‘manter no padrdo’ e usar literatura classica. Houve o meu
enrijecimento mental para com desenvolver mais o plano a ponto deste assunto racial
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especifico e trabalhar tal identidade. (Apéndice C, fator 1)

Esta unidade de registro é fundamental: ela revela que a auséncia da perspectiva
antirracista ndo foi apenas um “esquecimento”, mas o resultado de um processo de autocensura
do bolsista, mediado por pressdes institucionais (o professor supervisor orientando a “se manter
no padrdo”) e por um “enrijecimento mental” decorrente da falta de formagao especifica. O
bolsista queria trabalhar letramento critico antirracista, mas ndo se sentiu seguro para fazé-lo.

O estranhamento da escrita manual é descrito, e agora pode ser analisado como possivel
sintoma do que Carine (2023, p. 56-57) chama de “aprender do6i”: “aprender ‘d6i’, tanto do
ponto de vista psiquico, no sentido de se apropriar do novo e de reestruturar seu pensamento a
partir deste, quanto do ponto de vista social”. Para Carine, a dor da aprendizagem ¢
especialmente aguda quando o conhecimento que se esta adquirindo exige que 0 sujeito negro
se reconheca como alguém que foi historicamente desqualificado. O aluno que escreve
“escondido” estd, possivelmente, vivenciando essa dor.

O siléncio dos alunos, registrado pelo bolsista, também pode ser interpretado a luz das
pesquisas de (Cavalleiro apud Brasil, 2005, p. 12), que identifica a “pouca ou nenhuma
participacao em sala de aula” como um dos efeitos do racismo sobre os alunos negros. O bolsista
ndo ter questionado: por que esses alunos estdo em siléncio? O que esse siléncio diz sobre a
relacdo deles com a escola, com a linguagem escrita, com o tema da identidade? A auséncia
dessas perguntas ndo é uma falha individual do bolsista, mas um indicador da lacuna em sua

formacado inicial, conforme denunciado por Santos (Brasil, 2005, p. 33-34):

Ao que parece, a lei federal, indiretamente, joga a responsabilidade do ensino
supracitado para os professores. Ou seja, vai depender da vontade e dos esforcos
destes para que o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira seja ministrado em
sala de aula. Essa lei também ndo indica qual é o 6rgdo responsavel pela
implementacdo adequada da mesma, bem como, em certo sentido, limita o ensino da
Histéria e Cultura Afro-Brasileira as areas de Educacdo Artistica e de Literatura e
Historia Brasileiras. (Santos apud Brasil, 2005, p. 33)

Eixo 2 - Letramento critico e formacgéo docente

Categoria 2.1 (a priori): Abordagens de leitura e analise critica de discursos

Esta categoria, abarcando Kleiman (1995), Rojo (2009) e os conceitos de letramento
critico e letramentos de reexisténcia (Souza, 2009), todos mobilizados anteriormente, prevé a
identificacdo de préticas de leitura que desvelem as ideologias e relagdes de poder nos discursos.
Carine (2023, p. 78-80) exemplifica esse tipo de abordagem ao descrever seus proprios textos

antirracistas, como “Educagdo quimica e direitos humanos: o atomo e o genocidio do povo
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negro, ambos invisiveis?”, no qual “a finalidade ¢ fazer a dentincia de um problema social que
a comunidade negra vive no Brasil ha séculos, que é o genocidio”. A analise critica de discursos,
nessa perspectiva, ndo é uma técnica neutra, mas um gesto politico de enfrentamento do racismo
estrutural.

A anélise do corpus revelou que a atividade ndo desenvolveu nenhuma abordagem
critica dessa natureza. Os textos foram apresentados para que os alunos refletissem sobre os
grandes temas da vida, mas ndo foram problematizados em suas condi¢des de producéo,
circulacéo e recepcdo. Nao houve perguntas sobre: quem escreve esses textos? De que lugar
social? Quem esta ausente desse canone? Como o racismo estrutura as possibilidades de quem
pode falar de amor, morte e identidade e de quem ¢ silenciado?

A musica de funk, que poderia ter sido um potente texto para analise critica do racismo
e da necropolitica, foi tratada como uma ilustracdo a mais. Carine (2023, p. 62-63) distingue,
em sua discussdo sobre as praticas da Escola Maria Felipa, entre préaticas antirracistas (que
denunciam o racismo) e préticas afrocentradas (que afirmam poténcias negras a partir de si
mesmas). A atividade analisada ndo se enquadra em nenhuma das duas; ela se situa aquém, no
territorio da indiferenca racial, onde a questdo simplesmente ndo é colocada. O documento do
MEC (2005, p. 11-12) ja denunciava essa indiferenga como uma forma de violéncia: “O siléncio
escolar sobre o racismo cotidiano ndo s6 impede o florescimento do potencial intelectual de
milhares de mentes brilhantes nas escolas brasileiras, como também nos embrutece ao longo de
nossas vidas”.

Categoria 2.2 (emergente): Reflexdes do licenciando sobre sua préatica

Esta categoria foi construida a partir do relato reflexivo do bolsista e das observacdes
registradas durante a regéncia (Apéndices B e C). Ao refletir sobre a propria préatica e identificar
a auséncia de letramento antirracista na atividade, ele descreve: “foi uma experiéncia
interessante para o crescimento como docente pelo auxilio do PIBID. A atividade ndo chegou
ao letramento critico ou antirracista.” Essa reflexdo, embora ainda rudimentar, ¢ significativa
porque revela que o bolsista, ao final da regéncia, desenvolveu uma consciéncia sobre o que
faltou.

No entanto, as anotac6es pessoais (Apéndice C) revelam uma reflexdo mais densa, que
dialoga diretamente com a necessidade de o pesquisador refletir sobre seu proprio processo de

planejamento. O bolsista registra duas visées que emergiram da experiéncia:

Primeira visdo: Exigir que sigam a risca o plano de aula e a ideia que eu possuia apenas
na minha cabeca, sem verbalizar para eles, como um docente querendo apenas
completar a carga horéria e terminar a aula, sem usar as produgdes como algo incluso
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na aula.

Segunda visdo: Tudo na sala de aula se relaciona: os temas, as perguntas, as respostas,
as interacOes e principalmente o didlogo do docente com o discente. Por ter uma
origem humilde e ser PCD, exclui esse lado ao reger essa aula, focando apenas na
forma padr&o de aula exigida, pelo medo de destoar. Mas ao interagir individualmente
com cada aluno/a, percebi uma riqueza identitaria. (Apéndice C)

Esta unidade de registro é especialmente relevante porque revela um movimento de
metarreflexdo: o bolsista ndo apenas descreve o que aconteceu, mas confronta duas posturas
docentes possiveis, a da rigidez em seguir o plano a qualquer custo e a da escuta sensivel na
percepe¢ao da riqueza identitaria dos alunos. Ele reconhece que, por medo de “destoar”, ou seja,
por pressdo institucional e por inseguranca decorrente da falta de formacao, optou pela primeira
postura, mas foi confrontado pela realidade da sala de aula, que Ihe mostrou a segunda.

As falas dos alunos: identidades em maltiplas dimensdes

As anotaces do bolsista (Apéndice C) registram falas dos alunos que revelam diversas
dimensdes identitarias de idade, de comunidade, de classe, de relagdo com a cultura escolar.
Estas falas, que no momento da regéncia foram percebidas como dispersdes ou resisténcias,
podem ser reinterpretadas como manifestacdes legitimas de identidades que o planejamento da
aula ndo antecipou nem acolheu.

Identidade geracional e distanciamento do canone:

“Isso ai ¢ mais velho que eu” (sobre 0 MPB classico)

“La em casa no interior a gente so escuta rock doido”

Estas falas evidenciam um descompasso entre o repertorio cultural valorizado pela
escola (MPB classico, poesia de Drummond) e as referéncias estéticas dos alunos, que sao
jovens ou adultos jovens da EJA, com pertencimentos culturais diversos em alguns serem do
interior, com preferéncia pelo famoso “rock doido” da cultura paraense. O bolsista interpretou
essas falas como resisténcia, mas elas também podem ser lidas como um pedido de traducéo
cultural: os alunos nao estavam dizendo “nao quero aprender", mas sim ‘“ndo reconhego isso
como meu” ou “isso ndo dialoga comigo”.

Identidade de classe e condigdes materiais de existéncia:

“Nao tenho tempo de ler, trabalho na feira o dia todo”

Esta fala é particularmente reveladora das nuances entre identidade de classe e
identidade racial. O aluno da EJA, majoritariamente negro e periférico, ndo apenas nao se
reconhece no canone literario proposto, como também ndo disp8e das condigbes materiais:
tempo, energia, capital cultural. Para acessa-lo nos termos exigidos pela escola. A exigéncia de

leitura de Drummond, desacompanhada de uma problematizacao sobre quem pode ter acesso a
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literatura e em que condicBes, opera como um mecanismo de exclusdo que se sobrepde a
excluséo racial, reforcando-a.

Identidade linguistica e relacdo com a norma padrao:

“Entendi nada”

“Traduz, professor”

“Fala de amor, eu acho” (seguido de risos)

A linguagem poética de Drummond, com seus jogos de palavras e ambiguidades, foi
percebida pelos alunos como algo que precisa ser traduzido, como um c6digo estrangeiro fora
da realidade a qual eles se comunicam diariamente. O bolsista, em sua anotacéo, registrou os
risos, mas ndo aprofunda o que esses risos significam. Rir do que ndo se entende pode ser uma
estratégia de enfrentamento do desconforto, mas também pode ser uma forma de marcar
distancia de um codigo cultural que historicamente exclui.

Identidade de género e projeto de vida:

“Um discente escreveu sobre querer ser cantor, mas ele ndo quis apresentar sua pequena
redacdo, pois segundo ele: ‘ela ndo estava escrita certa’”

“Outra aluna que conversava bastante com os bolsistas fora das aulas, brincava sobre
querer ser jogadora e falarem dela em noticias”

Estas duas unidades de registro sdo particularmente tocantes porque revelam projetos
de vida que a escola ndo valida. O aluno que quer ser cantor, mas ndo apresenta sua redacéo
por vergonha da norma escrita, esta vivenciando a hierarquizacao entre lingua falada (legitima,
sua) e lingua escrita (ilegitima, “errada’). A aluna que quer ser jogadora e “falarem dela em
noticias” revela um desejo de visibilidade e reconhecimento que a escola, ao tratar como

brincadeira, pode estar desqualificando um sonho advindo da leitura de mundo.

4.1.2 NUANCES COM A QUESTAO RACIAL

A andlise até aqui permitiu identificar multiplas dimensdes identitarias, mas € necessario
perguntar: onde esta a raca nessas falas? A resposta € que a raca ndao aparece explicitamente,
mas opera como estrutura de fundo que organiza todas as outras dimensoes.

Os alunos da EJA, em escolas publicas periféricas de Braganca-Pard, sao
majoritariamente negros. Quando um aluno diz “nao tenho tempo de ler, trabalho na feira o dia
todo”, ele esta falando de classe, mas a superexploracdo do trabalho negro no Brasil é um
fendmeno racialmente marcado. Quando outro diz “entendi nada” diante de Drummond, ele
estd falando de capital cultural, mas o canone literario que ele ndo entende é um canone

construido para excluir vozes negras. Quando o aluno ndo apresenta sua redacdo porque “ndo



35

estava escrita certa”, ele estad revelando a internalizagdo da norma branca como Unica legitima
e desenvolvendo ou j& tendo desenvolvido um complexo de inferioridade produzido pelo
colonialismo.

A atividade, ao ndo racializar o olhar, tratou a identidade como um tema abstrato,
descolado dessas experiéncias concretas. Mas os alunos, em suas falas, estavam falando de raca
0 tempo todo, mesmo sem usar a palavra. O bolsista registrou: “tudo na sala de aula se
relaciona”. Sim, inclusive a raga, especialmente quando se silencia sobre ela.

Categoria 2.3 (emergente): Tensdes e desafios na incorporagdo da perspectiva
antirracista

Esta categoria emergiu da constatacdo, a partir da analise do corpus, de que a atividade
ndo apenas falhou em incorporar a perspectiva antirracista, mas também revelou tensdes
estruturais que dificultam essa incorporacédo. Carine (2023, p. 47-52) dedica um capitulo de seu
livro a discutir essas tensdes, criticando a tendéncia das escolas de tratarem o racismo como um
ato isolado, cometido por “monstros” ou “desviantes”, e de responderem a ele com medidas
pontuais e paliativas. Ela narra sua experiéncia ao ser procurada por escolas particulares apds

episodios de racismo:

Nessas conversas, eu desestruturava o foco do didlogo racista e mostrava que, sem um
enfrentamento sério e holistico da questdo da opressdo racial, ndo havia possibilidade
do avanco da nossa conversa. Qual o resultado? Nenhuma das duas escolas me ligou
novamente (Carine, 2023, p. 52).

A atividade analisada, guardadas as devidas proporcdes, reproduz essa légica em um
nivel micro: a perspectiva antirracista foi tratada como um "extra”, ndo como um eixo
estruturante da pratica pedagogica.

A analise permitiu identificar quatro tensdes estruturais:

Tensdo 1: Entre intencdo e efetivagdo. O bolsista tinha a intencdo de “abranger os
conhecimentos periféricos brasileiros” ao incluir o funk. No entanto, essa intengdo nao se
efetivou porque a musica foi tratada como ilustracdo, e ndo como texto critico. O bolsista
reconhece: “houve o meu enrijecimento mental para com desenvolver mais o plano a ponto
deste assunto racial especifico” (Apéndice C). A tensdo estd entre o que o bolsista gostaria de
ter feito e 0 que ele conseguiu fazer, diante das pressdes institucionais e da falta de formacéo.

Tensdo 2: Entre a exigéncia escolar da norma padréo e as praticas linguisticas legitimas
dos alunos. Os alunos escrevem “escondidos”, usam abreviacdes do WhatsApp, produzem

textos que ndo apresentam por vergonha de “ndo estar escrito certo”. A escola (e o plano de
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aula) exige a norma padrdo como Unica forma legitima, sem problematizar essa exigéncia.
Sousa (Brasil, 2005, p. 107) discute essa tensdo ao analisar as definicbes de dicionario que
associam “branco” a pureza e “negro” a sujeira, argumentando que “tais definigdes tendem a
consolidar a discrimina¢do”. Da mesma forma, a associagdo entre “escrita legitima” e “norma
padrdo”, sem problematizagdo, consolida a discriminagdo linguistica.

Tenséo 3: Entre a abordagem desracializada da identidade e a experiéncia racial concreta
dos alunos. A atividade falou de identidade sem falar de raga. Os alunos, majoritariamente
negros, foram convidados a falar de si sem que as ferramentas para nomear a sua experiéncia
de opressao estivessem disponiveis. O bolsista, em sua anotacdo, reconheceu que “tudo na sala
de aula se relaciona”, mas nao tinha o arcabougo tedrico para relacionar as falas dos alunos com
0 racismo estrutural que as atravessa.

Tens&o 4: Entre a autonomia do bolsista e as pressdes institucionais. O bolsista registra:
“o professor supervisor constantemente atrapalhar a aula, no momento que ela comegava a
engajar, regredindo a aula do estudante como ser passivo” (Apéndice C). Além disso, foi
orientado a ‘“‘se manter no padrao”. Essas pressdes institucionais, vindas tanto do professor
supervisor quanto de uma cultura escolar que valoriza o “padrao” inibiram o bolsista de
desenvolver uma pratica mais ousada e efetivamente antirracista, mesmo que de forma
inconsciente.

A terceira etapa consistiu na interpretacdo dos resultados obtidos na categorizacao, em
didlogo com o referencial tedrico. Esta interpretacdo busca ir além da mera descricdo das
categorias, articulando-as em uma reflexdo sobre todo o processo: planejamento, execucédo e

reflexdo.

4.2 DA INTENCAO A EXECUCAO: O QUE O PLANEJAMENTO REVELA

O plano de aula (Apéndice A) foi elaborado com a intengdo declarada de “abranger os
conhecimentos periféricos brasileiros” por meio da inclusdo de uma musica de funk. No
entanto, a analise do plano revela que essa intencao nao foi acompanhada de uma reestruturacédo
dos objetivos, dos contetdos ou dos critérios de avaliacdo. O plano permaneceu ancorado em
uma perspectiva universalizante e eurocéntrica, tratando o funk como um “acréscimo” a um
canone que permaneceu intacto.

Como o plano poderia ter sido enriquecido a partir de uma perspectiva antirracista? Esta
é uma pergunta fundamental para a reflexdo formativa.

Em primeiro lugar, os objetivos poderiam ter sido reformulados para incluir a

problematizacdo racial. Em vez de “Refletir sobre temas universais como amor, morte e
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identidade”, poderia ser: "Analisar como diferentes textos literarios e musicais, incluindo
producbes periféricas, representam a identidade negra, o racismo e a resisténcia, comparando
essas representacdes com as do canone eurocéntrico”. Esta reformulagdo ja racializaria o olhar,
tornando explicito que a “identidade” n2o ¢ um tema abstrato, mas uma experiéncia concreta
marcada por raca, classe e territorio.

Em segundo lugar, os contetdos poderiam ter sido ampliados para incluir autorias
negras. Em vez de trabalhar apenas Drummond e MPB classica (ambos autores brancos, com
excec¢do de alguns nomes da MPB), o plano poderia ter incluido poetas negros contemporaneos,
como Concei¢ao Evaristo (“Poemas da recordagdo e outros movimentos”), ou rappers que
tematizam a identidade negra e o racismo, como Emicida, Criolo ou Racionais MC's. A incluséo
do funk de TZ do Coronel teria ganhado outra poténcia se acompanhada de uma andlise das
condicdes de producao desse texto: quem é TZ do Coronel? De onde ele fala?

Em terceiro lugar, as estratégias didaticas poderiam ter sido repensadas para privilegiar
a participacdo ativa dos alunos. Em vez de uma discussé@o guiada pelo professor, poderiam ter
sido organizados grupos de discussdo nos quais 0s alunos comparassem 0s textos a partir de
suas proprias experiéncias. A producéo textual poderia ter sido precedida de uma reflexdo sobre
as diferentes formas de escrever (WhatsApp, poema, relato oral) e sobre por que algumas
formas sdo consideradas certas e outras erradas.

Em quarto lugar, a avaliacdo poderia ter incluido critérios relacionados a reflexao sobre
raca e identidade, e ndo apenas a coeréncia e clareza na producédo textual. Que perguntas os
alunos fizeram sobre o0s textos? Que conexdes estabeleceram com suas proprias vidas? Que
incbmodos manifestaram? A avaliacdo, em uma perspectiva antirracista, ndo pode ser apenas
sobre o produto escrito, mas sobre todo 0 processo de engajamento critico.

As anotacoes do bolsista (Apéndice C) registram falas dos alunos que revelam diversas
dimensdes identitarias: de idade, de comunidade, de classe, de relacdo com a cultura escolar.
Estas falas, que no momento da regéncia foram percebidas como dispersdes ou resisténcias,
podem ser reinterpretadas como manifestacdes legitimas de identidades que o planejamento da
aula ndo antecipou nem acolheu.

O estranhamento da escrita manual descrito no relatorio: “Muitos dos alunos sentiram
estranheza ao utilizar da escrita a mdo [...] optando por escrever escondidos ou com
abreviacdes” (Apéndice B), pode ser analisado como sintoma do que Carine (2023, p. 56-57)
chama de “aprender doi”: “aprender ‘doi’, tanto do ponto de vista psiquico, no sentido de se
apropriar do novo e de reestruturar seu pensamento a partir deste, quanto do ponto de vista

social”. Para Carine, a dor da aprendizagem é especialmente aguda quando o conhecimento que
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se esta adquirindo exige que o sujeito negro se reconhe¢a como alguém que foi historicamente
desqualificado. O aluno que escreve "escondido™ estd, possivelmente, vivenciando essa dor.

O siléncio dos alunos, registrado pelo bolsista, também pode ser interpretado a luz das
pesquisas de Cavalleiro (Brasil, 2005, p. 12), que identifica a “pouca ou nenhuma participacao
em sala de aula” como um dos efeitos do racismo sobre os alunos negros. O bolsista ndo ter
questionado "por que esses alunos estdo em siléncio?" € um indicador da lacuna em sua

formacé&o inicial, conforme denunciado por Santos (Brasil, 2005, p. 33-34).

4.3 DA EXECUCAO A PERCEPCAQ: O QUE A REGENCIA REVELOU

A execucdo da regéncia revelou uma lacuna entre o planejado e o vivido. Os alunos ndo
participaram como esperado, manifestaram estranhamento diante da escrita manual, recorreram
a abreviacdes do WhatsApp, fizeram comentarios que o bolsista interpretou como resisténcia
(“Isso ai € mais velho que eu”, “Entendi nada”, “Baixa o volume”).

Como j& argumentado, essas falas ndo sdo meras resisténcias ou dispersoes. Elas séo
sintomas de uma desconexao estrutural entre a cultura escolar (eurocéntrica, letrada, normativa)
e as culturas dos alunos (periféricas, multimodais, diversas). O bolsista, em sua reflexao,
reconheceu essa desconexdo: “tudo na sala de aula se relaciona”. No entanto, no momento da
regéncia, ele ndo dispunha das ferramentas para transformar essa percepcdo em uma
intervencao pedagogica.

A percepc¢do mais importante registrada pelo bolsista, e que poderia ter sido o germe de
um letramento critico antirracista, foi a de que os alunos, em suas falas e producoes,
manifestavam “uma riqueza identitaria” que o planejamento da aula ndo havia antecipado nem
acolhido. O aluno que queria ser cantor, a aluna que queria ser jogadora e ser noticia, os alunos
que riram da musica, os que disseram “traduz, professor”, todos estavam oferecendo ao bolsista
um caminho para conectar o contetdo escolar com suas vidas. O problema é gue o caminho
ndo foi percebido como tal no momento.

Se o0 bolsista tivesse, durante a regéncia, interrompido o plano previsto e perguntado:
“O que vocés acham dessa musica? Por que ela tem palavrao? O que ela diz sobre a vida de
vocés?”, poderia ter aberto uma discussdo produtiva sobre a linguagem, o territorio, a violéncia,
o desejo. Se tivesse perguntado: “Por que a gente acha que essa forma de escrever ¢ ‘certa’ e a
outra é ‘errada’? ”, poderia ter iniciado uma desconstrucdo do preconceito linguistico. Se tivesse
perguntado: “O que significa identidade para quem trabalha na feira o dia todo? ”, poderia ter
racializado a discussdo sem precisar usar a palavra “ra¢a” de forma impositiva.

O bolsista ndo fez essas perguntas porque nao se sentiu autorizado ou preparado. A falta
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de formagdo especifica em ERER, somada as pressdes institucionais para “se manter no
padrdo”, resultou em uma postura defensiva: “focando apenas na forma padrao de aula exigida,
pelo medo de destoar” (Apéndice C). O medo de destoar, ou seja, o medo de sair do que ¢
institucionalmente legitimado, é um dos principais obstaculos a implementacdo de préticas
antirracistas na escola.

A andlise das anotagdes pessoais do bolsista (Apéndice C) revela uma percep¢do mais
aprofundada do que o relatério oficial deixou transparecer. O bolsista registra:

Ao elaborar o plano e ter recebido a liberdade do professor orientador, senti receio em
trabalhar especificamente letramento critico e antirracista, notei depois, em uma
leitura mais aprofundada, que ao inserir a musica de funk e ser ao mesmo tempo
orientado pelo docente a se 'manter no padréo’ e usar literatura classica. Houve o meu
enrijecimento mental para com desenvolver mais o plano a ponto deste assunto racial
especifico e trabalhar tal identidade. (Apéndice C, fator 1)

Esta unidade de registro e fundamental: ela revela que a auséncia da perspectiva
antirracista ndo foi apenas um “esquecimento™, mas o resultado de um processo de autocensura
do bolsista, mediado por pressdes institucionais (o professor supervisor orientando a “se manter
no padrao") e por um “enrijecimento mental” decorrente da falta de formacdo especifica. O
bolsista queria trabalhar letramento critico antirracista, mas ndo se sentiu seguro para fazé-lo.

O bolsista também reflete sobre seu préprio processo:

Primeira visdo: EXigir que sigam a risca o plano de aula e a ideia que eu possuia apenas
na minha cabeca, sem verbalizar para eles, como um docente querendo apenas
completar a carga horéria e terminar a aula, sem usar as produgdes como algo incluso
na aula.

Segunda visdo: Tudo na sala de aula se relaciona: os temas, as perguntas, as respostas,
as interacdes e principalmente o didlogo do docente com o discente. Por ter uma
origem humilde e ser PCD, exclui esse lado ao reger essa aula, focando apenas na
forma padrdo de aula exigida, pelo medo de destoar. Mas ao interagir individualmente
com cada aluno/a, percebi uma riqueza identitaria. (Apéndice C)

Esta unidade de registro é especialmente relevante porque revela um movimento de
metarreflexdo: o bolsista ndo apenas descreve o que aconteceu, mas confronta duas posturas
docentes possiveis, a da rigidez em seguir o plano a qualquer custo e a da escuta sensivel na
percepcdo da riqueza identitaria dos alunos. Ele reconhece que, por medo de “destoar”, ou seja,
por pressdo institucional e por inseguranca decorrente da falta de formacéo, optou pela primeira
postura, mas foi confrontado pela realidade da sala de aula, que Ihe mostrou a segunda.

O medo de destoar € um dos principais obstaculos a implementacdo de praticas

antirracistas na escola. O bolsista agiu sob o0 que pode ser chamado de Racionalidade Técnica



40

Eurocéntrica e refletiu sob a 6tica do Letramento de Reexisténcia. O aluno que ndo quis ler a
redagdo porque “ndo estava escrita certa” gerou no bolsista um incémodo pedagdgico, mas o
que faz o bolsista evoluir ndo é apenas refletir sobre o erro, é perceber que a sua exigéncia
gramatical silenciou um projeto de vida negro (o aluno que queria ser cantor). E a raga e a classe
que dao sentido a reflexdo do bolsista, e ndo a técnica pedagdgica isolada.

4.4 DA REFLEXAO A TRANSFORMAQAO: O QUE A EXPERIENCIA ENSINA

A experiéncia analisada ndo é um fracasso; € um diagnoéstico. Ela revela, com clareza,
as condicdes estruturais que dificultam a incorporacdo da perspectiva antirracista na formacao
inicial de professores de Lingua Portuguesa, mesmo em um programa como o PIBID, que se
propde a articular teoria e pratica em multiletramentos e identidades. O que a experiéncia ensina
sobre o PIBID? Ensina que o PIBID, por si sd, ndo e garantia de formacao antirracista, mas sim
um enriquecimento para uma andlise abrangente do universo da sala de aula como um rio de
assuntos que se relacionam entre si. Para que o futuro docente de Lingua Portuguesa cumpra
seu papel de dispositivo de resisténcia e transformacdo, € necessario que suas acdes sejam
intencionalmente orientadas pela educacdo das relagdes étnico-raciais e reconhecimento das
diferentes identidades dos alunados. Isso implica:

Formacdo tedrica prévia: Antes da regéncia, o bolsista precisa ter acesso a conceitos
fundamentais como racismo estrutural, letramento critico, lugar de fala, colonialidade do saber.
Sem essa base, ele ndo tera ferramentas para interpretar os sintomas que observa.

Supervisdo reflexiva e antirracista: O professor supervisor precisa estar alinhado com
os principios da ERER e ser capaz de apoiar o bolsista na elaboracdo de praticas de reexisténcia,
antirracistas e decoloniais em vez de orienta-lo a “se manter no padrdo”. A supervisao ndo pode
reproduzir a légica colonial.

Espaco institucional para analise coletiva da préatica: O bolsista precisa de um espaco
protegido (como grupos de discussdo, seminarios de estagio) para compartilhar suas
dificuldades, analisar suas regéncias e construir alternativas. A reflexdo solitaria (como a que o
bolsista fez em suas anotagdes) é pontual, mas deve ser englobada em um desenvolvimento
maior para os futuros docentes e suas problematicas.

Desnaturalizacao do “padrao”: O PIBID ao problematizar, de forma sistematica, o que
se entende por “boa pratica”, “aula bem-sucedida”, “produgdo textual adequada”, traz a escola
publica a qual possui o programa na sua grade, a problematizar esses padrées, que quando ndo
examinados, tendem a ser eurocéntricos e excludentes.

O que a experiéncia ensina sobre o bolsista-pesquisador? Ensina que a reflexao sobre a
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prépria pratica é um processo continuo e doloroso. O bolsista, ao escrever suas anotacdes,
assumiu a honestidade de reconhecer seus limites, seus medos, suas contradi¢@es. Isso é um
gesto de coragem intelectual. A pergunta que fica é: como transformar essa reflexdo em agédo
em futuras regéncias?

Ao dar um passo importante ao identificar que “tudo na sala de aula se relaciona”. O
préximo passo € aprender a relacionar explicitamente com a questdo racial. Nao se trata de
forcar o tema “raca” em todas as aulas, mas de desenvolver um olhar racializado que permita
perceber quando a raca esté ali, operando silenciosamente, e de ter as ferramentas para trazé-la
a tona de forma produtiva.

A sintese analitica, portanto, é: a atividade ndo alcangou o letramento critico-antirracista
ndo por erro individual do bolsista, mas porque operou dentro dos limites de uma estrutura
curricular e formativa que ainda ndo descolonizou suas préaticas. Os sintomas observados
(siléncio, estranhamento, auséncia da discussdo racial, producbes ndo compartilhadas por
vergonha linguistica, falas que manifestam identidades ndo acolhidas) séo, portanto,
diagndsticos que apontam para a urgéncia de uma reestruturacéo profunda da formacéo inicial
de professores de Lingua Portuguesa, que incorpore o letramento racial como um eixo
estruturante e ndo como um complemento facultativo.

A experiéncia, longe de encerrar a questdo, abre caminho para a reflexdo sobre as
potencialidades de programas como o PIBID na formacdo de educadores antirracistas. O
proximo passo, que esta analise espera ter ajudado a iluminar, é o de formar professores que
ndo apenas incluam a voz periférica, mas que oferecam as ferramentas para que esses sujeitos

nomeiem sua propria experiéncia de opressdo e, a partir dela, reescrevam o mundo

5. CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa partiu do pressuposto de que o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), enquanto espaco privilegiado de articulacdo entre teoria e
pratica, poderia constituir-se como uma possibilidade concreta para a promocdo de um
letramento critico e antirracista no ensino de Lingua Portuguesa. Ao longo da investigacdo, que
analisou uma experiéncia de regéncia realizada no ambito do PIBID em uma escola publica de
Braganca-Par4, foi possivel compreender que esse potencial, embora real, ndo se concretiza de
maneira automatica.

A analise, fundamentada nos conceitos de Letramento de Reexisténcia (Souza, 2009),
educacdo antirracista (Gomes, 2021; Munanga, 2012) e formacdo reflexiva e docente (Freire,

1996; Ndvoa, 2009; Carine, 2023), revelou um cenario de tensdes e limites que, longe de
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representar um fracasso, iluminam os desafios estruturais para a formacgdo de professores
comprometidos com a equidade racial. A atividade observada, que incluiu uma musica de funk
periférico como texto para discutir "amor, morte e identidade", partiu de um gesto pedagdgico
legitimo ao tencionar o canone escolar. No entanto, a andlise sistematica identificou quatro
tensbes estruturais — entre intencdo e efetivacdo, entre norma padrdo e préticas linguisticas
legitimas, entre abordagem desracializada e experiéncia racial concreta, e entre autonomia do
bolsista e pressdes institucionais — que impediram o avango para um letramento critico
antirracista.

Essas tensdes, longe de serem falhas individuais, séo reflexos de uma estrutura
curricular e formativa que ainda ndo descolonizou suas praticas. A experiéncia, portanto,
oferece um diagndstico importante: o PIBID e 0s programas universitarios, por si so, ndo criam
professores de Lingua Portuguesa antirracistas. Para que cumpram seu papel de dispositivo de
resisténcia e transformacao, é necessario que suas acdes sejam intencionalmente orientadas pela
educacdo das relacdes étnico-raciais (ERER), indo além da inclusdo formal de conteudos
periféricos para uma problematizacao explicita do racismo estrutural.

Como contribuicdes praticas, este trabalho aponta para a necessidade de: (a) formagéo
tedrica prévia dos bolsistas em conceitos como racismo estrutural, letramento critico e
colonialidade do saber; (b) supervisao reflexiva e antirracista, que apoie o bolsista em préticas
de reexisténcia em vez de orientd-lo a "se manter no padrdo"; (c) espacos institucionais para
andlise coletiva da pratica; (d) desnaturalizacdo sistematica do que se entende por "boa préatica”
e "producdo textual adequada™.

Reconhece-se que a problematica central aqui discutida ndo se esgota nesta
investigacdo. A superacdo do racismo estrutural na escola demanda um movimento amplo,
continuo e multiabrangente. Como limitacGes da pesquisa, destaca-se a analise de uma Unica
regéncia, o que ndo permite generalizacbes, e a auséncia de escuta direta dos alunos em
entrevistas ou grupos focais. Sugere-se, para estudos futuros, a realizacdo de pesquisas que
acompanhem longitudinalmente a trajetéria de bolsistas do PIBID, investigando como as
experiéncias formativas impactam sua préatica docente ap6s a conclusdo do curso, bem como
pesquisas que oucam os alunos da EJA sobre suas percepgdes acerca do letramento racial na
escola.

A principal contribuicdo desta pesquisa é demonstrar, com honestidade reflexiva, que o
caminho para o letramento critico antirracista no curso de licenciatura de Lingua Portuguesa e
em programas como o PIBID ndo é linear, mas se constrdi justamente na andlise rigorosa de

suas possibilidades e limites. O proximo passo é formar professores que ndo apenas incluam a
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voz periférica, mas que oferecam as ferramentas para que esses sujeitos nomeiem sua prépria

experiéncia de opressao e, a partir dela, reescrevam o mundo.
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2014.

APENDICES
APENDICE A: PLANO DE AULA
Roteiro bésico para Plano de Aula

(Cada aula obedecera a um plano especifico)

l. Plano de Aula: Data: 12 de Junho de 2025

I1. Dados de Identificacao:

Escola: Augusto Corréa

Professor (a): Luan do Lago Duarte

Professor (a) estagiario (a): David Gabriel, Euzinara Corréa, Sandrely Cunha
Disciplina: Lingua Portuguesa

Série: EJA - Ensino Medio

Turma: 1° ao 3° ano

Periodo: Norturno

I1l. Tema:

A Literatura e os Grandes Temas da Vida: Amor, Morte e Identidade

Conceito fundamental: A literatura como expressao da condicdo humana, refletindo
experiéncias universais como amor, perda, busca de sentido e construcao da identidade.

IV. Objetivos: a serem alcancados pelos alunos e ndo pelo estagiario; objetos da avaliagcdo
(item VIII);

Objetivo geral: Refletir, por meio da leitura e da interpretacdo de textos literarios, sobre
temas universais como amor, morte e identidade, compreendendo como esses temas estdo
presentes na vida e na producao literaria

Objetivos especificos:

Identificar os temas centrais nas obras literarias lidas.

Comparar diferentes visdes de amor, morte e identidade apresentadas nos textos.
Interpretar textos de maneira critica e reflexiva.

Produzir textos orais ou escritos que expressem suas proprias reflexfes sobre os temas.

V. Conteldo:
- Leitura e analise de textos poéticos e narrativos curtos sobre amor, morte e
identidade.
- Discussdo sobre como a literatura reflete os sentimentos e experiéncias humanas.
- Apresentacdo de MPB Classico e uma masica de funk.
- Producdo de texto: relato pessoal, poema ou reflexao.

V1. Desenvolvimento do tema:
1. Motivagdo: Exibicdo de uma musica ou poesia que fale sobre amor ou saudade, em
especifico o "Poema de Sete Faces" de Carlos Drummond de Andrade).
2. Leitura compartilhada: Textos curtos (poemas, trechos de contos ou cronicas).
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w

Momento de escuta da musica “Qual o Seu Desejo?” do cantor TZ do Coronel.

4. Discussdo guiada: O que o texto diz sobre amor, morte ou identidade? Vocé se
identifica?

5. Atividade pratica: Producdo de um texto (poético, relato pessoal ou reflexdo)
abordando um desses temas.

6. Socializacdo: Alunos leem ou apresentam suas producdes para a turma.

V1. Recursos didéticos:

Quadro branco e pincel

Textos impressos (poemas, cronicas, trechos de contos)
Cadernos

Folhas de papel

Canetas e Léapis

o E

VII1. Avaliacgéo:
- Participacdo nas discussoes.
- Compreensao dos textos por meio das respostas as questdes propostas.
- Qualidade e coeréncia na producéo textual (clareza na expressao de ideias, relacéo
com o tema trabalhado).

XIX. Bibliografia:

Andrade, Carlos Drummond de. Poesia Completa. Companhia das Letras.
Coronel, TZ do. “Qual o Seu Desejo?”

Freire, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Paz e Terra.

www.uel.br/cch/his/argdoc/RoteirobasicoparaPlanodeAulaHIS.doc
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APENDICE B: RELATORIO PIBID

Atividade 8 :

Bolsistas David e Sandrely fizeram sua primeira regéncia, sob a supervisao do professor Luan
na Escola Augusto Corréa

Tema: Representacdo do amor, morte, tristeza, identidade e demais sentimentos nas diferentes
literaturas, apresentando poesia, MPB classico e uma musica de funk, assim visando abranger
os conhecimentos periféricos brasileiros.

Infelizmente os alunos do EJA ndo foram tdo participativos, mas foi uma experiéncia
interessante para o crescimento como docente pelo auxilio do PIBID. A atividade ndo chegou
ao letramento critico ou antirracista.

Muitos dos alunos sentiram estranheza ao utilizar da escrita a mao para representar 0s
proprios sentimentos, alguns até optando por escrever escondidos ou com abreviagoes
comumente usadas no aplicativo de conversas WhatsApp, ou simplesmente optaram por uma

redacdo na norma padréo.
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APENDICE C: ANOTACOES DO BOLSISTA

Durante e ap0s a atividade, notei alguns fatores importantes que preferi anotar como algo para
ler futuramente e ou adaptar nos meus planos de aula e aplicar como docente independente ou
escrever um trabalho sobre.

1° Fator: Ao elaborar o plano e ter recebido a liberdade do professor orientador, senti receio
em trabalhar especificamente letramento critico e antirracista, notei depois, em uma leitura
mais aprofundada, que ao inserir a musica de funk e ser ao mesmo tempo orientado pelo
docente a se “manter no padrao” e usar literatura classica. Houve o meu enrijecimento mental
para com desenvolver mais o plano a ponto deste assunto racial especifico e trabalhar tal
identidade.

2° Fator: O estranhamento e falta de participacdo dos alunos, ao reduzir a aula a simplesmente
MPB classico, um funk e literatura brasileira de “nicho”, notei os alunos divididos entre tentar
compreender a aula, se enturmarem e nao entenderem como todo aquele momento iria ajudar
na pontuacdo do semestre. Além do professor supervisor constantemente atrapalhar a aula, no
momento que ela comecava a engajar, regredindo a aula do estudante como ser passivo.
Todos esses fatores foram em sua maioria muito pesados como formas de decepcéo,
profissional e pessoal.

3° Fator: Ter ouvido, mas, ndo ter escutado os alunos, mesmo visando uma tematica
especifica, sem trabalhar especificamente ela (letramento critico e antirracista). A regéncia
trouxe falas e algumas interagdes com alguns alunos, muito interessantes sobre seu meio
social e opinides, dentro da propria temética da aula sobre identidade ao todo.

Ao apresentar o MPB classico, uns dois alunos falaram:

“Isso ai ¢ mais velho que eu”

“L4 em casa no interior a gente s escuta rock doido”

Mostrando o funk e ouvindo algumas risadas das palavras de baixo caldo na letra:

“Essa ¢ boa, professor”

“Nem sabia que podia ouvir isso na escola”

“Baixa o volume”

Partindo para a literatura classica, s6 fui notar depois como as falas carregam identidade,
vivencias do meio social, alunos falaram:

“Nao tenho tempo de ler, trabalho na feira o dia todo”

“Entendi nada”
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“Traduz, professor”

“Fala de amor, eu acho”

E alguns alunos riram

A atividade me forneceu duas visdes como professor

Primeira visdo: Exigir que sigam a risca o plano de aula e a ideia que eu possuia apenas na
minha cabeca, sem verbalizar para eles, como um docente querendo apenas completar a carga
horaria e terminar a aula, sem usar as produgdes como algo incluso na aula.

Segunda visao:

Tudo na sala de aula se relaciona: os temas, as perguntas, as respostas, a interacoes e
principalmente o dialogo do docente com o discente, por ter uma origem humilde e ser PCD,
exclui esse lado ao reger essa aula, focando apenas na forma padréo de aula exigida, pelo
medo de destoar. Mas ao interagir individualmente com cada aluno/a, percebi uma riqueza
identitaria.

Um discente escreveu sobre querer ser cantor, mas ele ndo quis apresentar sua pequena
redagdo, pois segundo ele: “ela ndo estava escrita certa”

Outra aluna que conversava bastante com os bolsistas fora das aulas, brincava sobre querer ser
jogadora e falarem dela em noticias.

Tenho um medo gigante de ser professor e principalmente de ser professor que ndo escuta 0s

marginalizados.
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