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RESUMO

Este estudo tem como objetivo analisar como as politicas linguisticas educacionais voltadas ao
ensino de Lingua Portuguesa se materializam em uma escola publica de ensino médio situada
em contexto de vulnerabilidade social, no bairro Sapiranga, em Fortaleza, considerando os
atravessamentos de raga, classe e territdrio. A pesquisa, de natureza documental, analisa a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), o Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC)
e o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola, a luz de referenciais tedricos sobre politicas
linguisticas, com base em Spolsky (2009), Bakhtin (2011) e Ball (2012), e sobre raga, classe e
desigualdade educacional, com base em Gomes (2005), Fanon (2008) e Nascimento (2019). Os
resultados mostram que o ensino ¢ condicionado por fatores territoriais, como seguranga
publica e desigualdades econdmicas, educacionais e raciais, agravadas pelo contexto pos-
pandemia de Covid-19, o que exige que professores atuem como mediadores e incorporem raga,
classe e territorio com sensibilidade em suas praticas. Conclui-se que as politicas linguisticas
sO se efetivam quando dialogam com as condi¢des reais da escola e da comunidade, e que,
apesar dos avancos trazidos por documentos como o DCRC, persistem limites estruturais no

enfrentamento dessas desigualdades no contexto periférico investigado.

Palavras-chave: Politicas linguisticas educacionais. Raga, classe e territorio. Ensino de Lingua

Portuguesa. Desigualdade social. Documentos curriculares.



ABSTRACT

This study aims to analyze how educational language policies focused on the teaching of
Portuguese Language are materialized in a public high school located in a context of social
vulnerability in the Sapiranga neighborhood, in Fortaleza, considering the intersections of race,
class, and territory. The research, of a documentary nature, analyzes the National Common
Curricular Base (BNCC), the Ceara Curricular Reference Document (DCRC), and the school’s
Political-Pedagogical Project (PPP), based on theoretical frameworks on language policies,
drawing on Spolsky (2009), Bakhtin (2011), and Ball (2012), and on race, class, and educational
inequality, based on Gomes (2005), Fanon (2008), and Nascimento (2019). The results show
that teaching is conditioned by territorial factors, such as public safety and economic,
educational, and racial inequalities, which have been aggravated by the post-COVID-19
pandemic context. This requires teachers to act as mediators and to incorporate race, class, and
territory sensitively into their practices. It is concluded that language policies can only be
effectively implemented when they engage with the actual conditions of the school and the
community and that, despite the advances brought by documents such as the DCRC, structural
limitations persist in addressing these inequalities in the peripheral context investigated.

Keywords: Educational language policies. Race, class and territory. Portuguese language
teaching. Social vulnerability. Curricular documents.
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INTRODUCAO

A compreensdo das politicas linguisticas educacionais em contextos socialmente
vulnerdveis demanda ndo apenas uma abordagem tedrico-analitica, mas também um
posicionamento investigativo que reconheca a centralidade das trajetérias sociais e
educacionais na produ¢do do conhecimento. Nesse sentido, a motivacdo para esta pesquisa
inscreve-se em uma experiéncia concreta de mobilidade educacional marcada por
desigualdades estruturais, especialmente no que se refere as dimensoes de raga, classe e acesso
a escolarizagdo. A condi¢do de estudante negro e de primeira geragao a concluir a educagao
basica e ingressar no ensino superior evidencia, de forma situada, os limites e as possibilidades
das politicas educacionais no Brasil, particularmente no que tange a garantia de equidade no

ensino de Lingua Portuguesa.

Essa trajetoria ndo € mobilizada como elemento autobiografico isolado, mas como ponto
de partida para uma problematizacdo académica mais ampla, que busca compreender como
sujeitos historicamente marginalizados se relacionam com praticas de linguagem
institucionalizadas e com politicas que, muitas vezes, nao contemplam suas realidades. Assim,
a relevancia social desta pesquisa reside na necessidade de produzir conhecimento que
contribua para o enfrentamento das desigualdades educacionais, especialmente em contextos
periféricos, onde tais desigualdades se manifestam de forma mais intensa e interseccional. Do
ponto de vista académico, o estudo dialoga com a consolidacdo de uma agenda critica nos
estudos de politicas linguisticas, ao enfatizar a andlise de sua implementacdo em contextos

concretos, tensionando abordagens normativas e abstratas.

Diante desse cendrio, o objetivo geral da pesquisa ¢ analisar como as politicas
linguisticas educacionais voltadas ao ensino de Lingua Portuguesa se materializam em uma
escola publica de ensino médio situada em contexto de vulnerabilidade social, considerando os
atravessamentos de raga, classe e territorio. Como objetivos especificos, busca-se: (i) examinar
os documentos oficiais que orientam o ensino de Lingua Portuguesa em diferentes escalas; (i1)
investigar como professores e gestores interpretam e implementam essas diretrizes no cotidiano
escolar; e (ii1)) compreender de que modo as condi¢des territoriais e sociais influenciam as

praticas pedagdgicas de ensino de linguas.

A partir desses objetivos, a pesquisa ¢ orientada pelas seguintes questdes: como as
politicas linguisticas educacionais sdo interpretadas e implementadas no contexto de uma escola

publica situada em territorio socialmente vulneravel? Em que medida tais politicas respondem,
7



ou ndo, as condic¢des concretas de vida dos estudantes? De que forma fatores como raga, classe
e territorio atravessam as praticas de ensino de Lingua Portuguesa? E, por fim, como
professores ressignificam essas politicas em suas praticas pedagdgicas diante das limitagdes

estruturais e das demandas do contexto escolar?

E a partir dessas indagacdes que se estrutura a investigacao, buscando contribuir para
uma compreensao critica e situada das politicas linguisticas educacionais, evidenciando suas

potencialidades e limites no enfrentamento das desigualdades sociais no campo da educagao.

Os estudos sobre politicas linguisticas educacionais evoluiram e cresceram
consideravelmente, desde a pandemia do Covid-19, quando sistemas escolares no mundo
inteiro foram submetidos de forma abrupta ao ensino remoto. Esse movimento apresentou, e,
em muitos casos, aprofundou, desigualdades sociais ja existentes, revelando limitagdes
estruturais das politicas educacionais e a insuficiéncia de respostas governamentais para
garantir acesso equitativo as praticas de linguagem na escola. Como consequéncia, o campo
tem avangado em analises mais criticas sobre o papel das politicas linguisticas na (re)produgao
de desigualdades e sobre a necessidade de repensar a escola para além da logica tecnicista que

se tornou dominante no ensino remoto emergencial.

O presente trabalho emerge justamente dessa necessidade de problematizar as
desigualdades sociais que atravessam o campo educacional, evidenciadas de forma
particularmente aguda em uma escola ptblica de ensino médio localizada no bairro Sapiranga,
na cidade de Fortaleza, Ceara. A realidade observada nesse contexto revela ndo apenas caréncias
materiais e estruturais, mas também limites das politicas educacionais que, embora formuladas
sob a promessa de equidade, falham em responder as condigdes concretas de vida e

aprendizagem dos estudantes.

A pesquisa desenvolve-se na EMTI (Ensino Médio em Tempo Integral) Jodo Nogueira
Juca, situada na rua José Félix de Lima, n° 333, no bairro anteriormente mencionado. A escola
esta inserida em um territorio profundamente marcado pela presenca e disputa de faccoes
criminosas, cenario que hd anos convive com episddios recorrentes de violéncia, como
chacinas, tiroteios e constantes ameacas a populagdo local. Esse contexto de vulnerabilidade
social e inseguranca publica ndo apenas atravessa o cotidiano escolar, como também impde
limites concretos as praticas pedagogicas, ao acesso dos estudantes e a propria funcao social da
escola. Trata-se, portanto, de um ambiente onde as politicas educacionais sao continuamente

tensionadas pelas condic¢des reais do territorio, revelando contradi¢des entre o que € prescrito



pelas diretrizes oficiais e o que ¢ possivel implementar diante das dindmicas de violéncia que

moldam a vida da comunidade.

Para Spolsky (2016), as politicas linguisticas ndo sao apenas documentos oficiais, mas
o resultado da interagdo entre praticas reais de linguagem, crencas da comunidade e esforcos
de certos agentes para modificar essas praticas. No contexto da escola situada em uma area
marcada por violéncia e vulnerabilidade social, essa perspectiva ajuda a entender que as
politicas linguisticas educacionais nao se realizam como planejado porque sao atravessadas
pelas condig¢des concretas do territorio. Ou seja, as praticas linguisticas dos estudantes, suas
crengas sobre a escola e sobre o valor da linguagem, e as tentativas dos professores e gestores
de implementar politicas oficiais entram em tensdo com fatores externos, como inseguranca,
desigualdade e falta de apoio estatal. Assim, a teoria de Spolsky evidencia que politicas
linguisticas ndo podem ser analisadas isoladamente: elas se materializam (ou ndo) conforme as

dindmicas sociais, econdmicas e culturais que organizam a vida da comunidade.

Ou seja, pesquisar politicas linguisticas sem levar em conta seus modos concretos de
implementagdo, seus métodos e 0s contextos sociopoliticos que as atravessam resulta em uma
analise limitada e, em grande medida, ineficaz. Essa limita¢do torna-se ainda mais evidente em
um pais como o Brasil, onde profundas desigualdades raciais, de classe, de género e de territorio
estruturam o acesso a educacdo e moldam as praticas de linguagem. Ignorar esses fatores
significa desconsiderar justamente os elementos que determinam se uma politica linguistica
pode ou ndo ser efetivada. Assim, pesquisas que ndo dialogam com as condi¢des reais de
funcionamento das escolas e das comunidades tendem a reproduzir visdes abstratas e
descoladas das dindmicas sociais que, de fato, condicionam o sucesso ou o fracasso dessas

politicas.

Este trabalho investigativo se insere na linha de pesquisa 1 — Linguagem: diversidade
e politicas linguisticas — do Programa de Pés-Graduagdo em Estudos da Linguagem
(PPGLIN), vinculado a Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira
(UNILAB). Desde o inicio de seu desenvolvimento, o trabalho tem buscado compreender, de
forma critica e situada, a complexidade que envolve as politicas linguisticas educacionais no

Brasil contemporaneo, especialmente em contextos periféricos e socialmente vulneraveis.

O estado da arte das politicas linguisticas educacionais revela que a promocao da
diversidade linguistica, da integracdo social e das competéncias interculturais tornou-se uma
demanda urgente diante das desigualdades estruturais que atravessam a escola publica

brasileira. Nesse cendrio, evidencia-se que praticas de ensino de linguas ndo podem ser



entendidas apenas como processos técnico-metodologicos, mas como fendmenos
profundamente politicos, inseridos em um conjunto de relagdes de poder, ideologias linguisticas
e disputas simbolicas. Assim, compreender como o sistema educativo nacional organiza o
ensino de linguas implica analisar nao apenas os documentos que prescrevem tais praticas, mas
também os contextos sociais nos quais elas acontecem, seus limites materiais e seus

tensionamentos cotidianos.

Nesse percurso analitico, este trabalho analisou e continua analisando as politicas
linguisticas que orientam os processos didatico-pedagogicos do ensino de linguas em uma
escola publica do estado do Cear4, situada no municipio de Fortaleza. Para mapear o percurso
dessas politicas, examinamos documentos oficiais de diferentes escalas: desde a BNCC (Base
Nacional Comum Curricular), que organiza as diretrizes nacionais, passando pela DCRC
(Documento Curricular Referencial do Ceard), que traduz as normas para o contexto estadual,
até o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola investigada, que operacionaliza tais
orientacdes no nivel local. Nesse conjunto documental, foram enfatizados os componentes
voltados ao ensino de Lingua Portuguesa, considerando-os como espacos privilegiados onde se

materializam ideologias linguisticas e concepcdes de linguagem que moldam o ensino escolar.

Compreender esses documentos como textos politicos, que expressam, reproduzem e
disputam ideologias linguisticas, permitiu problematizar como tais orientagcdes se desdobram
em praticas concretas de sala de aula. A pesquisa buscou, assim, observar detalhadamente os
métodos e estratégias adotados por professores de Lingua Portuguesa da escola investigada,
analisando como eles interpretam, ressignificam e por vezes tensionam as prescri¢des oficiais.
Esse movimento foi fundamental para identificar que politicas linguisticas nao se reduzem a
normas institucionais: elas se constituem também nas praticas sociais, nas relacdes entre

professores e estudantes, nas condi¢des materiais da escola e no territdrio que a circunda.

A escola escolhida como campo empirico— a EMTI (Ensino Médio em Tempo Integral)
Jodo Nogueira Juca — esté localizada no bairro Sapiranga, em Fortaleza, um territorio marcado
por desigualdade socioecondmica, alta vulnerabilidade e pela presenca historica de disputas
entre fac¢des criminosas. Essa realidade, por si s0, ja impde desafios estruturais a escolarizacao,
interferindo na frequéncia dos estudantes, na rotina escolar e na sensagao de seguranca de toda
a comunidade educativa. Os critérios de escolha da instituicdo, portanto, estiveram ancorados
na necessidade de analisar politicas linguisticas em um contexto onde as desigualdades — de
classe, raca, territorio e acesso a direitos badsicos — atravessam de modo particularmente

evidente o processo educativo.



A localizacdo da EMTI Joao Nogueira Jucd, no bairro Sapiranga, territorio marcado por
altos indices de violéncia urbana, presenca de facgdes criminosas e recorrentes episodios de
tiroteios € ameacas a populagdo, nao ¢ um detalhe periférico: ¢ um fator estrutural que atravessa
todo o processo educativo. A escola, como espaco fisico e social, ndo se encontra isolada do
contexto em que esta inserida; ao contrario, o territdrio influencia diretamente a frequéncia, a
concentragdo, a motivagdo e a participacdo dos estudantes. Episddios de violéncia geram
interrupcdes constantes na rotina escolar — seja pelo fechamento de ruas, pelo temor dos alunos
em se deslocar até a escola, ou mesmo pelo impacto psicologico da exposigao a situagdes de

risco —, comprometendo o desenvolvimento regular das atividades de ensino e aprendizagem.

Além disso, a presenca de territorios perigosos reconfigura as relagdes de poder dentro
da escola e nas praticas pedagogicas. Professores e gestores enfrentam desafios que vao além
da transmissdo de contetidos: precisam lidar com a inseguranga, negociar conflitos e mediar
tensdes que muitas vezes refletem disputas externas ao ambiente escolar. Nessas circunstancias,
métodos de ensino que poderiam ser aplicados de forma linear e planejada tornam-se
adaptativos, flexiveis e, frequentemente, improvisados, dependendo da situagdo de cada dia. As
praticas pedagogicas passam, assim, a incluir ndo apenas o ensino da linguagem, mas também
estratégias de acolhimento, de construgcdo de seguranca emocional e de protecdo social dos

estudantes.

O impacto do territorio manifesta-se também na organizacdo do tempo e do espago
escolar. Situagdes de violéncia e inseguranga produzem limitacdes fisicas e simbodlicas que
afetam a rotina da escola, como dificuldades de deslocamento dos estudantes, reconfiguragdes
no planejamento docente e restricdes ao uso de espacos externos para atividades pedagogicas e
culturais. Esse cenario evidencia que a educacao em areas marcadas por vulnerabilidade nao
pode ser pensada apenas a partir de diretrizes curriculares, exigindo a consideragao do territorio

como elemento constitutivo das dindmicas de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, a escola situada em territdrios de risco explicita a necessidade de que
politicas linguisticas e educacionais sejam analisadas em articulacdo com as condi¢des sociais
concretas em que se inserem. A adog¢@o de prescrigdes normativas ou de modelos pedagogicos
padronizados ndo ¢ suficiente para apreender a complexidade dessas realidades, nas quais

fatores estruturais incidem diretamente sobre as praticas escolares.

Dessa forma, a anélise das politicas linguisticas educacionais demanda a consideracao
de multiplos condicionantes de sua implementagao, tais como desigualdades socioecondmicas,

raciais e territoriais, além do acesso a recursos e¢ das condi¢des de trabalho docente. Nessa



perspectiva, o ensino de linguas em contextos periféricos deve ser compreendido para além de
escolhas metodologicas, envolvendo também o reconhecimento das condigdes materiais e

sociais que atravessam o processo educativo.

Nesse sentido, a investigacao buscou articular suas analises com referenciais teoricos
fundamentais, de forma a construir uma compreensao solida e multidimensional do fendmeno
estudado. Nos estudos da linguagem, dialogou-se com Bakhtin (2011), Moita Lopes (2006),
Fiorin (2013) e Marcuschi (2004), cujas contribui¢cdes permitem compreender a lingua nao
apenas como um sistema de regras formais, mas como pratica social, situada, interacional e
permeada por ideologias. Esses autores oferecem ferramentas conceituais para analisar como
os usos da linguagem sdo mediados por contextos histdricos, culturais e sociais, evidenciando
que o ensino de linguas ndo ¢ neutro, mas atravessado por relagdes de poder, normas sociais €

concepgoes de legitimidade linguistica.

No campo das politicas linguisticas, foram centrais autores como Calvet (2007), Severo
(2013), Mariani (2004), Lagares (2018), Spolsky (2009) e Pennycook (2001). Esses estudos
possibilitam analisar como a linguagem ¢ regulamentada, controlada e disputada em diferentes
escalas — nacional, estadual e local — e como politicas linguisticas educacionais refletem e
reproduzem desigualdades sociais. Em particular, Spolsky (2009) contribui para compreender
a politica linguistica como um fendmeno que articula préticas linguisticas, crengas da
comunidade e esforcos de agentes para transformar essas praticas, oferecendo um quadro

tedrico que permite observar a relagdo entre prescri¢do curricular e implementagao pedagogica.

Para refletir sobre questdes de raca, colonialidade e relacdes étnico-raciais, a pesquisa
mobilizou autores como Nilma Lino Gomes (2005), Fanon (2008), Kabengele Munanga (2005)
e Gabriel Nascimento (2019), cujas contribuigdes evidenciam como as desigualdades historicas
e estruturais moldam o acesso a educacdo, as experiéncias de aprendizagem e as trajetorias de
estudantes periféricos, especialmente em contextos de escolas majoritariamente negras e de
baixa renda. Esses autores permitem problematizar a dimensao politica, simbdlica e identitaria
da educagdo e do ensino da lingua, mostrando que o curriculo e as praticas escolares nao podem
ser compreendidos fora das relagdes de poder e das estruturas de exclusdo que atravessam a

sociedade brasileira.

No campo da educagdo e formagao docente, Paulo Freire se constituiu como referéncia
indispensavel, fornecendo fundamentos para pensar a pratica pedagdgica de forma critica,
humanizadora e dialogica. A partir de sua perspectiva, o ensino de linguas ¢ concebido nado

apenas como aquisicdo de habilidades técnicas, mas como espago de emancipacdo, de



construcdo de consciéncia critica e de resisténcia as desigualdades sociais. Integrar essa
perspectiva freiriana a analise das politicas linguisticas permite compreender que a pratica
docente deve articular conteudos curriculares, contextos sociais e experiéncias de vida dos

estudantes, de modo a produzir aprendizagens significativas e socialmente transformadoras.

Dessa forma, a articulagdo desses diferentes referenciais tedricos possibilitou a pesquisa
desenvolver uma andlise ampla e critica, capaz de considerar simultaneamente os elementos
linguisticos, ideologicos, sociais, culturais e pedagogicos que estruturam o ensino de linguas
no contexto da escola publica investigada. Essa abordagem permite compreender nao apenas
os documentos e normas curriculares, mas, sobretudo, as praticas, resisténcias e adaptacdes que
se constituem no cotidiano escolar, revelando a complexidade das politicas linguisticas em

acao.

A analise das politicas educacionais no Brasil contemporaneo demanda a consideracao
de transformacgdes mais amplas que tém reconfigurado o papel da educagdo na sociedade. Em
um cendrio marcado pelos efeitos da globalizagdo e pela consolidagdo de uma ldgica neoliberal,
observa-se um deslocamento na forma como o sistema educativo é concebido, frequentemente
associado a perspectivas utilitaristas que o aproximam de demandas do mercado de trabalho.
Nesse contexto, a educagdo tende a ser interpretada menos como um direito social e mais como
um custo, o que impacta diretamente suas finalidades formativas e seu potencial de promover
emancipagao intelectual e cidadania critica. Tal configurag¢do incide de maneira desigual sobre
diferentes grupos sociais, contribuindo para a manutengdo de assimetrias histdricas que

atravessam a sociedade brasileira.

E nesse quadro que se insere a presente pesquisa, orientada pela necessidade de
compreender as politicas linguisticas educacionais para além de sua dimensdo normativa. Ao
focalizar o ensino de linguas em uma escola publica situada na periferia de Fortaleza, o estudo
busca evidenciar a complexidade de fatores que atravessam o cotidiano escolar, articulando
dimensdes politicas, sociais e pedagdgicas. Dessa forma, a investigacdo propde uma analise
que considera tanto os documentos orientadores quanto as praticas efetivamente desenvolvidas,
entendendo as politicas linguisticas como fendmenos que se constituem na interface entre

prescricdo institucional e contextos concretos de implementagao.

Este trabalho estd organizado em seis se¢des, além desta introducao e das consideragdes
finais. Nas duas primeiras, sdo discutidos os fundamentos tedricos das politicas linguisticas,
articulando-os as dimensdes de raga, classe e territorio (Secdo I), bem como as questdes de

formag¢do docente e ensino de linguas em contextos socialmente marcados por desigualdades



(Secao 2). A terceira se¢do apresenta o percurso metodolégico da pesquisa. Na quarta segao,
apresenta-se o campo empirico da pesquisa, incluindo a caracteriza¢ao da escola. A quinta secao
dedica-se a analise dos dados, e a sexta e ultima se¢ao aprofunda a analise dos documentos
institucionais que orientam a educagao basica, com énfase na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), no Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) e no Projeto Politico
Pedagogico (PPP), examinando como essas diretrizes incorporam, ou silenciam, tais categorias.
Por fim, nas consideragdes finais, sdo retomados os principais eixos da investigacao a luz dos
objetivos propostos, evidenciando as contribuicdes do estudo para a compreensao das politicas

linguisticas em contextos periféricos.



SECAO I — POLITICAS LINGUISTICAS — RACA, CLASSE E TERRITORIO

1.1.Politicas linguisticas

Desde os primodrdios das civilizagdes humanas, as sociedades tomaram decisdes sobre
as relagdes entre as pessoas € as linguas, sejam a partir de processos ditatoriais ou de processos
democraticos. Isso porque, para cada sociedade, as relagdes com as linguas se deram de
maneiras diferentes, refletindo no que hoje percebemos enquanto diversidade linguistica, seja
a nivel mundial, nacional, estadual, at¢ as comunidades mais especificas de lingua.
Considerando que, seja o ser humano um animal dotado de linguagem, e que tem a capacidade
de utilizar a lingua para esse mecanismo, ¢ notorio que, além do aspecto individual, ainda ¢
necessario levar em conta o aspecto social, ja que a lingua ¢ construida a partir do social, ou
seja, um instrumento utilizado por toda uma comunidade de fala.

No livro de Génesis, o primeiro da Biblia Sagrada, ha uma situagdo em que os filhos de
Noé tentavam construir uma nova organizacao cultural e social, buscando criar uma conexao
direta com Deus, por meio da construgdo de uma torre que alcangasse os céus. Apds o dilavio,
segundo as Escrituras, os filhos de Noé decidiram unificar suas linguas para alcangar um
propdsito comum. Além disso, a construcao da torre poderia proporcionar um legado historico
significativo, simbolizando o avango do conhecimento e da civilizagdo. Em decorréncia a esse
momento, segundo a Biblia, Deus julgou que essas ideias pudessem fazer com que o homem,
em sua arrogancia, se igualasse a Ele, e ndo se agradou. Logo, decidiu confundir a lingua que
todos falavam, e de repente, nenhum individuo mais entendia o outro, fazendo com que
tivessem que se dispersar pelo mundo, construindo outras comunidades.

Nesta passagem biblica, a lingua, que inicialmente unificou as pessoas, também as
dispersou apds uma intervengao divina, que podemos considerar enquanto um exemplo de
politica linguistica. E neste caso, compreendemos que, ao passo que uma politica de linguas
tenha a capacidade de promover a inclusdo social, ela também pode restringir ou limitar o
desenvolvimento de uma lingua, afetando ndo somente o sistema linguistico em si, como
também tudo que envolve a lingua, uma vez que esta também compde o amplo conceito de
cultura, seja ela de um pais, um estado ou um territério. Nao podemos iniciar uma discussao
sobre politicas linguisticas sem considerar as valiosas contribui¢des do linguista francés Louis-

Jean Calvet para esta ampla area de estudos.

Além desse tema, Calvet dedicou a maior parte de sua vida académica ao estudo da

Linguistica Aplicada e da Sociolinguistica, destacando-se especialmente nas politicas



linguisticas, onde suas contribui¢des adquiriram relevancia mundial, por explorar essas
discussdes a partir de métodos inteiramente cientificos. Utilizaremos ainda para este trabalho,
as consideracdes de Gilvan Muller de Oliveira (2016) e Spolsky (2016), que também fazem
parte dos principais teéricos da area de Politicas Linguisticas.

Para a abordagem das questdes raciais do Brasil, utilizaremos alguns dos principais
autores e autoras desta ampla area de estudos, — como Quijano (2005) para compreendermos o
conceito de raca e sua relagdo com a Historia do Brasil, — Boaventura de Sousa Santos (1998)
para considerarmos o conceito do epistemicidio para o assunto, — Gomes (2005) e Fanon (2008)
para discutirmos sobre o dinamismo do racismo na sociedade brasileira atual, Munanga (2005)
para considerarmos a realidade da educagdo brasileira para com os alunos negros, — e por fim,
Nascimento (2019) e Gonzalez (1984) para percebermos a influéncia das linguas afro-
brasileiras dentro da lingua portuguesa do Brasil, bem como as discriminagdes que elas sofrem
dentro dos espagos académicos e educativos, como também na sociedade em si.

Abordaremos aqui o conceito de politicas linguisticas e seus reflexos dentro das
categorias de raca, classe e territorio. Utilizaremos o entendimento de Calvet (2007) a respeito
das Politicas e Planejamentos Linguisticos, que compreende esses conceitos a partir da
variabilidade de escolhas conscientes na tomada de decisdes sobre as linguas na sociedade,
além da sua aplicagdo e implementacdo. Considera-se entdo que a associagdo entre politicas
linguisticas e sua aplicacdo deve ser adequada aos diversos cenarios sociais, na tentativa de
pensar no futuro dos individuos e em suas vidas comunitarias a, a fim de que as necessidades
linguisticas dessas comunidades ndo se agravem num futuro proximo, mas que se consiga
estabelecer politicas que atendam suas devidas demandas e solucionem seus problemas
coletivos em termos linguisticos.

Segundo Calvet (2007), a interven¢do humana na lingua sempre existiu nos mais
diversos tipos de civilizagdo, uma vez que sempre houve movimentos em prol de se legislar e
ditar o uso "correto" de determinada lingua. O autor afirma que "De igual modo, o poder politico
sempre privilegiou essa ou aquela lingua, escolhendo governar o Estado numa lingua ou mesmo
impor a maioria a lingua de uma minoria." (Calvet, 2007, p. 11). Isso envolve decisdes sobre
como falar, que lingua falar ou qual variedade de lingua uma determinada comunidade sera
mais adequada para a comunicacao, exemplos superficiais a respeito do conceito de politicas
linguisticas.

As discussdes de Calvet (2007) a respeito de politicas linguisticas surgem da
necessidade de apresentar inimeras lacunas que existiam nos estudos linguisticos relacionados

as questdes desafiadoras da lingua na sociedade, para as quais, para o autor, as politicas



linguisticas devem propor meios que consigam resolver tais questdes. Dessa forma, o autor
propde ndo somente a politica linguistica, como também seu planejamento critico, que
considere todas as demandas da sociedade a ser aplicada a politica, a fim de resolver problemas
relacionados a linguagem que se enfrenta. Segundo Calvet (2007), ndo ¢ possivel falar de
politica linguistica sem falar de "planejamento linguistico", que seria a implementagdo das
politicas linguisticas adotadas. Nesse sentido, entendemos que "o planejamento linguistico
agira sobre o ambiente, para intervir no peso das linguas, na sua presenca simbolica". (Calvet,
2007, p. 73).

Para compreendermos melhor, é necessario considerar duas perspectivas de politicas
linguisticas de extrema relevancia. Para Calvet (1996, p. 68), em meio a toda complexidade da
area de politicas linguisticas, ¢ possivel categoriza-las enquanto politicas linguisticas in vivo e
in vitro. As politicas linguisticas classificadas enquanto in vivo sdo aquelas construidas pela
sociedade, a partir de praticas sociais, visando uma determinada situag¢do linguistica, as
necessidades comunicativas de uma comunidade, sua identidade e cultura. Podemos
compreender esse aspecto a partir do exemplo em que uma determinada institui¢do religiosa,
ou uma ONG social, comeca a oferecer cursos de LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) e
trabalhar com intérpretes para seus encontros e reunides, dado que percebe um nimero grande
de pessoas dessa comunidade linguistica em seu contexto de atuagao.

O autor propde também o entendimento de haver politicas linguisticas in vitro, que sao
aquelas construidas a partir de um grupo de individuos ocupantes de espagos de decisdo sobre
um coletivo, o que se aplica, por exemplo, ao poder publico, com a criagdo e utilizagdo de leis
e orientacdes linguisticas institucionais para sua aplicagdo. A compreensao desta esta no proprio
entendimento do Governo em suas implementagdes e planejamentos linguisticos, ou seja, se
trata de um ambito mais e formal/oficial/institucional das politicas linguisticas.

Nessa otica, o autor utiliza fatores que contribuem para a necessidade do planejamento
e implementacdo de politicas linguisticas, como por exemplo os fatores relacionados ao
multilinguismo e demais variedades relacionadas a lingua de prestigio. A partir dessa
compreensdo, o tedrico discute sobre como esses fatores se desenvolvem nas sociedades, na
tentativa de compreendé-los e considerd-los em seus estudos, se opondo aos parametros
tradicionais que desconsideravam esses fatores em suas analises, e simplesmente destacavam
enquanto falhas a lingua.

Podemos relacionar a abordagem de Calvet (2007) as reflexdes de Foucault (1999)
acerca das relacdes de poder. Vale ressaltar que o poder, para o autor, ndo se trata de um fator

homogéneo, pensando somente na ideia bésica de que na sociedade, umas pessoas estdo acima



de outras, como se fosse um 6rgao subdividido, no qual todas essas subdivisdes trabalham
juntas em beneficio da razdo maior, que seria o poder superior. Pelo contrario, as relagdes de

poder sao heterogéneas, como Foucault mesmo explica sendo necessario

[...] orientar para uma concepgdo de poder que substitua o privilégio da lei pelo ponto
de vista do objetivo, o privilégio da interdigdo pelo ponto de vista da eficécia tatica, o
privilégio da soberania pela analise de um campo multiplo e movel de correlagdes de
forga, onde se produzem efeitos globais, mas nunca totalmente estaveis, de
dominacdo. (Foucault, 1999, p. 97).

Dito isso, toda e qualquer decisdo tomada de forma arbitraria, antidemocratica ou, como
¢ dito popularmente, "de cima pra baixo", simboliza um poder superior sustentado em discursos
que sao legitimados em rede, mas que nao refletem, necessariamente, uma superioridade do
grupo que tomou tais decisdes. A rede discursiva € composta, substancialmente, por aqueles
que sdo colocados "abaixo" do "poder superior”, e sem esse entendimento, a superioridade nao
se sustenta. Isso significa dizer que as agdes politicas in vitro, se ndo forem coerentes com as
acdes in vivo, tendo estas como parceiras, ndo hd como consolidar os planejamentos linguisticos
necessarios para sua implementagao, visto que a disputa entre poderes se torna mais forte que
a propria politica imposta.

E possivel utilizar como exemplo de politica linguistica homogeneizante a realidade dos
PALOP (Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa), em que, apesar de existirem inimeras
linguas nativas que sao maternas de seus cidaddos e cidadas, ainda assim, estabeleceu-se que a
lingua oficial desses paises seria a lingua portuguesa, desconsiderando totalmente as outras
linguas existentes. No Brasil, a imposi¢do desse colonialismo linguistico lus6fono (Mariani,
2013) fez com que as linguas dos povos originarios e dos africanos e africanas escravizados se
tornassem refém de uma lingua Uinica de prestigio.

Para Muller (2016), o conceito de PL se abrange ao entendimento de que ndo somente
os Orgaos institucionais constroem e implementam essas politicas, como também outros agentes

sociais,

Entendo que as politicas linguisticas sdo uma area das politicas publicas, concebidas
e executadas por instituigdes que tém ingeréncia na sociedade, como os Estados, os
governos, as igrejas, as empresas, as ONGs e associagdes, € até as familias. (Muller,
2016, p. 382)

E, ainda que sejam necessarias atuacdes de linguistas para as constru¢des de PLs, a realidade ¢
outra, principalmente no Brasil, as PLs em sua maioria, tem interferéncias de todas as areas de
estudo, sejam elas politicas, socioldgicas e até antropoldgicas, mas quase nunca linguisticas.
Segundo o tedrico, o fato da Linguistica do século XX ter se tornado uma ciéncia independente,
a partir de uma Otica positivista, fez com que a Linguistica se separasse também da politica,

formando linguistas que mantém seus conhecimentos somente aos espacos académicos, nao



considerando a realidade da sociedade, e fazendo com que essas politicas sejam construidas
sem considerar uma perspectiva cientifica nos conceitos de lingua e linguagem para com a
sociedade. (Muller, 2016, p.383)

Apesar disso, Muller (2016) argumenta que o reconhecimento do conceito de Politicas
Linguisticas (PL) como uma area de estudo ja ¢ capaz de refletir sua complexidade. A evolugao
do mundo globalizado, juntamente com as particularidades e questdes politicas de cada pais,
evidencia a necessidade urgente de desenvolver politicas linguisticas eficazes, que levem em
conta o contexto especifico de cada regido, como a cultura, as particularidades linguisticas
(aspectos fonéticos, morfoldgicos, morfossintaticos, lexicais, semanticos e pragmaticos), as
diversas formas de crengas, dentre tantos fatores que compdem uma sociedade.

Para Calvet, e outros estudiosos das Politicas Linguisticas como Spolsky, Makoni,
Severo, Pennycook, ¢ necessario construirmos politicas linguisticas pensadas em todos os
fatores da sociedade, ndo partindo da questdo ideoldgica que coloca algumas linguas em
detrimento de outras, ocasionando, por exemplo exclusdo e desigualdade social. Ou seja, a
abordagem dessas politicas também contribui para o desenvolvimento da sociedade como um
todo, sendo, tal como para Oliveira (2017), obriga¢do do Estado e da contribuicdo dos demais

agentes da sociedade para implementé-las, como explica

[...] estas [as Politicas Linguisticas], originariamente, tém sido entendidas como
Politicas Publicas que resultam da responsabilidade do Estado com relacdo a lingua,
em varios de seus aspectos, envolvendo a implementacdo ¢ a manutengdo de
propostas, resultantes de tomada de decisdes, que envolvem oOrgdos publicos e,
algumas vezes, diversos organismos e agentes da sociedade. Assim ¢ que essa tematica
surge como um campo de investigagdo, o lugar onde os estudos da linguagem entram
em contato direto com o Estado e suas agdes, naquilo que diz respeito a decisdes,
regras, regulamentacdes, orientacdes sobre o status de uma lingua, seu uso, seus
territorios e os direitos dos usudrios. (Oliveira, 2017, p. 5)

Ainda somando as concepgoes dos autores citados neste subtopico, compreendemos que
a implementacdo das politicas linguisticas urge da participacdo de linguistas que considerem
todos os fatores que participam da utiliza¢do da lingua na sociedade e que o sistema educacional

torna-se um grande meio para sua implementacao.

1.2. Planejamentos linguisticos para as Politicas Linguisticas

Retomando as contribui¢des de Calvet (2007) e relacionando com as de Muller (2004,
2016), ambos os teodricos consideram impossivel discutir sobre PL sem considerar seu
planejamento, que se referem enquanto Planejamento Linguistico. Essa etapa ¢ de muita
importancia para esse estudo, pois ¢ nesse momento que se estabelecem diretrizes e estratégias
que orientam a implementacdo de a¢des voltadas & promogdo e a gestdo das linguas em uma

sociedade, pois quando se leva em conta as demandas sociais, culturais e politicas, o



Planejamento Linguistico favorece a efetividade das diretrizes, com o objetivo de manter a
diversidade linguistica e promover a inclusao social. Nesse caminho, os autores consideram de
muita importancia também a etapa da Implementacao dessas politicas, ndo somente a partir de
uma legislacdo que assegure a idealizacdo dessas PLs na sociedade, mas a partir dos
mecanismos e possibilidades que elas tém para serem aplicadas.

Calvet (2007) aborda o conceito de Politicas Linguisticas (PL) por meio de duas
distingdes: a PL que ¢ implementada de forma in vivo e a PL que ¢ desenvolvida no modelo in
vitro. O primeiro se d4 a partir das diversas intervencgdes sociais, sejam a partir de associagoes
comunitarias, igrejas, ONGs em geral, movimentos sociais (sejam étnicos, raciais ou politicos),
dentre outras. Podemos utilizar como exemplo dessa manifestagdo uma determinada igreja que
promove cursos de LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) para a sociedade que esta inserida,
ou at¢ mesmo uma determinada comunidade indigena que disponibiliza espacos de
conhecimentos destinado ao ensino de suas linguas, dentre tantos outros exemplos que temos,
sobretudo no Brasil, por parte da sociedade, para promover linguas, sejam elas afro-brasileiras,
de sinais, braile € etc.

O segundo modelo refere-se a implementacdo institucional, ocorrendo por meio de
orgdos como o Governo Federal, estadual ou municipal, especialmente nas esferas dos
ministérios e secretarias de Educacdo e Cultura, além de legislagdes propostas pelos
parlamentares. Podemos exemplificé-lo a partir de alguns programas propostos pelo Governo
Federal, como o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), criado em 2003, com o objetivo de
alfabetizar jovens e adultos de 15 anos ou mais que ndo puderam estudar na idade apropriada.
Essa demanda reflete a situacdo da educagao basica do século passado, onde a educagdo nao
era uma preocupacao real do Governo, resultando em um indice

absurdo de alfabetizacdo no pais. Segundo o Mapa do Analfabetismo no Brasil
(MAPA), o século XX chegou a obter quase 40% da populagao brasileira analfabeta, isto €, sem
saber ler ou escrever. Nesse caso, essa politica implementada em 2003 foi eficaz para esta
questao, considerando a emergéncia educativa vivenciada pelo pais a época.

Como ja discutido, os autores enfatizam que a criagdo de uma politica e seu
planejamento ndo garantem automaticamente a eficdcia na resolu¢do de uma determinada
questdo. Por exemplo, o programa PBA foi incorporado a Lei 10.880, exigindo que os 6rgaos
o desenvolvam em seus territorios. No entanto, € crucial considerar como esse programa sera
aplicado localmente, ndo apenas no sentido de fiscalizar sua implementagdo, mas também de
garantir os mecanismos, recursos e oportunidades necessarios para que os educadores possam

efetivamente aplicar o programa. E fundamental, por exemplo, avaliar como um professor de



uma cidade interiorana do Nordeste poderd desenvolver esse projeto em sua comunidade,
levando em conta sua formag¢ao docente, as condi¢des de ensino disponiveis e outras variaveis
relevantes. Além das contribuigdes de Calvet (2007) e Oliveira (2016), faz-se necessario ainda
considerar as contribui¢des de Spolsky (2007), que integra essas abordagens a outros fatores,
como as crencas e gestdes das sociedades, que devem ter suas relevancias para com os
planejamentos das PLs das sociedades, sobretudo dentro do ambiente escolar. Segundo ele,

O presente modelo de politicas linguisticas, entdo, sugere que o dominio escolar ¢ o
que apresenta a maior tendéncia de ser influenciado externamente, quer de "baixo" (casa,
religido, vizinhanga) ou de "cima" (niveis de governo), e de ser com mais frequéncia o alvo de
intervengdes ativistas em favor de uma variedade ou de outra. O estudo das politicas de
educacdo linguistica ¢, assim, talvez o mais dificil e desafiador campo de todos, e merece a
atenc¢do minuciosa que recebe nesta edicao especial da revista WPEL. (Spolsky, 2007, p. 44)

Ou seja, temos ainda, dentro do conceito de PLs, uma subcategoria de estudos chamada
de Politicas Linguisticas Educacionais, que se manifestam em um dos espacos sociais em que
os conhecimentos se encontram, seja a partir de uma PL in vitro, como o Novo Acordo
Ortografico ou a partir das diversas manifestacdes in vivo que sdo diariamente vistas nas
escolas, do ensino infantil ao ensino médio. Nesse contexto, cabe aos linguistas, sejam
professores ou pesquisadores, analisar essas implementagdes, considerando-as como objeto de
estudo e explorando formas de aprimorar sua aplicagdo ou reanalisa-las.

Apesar dessa concepgdo, ¢ importante ressaltar que, para Spolsky (2009), politicas
linguisticas ndo se tratam somente desses documentos institucionais que sdo estabelecidos pelos
orgdos publicos, mas também as varias manifestacoes de politicas realizadas pelos demais
agentes sociais. Um exemplo para essa dimensao do conceito de politicas linguisticas sdo as
diversas manifestacdes educacionais que estao presentes em ONGs e associagdes sociais, que
além do servigo social, ainda dispde de métodos educativos que possibilitam no
desenvolvimento dos multiletramentos e de expressoes artisticas, corporais, estéticas e etc.
Conforme reflete Freire (1996) sobre este assunto relacionado as praticas pedagogicas,

Outro saber de que ndo posso duvidar um momento sequer na minha pratica educativo-
critica € o de que, como experiéncia especificamente humana, a educagdo ¢ uma forma de
intervencdo no mundo. Interven¢do que além de conhecimento dos contetidos bem ou mal
ensinados e/ ou aprendidos implica tanto o esfor¢o de reprodugdo da ideologia dominante
quanto o seu desmascaramento [...] Neutra, indiferente a qualquer destas hipoteses, a da
reproducdo da ideologia dominante ou a de sua contestagdo, a educagdo jamais foi, ¢, ou pode

ser. E um erro decretd-la como tarefa apenas reprodutora da ideologia dominante como erro ¢



toma-la como uma for¢a de desocultacdo da realidade, a atuar livremente, sem obstaculos ¢
duras dificuldades (Freire, 2011, p. 96)

No que diz respeito as Politicas Linguisticas Educacionais, estas tratam das decisdes
linguisticas pensadas no desenvolvimento da lingua e seus usos a partir do ambito da educagao.

Consoante Oliveira (2017), ao referenciar a ideia de que,

[...] poderiamos pensar (...) que ao assumir sua responsabilidade social, a escola
deveria ter como horizonte uma Politica Linguistica que investisse na construcao de
um cidaddo com capacidade de comunicacdo com sua realidade concreta e com a
alteridade que lhe completa nesse processo, conectando-se ou desconectando-se com
os pontos de vista valorados e semiotizados. (Oliveira, 2017, p. 7)

Ao relacionar essa perspectiva com as abordagens da BNCC quanto ao ensino de linguagens, o
autor discute a capacidade de comunicacdo necessaria ao individuo que cursa a educacao basica,
explicando que as politicas linguisticas devem propor nogdes voltadas tanto para o
desenvolvimento da criticidade dos alunos quanto para o desenvolvimento analitico.
Compreendendo a abordagem de Oliveira (2017), podemos conceber os documentos
curriculares enquanto implementagdes publicas que expressam a nog¢ao de politicas linguisticas
educacionais.

Nesse sentido, Gilvan Oliveira (2016), chama atencao para a ideia de que,

Construir politicas linguisticas, entdo, ¢ participar da construgdo do futuro das
sociedades, e mais especificamente da nossa sociedade; fazer politica linguistica, pela
propria nogdo de intervengdo sobre as linguas, sem a qual ela ndo existe, € atuar para
um mundo mais justo neste campo especifico das linguas e dos seus usos, mais plural,
mais democratico e mais aberto a ecologia de saberes humanos. (Oliveira, 2016, p.
386)

Ou seja, pensando que um dos espagos sociais mais importantes para se aplicar
politicas linguisticas educacionais sejam as escolas, ¢ possivel conceber a ideia de que esses
documentos sdo expressoes dessas politicas, pois possibilitam ao educador uma aplicacao que

resultard numa sociedade democratica e justa, no que diz respeito ao campo da lingua.

1.3. Raga, classe e territorio

Neste subtopico, discutiremos a respeito de tematicas que carregam grande relevancia para
as reflexdes e analises a respeito das pautas até aqui discutidas. Iniciaremos refletindo sobre o
conceito de raca, e em como ela esta interligada com a educagdo. Logo apos discutiremos sobre
as questdes de classe e em como esse fator interfere no desenvolvimento do ensino. E para
concluir, trataremos a respeito do fator territorio, € em como esse fator também interfere na

educacao brasileira.



Quijano (2005) nos explica que a categoria "raga" ¢ uma inveng¢ao do colonialismo europeu
para que houvesse uma separacdo social entre os individuos, facilitando os mecanismos de

controle e subjugacao proprios do colonialismo. O autor explica que:

Na América, a ideia de raca foi uma maneira de outorgar legitimidade as relacdes de
dominacdo impostas pela conquista. A posterior constituicdo da Europa como nova
identidade depois da América ¢ a expansdo do colonialismo europeu ao resto do
mundo conduziram a elaborac¢do da perspectiva eurocéntrica do conhecimento ¢ com
ela a elaboracgdo teodrica da ideia de raga como naturalizagdo dessas relagdes coloniais
de dominagdo entre europeus e ndo-europeus. Historicamente, isso significou uma
nova maneira de legitimar as ja antigas idéias e praticas de relagdes de
superioridade/inferioridade entre dominantes e dominados. Desde entdo demonstrou
ser o mais eficaz e durdvel instrumento de dominagdo social universal, pois dele
passou a depender outro igualmente universal, no entanto mais antigo, o intersexual
ou de género: os povos conquistados e dominados foram postos numa situagdo natural
de inferioridade, e consequentemente também seus tragos fenotipicos, bem como suas
descobertas mentais e culturais. Desse modo, raga converteu-se no primeiro critério
fundamental para a distribui¢do da populagdo mundial nos niveis, lugares e papéis na
estrutura de poder da nova sociedade. Em outras palavras, no modo basico de
classificagdo social universal da populagdo mundial. (Quijano, 2005, p. 118)

E notério que o caminho da educagdo ¢ um dos meios mais importantes para a sociedade
construir um futuro democratico ¢ menos desigual. No entanto, esse mesmo sistema
educacional faz parte de uma estrutura social ainda cristalizada em aspectos da logica colonial
de funcionamento da sociedade e dos discursos que circulam nesta. Um dos fatores que mais
interfere no desenvolvimento desse fator € o racismo que, como nos explica a professora Nilma

Lino Gomes,

Nao podemos negar que, na construgdo das sociedades, na forma como negros e
brancos sdo vistos e tratados no Brasil, a raga tem uma operacionalidade na cultura e
na vida social. Se ela ndo tivesse esse peso, as particularidades e caracteristicas fisicas
ndo seriam usadas por nds, para identificar quem ¢ negro e quem ¢ branco no Brasil.
E mais, ndo seriam usadas para discriminar e negar direitos e oportunidades aos negros
em nosso pais (Gomes, 2005, p. 48).

Ponderando a visdo histdrica, no periodo colonial brasileiro, as pessoas negras foram trazidas,
forcadamente, pelos europeus, de seus paises de origem de forma escravizada. A partir do
trabalho forcado ¢ de muita desumanizagdo, esses escravizados vivenciaram inumeras
violéncias por parte dos portugueses, inclusive violéncias linguisticas em que suas culturas e
linguas eram proibidos. A eles, ndo foi proporcionado nenhum direito humano que fosse capaz
de humanizar essas pessoas, sujeitando-os somente ao trabalho escravo forcado destinado a
homens, mulheres, idosos e criangas. Desde entdo, os portugueses — no periodo colonial — e os
mandatarios brasileiros — no império e na republica, até hoje — desempenharam inumeras
politicas para destinar as culturas africanas e afro-brasileiras ao esquecimento. Proibindo-os de
falar suas linguas, viverem suas religides e até mesmo, embranquecendo-os, a partir de estupros

e outras violéncias.



Ao considerar o conceito de estruturas sociais, Bourdieu (2020) o compreende a partir
da analise dos mecanismos de dominagdo, seja de ideias, conhecimentos ou culturas,
procurando descobrir narrativas coerentes ou questdes que destaquem a existéncia de uma base
subjacente a sociedade. Um exemplo pratico da manifestacao desse conceito € amplamente
discutido atualmente, especialmente a partir do livro "Racismo Estrutural”, de Silvio Almeida
(2019). O filosofo desenvolve esse conceito a partir das diversas manifestagdes do racismo na
sociedade contemporanea, como no campo da satide, onde pessoas negras enfrentam os maiores
indices de exclusao, e na educagdo, onde a populacao negra apresenta as taxas mais elevadas
de analfabetismo. E retomando aos pardgrafos anteriores, compreendemos que, o periodo
colonial afetou e afeta as pessoas ndo-brancas, nas mais diversas areas da sociedade, onde o

individuo, enquanto cidadao, precisa para viver.

Apos a aboligdo conquistada pela resisténcia negra no pais em 1888, os escravizados
foram livres de seus trabalhos forgados, embora, ndo tenha existido nenhuma politica pensada
para a reparacao social dessas pessoas, nem na questao da moradia, ou educagdo e muito menos
para a saude. A partir desse contexto, surgiram as favelas, os unicos lugares encontrados pelas
pessoas negras em obterem moradia. Nesse contraste, o periodo colonial causou diversos
problemas para as pessoas negras, em todos os fatores sociais, fomentando a desigualdade na
educacdo, na saude, na politica, bem como em todas as estruturas sociais. Nessa perspectiva, o
autor explica ainda que o proprio sistema educativo colonial acentua a hierarquia entre raga,
subalternando jovens negros e colocando-os em situagdes de constrangimento. Chamando
aten¢do para a necessidade de uma educagdo que considere esse fator historico, proporcionando
em politicas publicas, a igualdade entre as pessoas, na finalidade de estabelecer uma educacdo

democratica e inovadora.

Nesse contraste, ¢ impossivel desconsiderarmos o fator racial na educagdo brasileira,
pensando na desigualdade que prejudica, hé anos, pessoas negras. Os efeitos dessa problemadtica
pode ser observado nas escolas publicas, pois essas escolas sdo majoritariamente ocupadas por

pessoas negras e nao-brancas.

Nesse viés, essa pesquisa terd também como referéncia o antropélogo Munanga (2000),
a partir de suas criticas ao sistema educacional brasileiro, explicando que a constru¢ao do
sistema educativo no Brasil ndo foi construida para o estudante negro e pobre, € por isso, esses
individuos sdo os que mais vivenciam impasses no ambito da educacdo, ja4 que o sistema
educativo no Brasil foi planejado para o estudante branco pertencente a classe média. A

observacdo desse contraste se faz mais que urgente, j4 que com base nas reflexdes do



antrop6logo, o racismo social ¢ dinamico, ou seja, sua estrutura¢do vai se moldando no decorrer

dos tempos, prejudicando sempre as pessoas negras no Brasil.

Levando em consideragdo que essa pesquisa sera realizada em uma escola publica de
periferia onde, segundo Campos ¢ De Campos Tebet (2018), historicamente, trata-se de um
territério majoritariamente ocupado por negros, uma vez que esses foram os Unicos espagos
onde estes puderam sobreviver, ja que foram expulsos dos centros das cidades pelo Estado, ¢
necessario atentar-se ao lugar e o corpo que os sujeitos dessa pesquisa ocupam no mundo, afim
de considerar problemas sociais que ainda se fazem presentes na sociedade de hoje, tal como o

racismo e a desigualdade social.

Relacionando aos fatores de classe e territorio, € possivel afirmar que a desigualdade de
oportunidades esta sujeita a diferenga ao acesso de um ensino de boa qualidade (Ferreira, 2000).
Podemos iniciar essa discussdo considerando a teoria do capital humano, proposta pelos
teoricos Gary Becker e Theodore W. Schultz (1973), que discutem acerca dos beneficios que o
investimento a educagdo proporcionaria ao individuo, explicando que, esse investimento seria
capaz de mudar a realidade, beneficiando todas as areas pessoais do individuo. Nesse sentido,
com uma educacdo desigual, somente pessoas que obtém privilégios sociais conseguiriam
atingir aos beneficios dessa teoria, ja que as pessoas desprivilegiadas ndo atingem sequer a

formagao da educagao basica.

r

Essa realidade ¢ explicada por Pinzani e Rego (2014), ao abordar sobre como as

questdes sociais interferem para com o processo de ensino-aprendizagem dos individuos,

As criancas, quando nio s@o obrigados a deixar a escola para trabalhar e contribuir a
renda familiar, tém de lidar com situagdes domésticas que representam um obstaculo
ao estudo: falta de um espaco adequado para se sentar e se concentrar; auséncia de
livros ou de acesso a internet para fazer pesquisas; obrigacdo de cuidar dos irmaos
menores, etc. (Pinzani; Rego, 2014, p. 24)

Esses e outros fatores contribuem para a impossibilidade da constru¢do de um ensino de
qualidade nas escolas publicas, sujeitando esses alunos as mesmas avaliacdes nacionais €
mesmas praticas pedagogicas, a partir da abordagem tradicional, dos alunos que obtém
privilégios sociais, perseverando assim, em um sistema educativo embasado nas estruturas
coloniais, que observam a educagdo somente sob perspectivas técnicas € homogéneas,

desconsiderando todas as facetas que coexistem dentro dessa realidade.

A integracdo destes aspectos na constru¢do de politicas linguisticas educacionais vai
muito além do planejamento pedagogico, no que diz respeito a escolha dos conteudos, mas

ainda inclui a ideia de considerar como esses métodos e politicas serdo aplicadas dentro do



contexto escolar. Como ja discutido neste projeto, sdo notorias as condi¢des vivenciadas por
determinadas ragas, classes e territorios do contexto brasileiro, e nesse sentido, ¢ possivel

concebermos a ideia da complexidade da integracdo dos aspectos discutidos neste trabalho.

Um exemplo para essa relag@o seria uma determinada escola, localizada na periferia de
uma cidade, onde os integrantes daquela regido fossem, em sua maioria, de classe baixa, e,
sociologicamente, lidos a partir de uma identidade nao-branca. Nesta situagdo, seria possivel
perceber, a fundo, como essas desigualdades impactam, positivamente ou negativamente, nas
praticas pedagogicas, sobretudo das aulas de produgdo textual. Possibilitando a percep¢do dos
impasses, questionamentos e dificuldades percebidos pelo pesquisador no decorrer de sua
coleta e andlise de dados, no objetivo de pautar todas essas especificidades em suas discussoes

e analises.

A discussdo a respeito do fator territorial para essa investigacdo vai além do espaco
fisico no qual a escola esta situada, mas considerando outros aspectos que, certamente,
interferem no desempenho escolar dos alunos, como questdes sociais, culturais ¢ familiares.
Nesse sentido, tomamos como referéncia a defini¢cdo de Milton Santos (2000, p. 97), para quem
"o territorio ndo ¢ apenas o conjunto de sistemas naturais e de sistemas de coisas superpostas;
o territorio usado é o chdo mais a identidade. E o territorio vivido, onde se inscrevem as marcas
da desigualdade, da exclusio e também das resisténcias." E a partir dessa compreensdo de
territorio como espaco vivido — e ndo apenas como recorte geografico — que esta pesquisa
articula a categoria ao debate sobre raga e classe aqui iniciado. Além disso, a partir das
concepcdes dos autores aqui discutidos, uma escola situada em uma localidade privilegiada,
onde questdes como seguranca publica e falta de investimentos publicos ndo sdo problemas
gradativos, ndo obtera os mesmos desafios de outra escola localizada em espagos periféricos a
cidade, como a violéncia urbana e a desigualdade no sistema educacional afetando diretamente

no desempenho escolar dos estudantes.

Tendo como enfoque a relagdo entre a complexidade da categoria territério com as aulas
de produgao textual, bem como a eficacia no desempenho escolar dos alunos, pode-se afirmar
que uma interfere na outra e a observacao de ambas deve ser analisada, ndo somente o estudo
unidimensional das aulas de produgdo textual, como sua aplicagdo e metodologias utilizadas.
Isso se aplica nao somente ao fator categorico do territorio, mas também € totalmente aplicavel

aos fatores raciais e de classe.



Para além das desigualdades socioecondmicas impostas as populagdes ndo brancas,
torna-se imperativo problematizar o historico apagamento dos saberes e conhecimentos
produzidos por esses grupos desde o periodo colonial. Nesse cenario, o linguista Gabriel
Nascimento (2019), em sua obra Racismo Linguistico: os subterraneos da linguagem e do
racismo, oferece uma potente reflexdo tedrica ao conceituar o racismo linguistico como o modo
pelo qual a estrutura racial de dominagao se materializa e se perpetua por meio da linguagem e

das politicas linguisticas. Como explicita o autor:

O preconceito racial aqui ¢ entrelacado com o social e o linguistico (naquilo que quero
chamar aqui de racismo linguistico, ¢ que se desenha através do linguicidio, ou seja,
do exterminio do outro ndo branco) fica mais aparente se nos detivermos nas politicas
linguisticas. (NASCIMENTO, 2019, p. 15).

Dessa forma, o racismo linguistico opera em estreita consonancia com o epistemicidio,
a aniquilacdo sistematica dos saberes do outro, e com o [linguicidio, caracterizado pelo
exterminio, silenciamento ou discriminacdo direta direcionada aos sistemas linguisticos de

povos marginalizados.

No ambito educacional, o racismo linguistico se manifesta tanto no ensino da lingua
materna quanto no de linguas estrangeiras, articulando-se como um mecanismo de manutencao
do privilégio branco e de hierarquizagao social. Conforme analisa Nascimento (2019, p. 98), o
ensino de linguas, verndcula e estrangeira, tem séculos de historia de branqueamento cultural e
social no pais". Historicamente, as politicas linguisticas promovidas pelo Estado brasileiro
direcionaram-se a impor a norma do colonizador como a Unica legitima, enquanto perseguiam
e desvalorizavam as linguas e variedades afro-brasileiras e indigenas. No tocante ao ensino de
lingua estrangeira, como o inglés, essa dindmica reserva o aprendizado valorizado e o
letramento pleno as elites econOmicas brancas em centros privados, enquanto impde

precariedade, descontinuidade e abandono as populagdes negras e periféricas na escola publica.

Por conseguinte, tanto no espago universitario quanto no ensino basico, perpetua-se a
estigmatizacao de variedades linguisticas desprestigiadas socialmente, como o pretogués,
conceito de Lélia Gonzalez que nomeia as marcas de africaniza¢do no portugués brasileiro, e
as falas origindrias indigenas. Ao classificar pejorativamente esses falares como "erros" ou
"dialetos" inferiores em relacdo a uma norma padrdo idealizada e eurocéntrica, o sistema
educacional e a midia reproduzem a discriminagdo racial sob a roupagem da corre¢do
gramatical. Trata-se de um processo no qual, segundo Nascimento (2019, p. 26), "o
epistemicidio € linguistico quando desapropria o sujeito de seu proprio direito de produgdo do

saber. Ou seja, quando ao sujeito negro ou indigena € negada a possibilidade de ser sujeito da



lingua". Assim, a reprodu¢do do racismo linguistico no ensino perpetua disparidades sociais
profundas e refor¢a estigmas comunicacionais que desvalorizam a identidade, a cultura e a

humanidade dos grupos historicamente subalternizados.

Essa realidade esta, por exemplo, quando ndo consideramos as influéncias das linguas
afro-brasileiras e indigenas, ou até mesmo, quando demonizamos suas culturas. No que se refere
a influéncia linguistica, Gonzalez introduz o conceito de "pretugués" para abordar como as
linguas crioulas e afro-brasileiras contribuiram para a formagao da complexa lingua portuguesa

falada no Brasil:

E engragado como eles gozam a gente quando a gente diz que é Framengo. Chamam
a gente de ignorante dizendo que a gente fala errado. E de repente ignoram que a
presenca desse r no lugar do 1, nada mais é que a marca linguistica de um idioma
africano, no qual o | inexiste. Afinal, quem que ¢é o ignorante? Ao mesmo tempo,
acham o maior barato a fala dita brasileira, que corta os erres dos infinitivos verbais,
que condensa vocé em c€, o estd em ta e por ai afora. Ndo sacam que tdo falando
pretugués. (Gonzalez, 1984, p. 238)

A autora considera que a construcdo da lingua brasileira se deu a partir de inimeras influéncias,
e que ndo falamos a mesma lingua portuguesa que os portugueses falavam em 1500, quando
invadiram o pais. Ou seja, no que diz respeito ao planejamento de uma politica linguistica
pensada para as questdes raciais, a 6tica de Gonzalez (1984) obtém grande relevancia, pois além
de considerar as decorréncias histéricas da colonizagdo ainda no século XX, a teorica ainda
conceitua o fendmeno do pretugués a partir da presenca de elementos linguisticos de linguas

desprestigiadas, neste caso, as linguas afro-brasileiras.

A elaboragdo dessa pesquisa surge a partir necessidade de se observar todos os fatores
supracitados, para que seja possivel a constru¢do de politicas linguisticas que, de fato, sejam
capazes de possibilitar a todos os alunos, sobretudo os da rede publica, o pensamento critico a
partir da habilidade de producao textual, para que os impactos negativos vivenciados hoje nao

sejam agravados futuramente nos alunos desta geracao.



SECAO II - FORMACAO DOCENTE - INTEGRACAO, EQUIDADE E
PENSAMENTO CRITICO

Neste campo, discutiremos sobre a importancia de uma formagao docente eficaz e de
qualidade, nos detendo a relevancia de uma perspectiva que integre as categorias destacadas
neste trabalho (raga, classe e territorio). Quando falamos sobre formag¢do docente, o primeiro
ponto em pauta ¢ saber qual formagdo docente entra em questdo, seja ela a formagao inicial,
aquela em que o educador obtém durante sua licenciatura, ou a formacao continuada, aquela

em que o educador obtém ao decorrer de sua carreira.

Diante dos avangos observados nos curriculos dos cursos de licenciatura no ambito do
ensino superior, ¢ possivel identificar um movimento progressivo de ampliagdo e qualificagdo
dos componentes curriculares, especialmente no que se refere a inclusao de tematicas
relacionadas as categorias aqui destacadas. Tal evolucdo decorre, em grande medida, da
promulgacao da Lei n® 10.639/2003, que estabelece a obrigatoriedade do ensino da Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana na educagdo bdasica, configurando-se como um marco legal
de extrema relevancia no enfrentamento das desigualdades raciais historicamente estruturadas

no sistema educacional brasileiro.

Por se tratar de uma legislacdo direcionada diretamente ao sistema educativo, seus
impactos ultrapassam os limites da educagdo basica, incidindo de forma significativa sobre a
formagdo inicial de professores. Nesse sentido, os curriculos dos cursos de licenciatura
passaram a ser tensionados a responder a novas demandas formativas, exigindo a incorporagao
de contetdos, perspectivas tedricas e praticas pedagogicas comprometidas com uma educacgao
antirracista, plural e socialmente referenciada. Tal processo implicou a revisdo de projetos
pedagdgicos, a criagdo de disciplinas especificas ou a transversalizacdo dessas tematicas em
componentes ja existentes, bem como a ampliacdao do debate acerca das relagdes étnico-raciais

no contexto educacional.

No entanto, embora esses avancos sejam perceptiveis, ¢ importante destacar que a
adaptacao dos curriculos das licenciaturas ocorreu, e ainda ocorre, de forma gradual e, em
muitos casos, lenta e desigual. Essa lentidao pode ser compreendida a partir de diversos fatores,
como a resisténcia institucional a mudanga, a persisténcia de uma ldgica curricular eurocéntrica,
a escassez de formagdo especifica do corpo docente e a auséncia, em determinados contextos,
de politicas efetivas de acompanhamento e avaliacdo da implementacao da referida legislagao.
Assim, a presenca dessas tematicas nos curriculos nem sempre se traduz em uma abordagem

aprofundada, critica e sistematica, sendo, por vezes, tratadas de maneira pontual ou superficial.



Dessa forma, embora a Lei n° 10.639/2003 tenha provocado avangos significativos e
inegaveis na organizacdo curricular dos cursos de licenciatura, sua efetiva¢do plena ainda se
constitui como um desafio continuo. Tal cenario evidencia a necessidade de fortalecer politicas
institucionais que garantam nao apenas a inclusao formal dessas tematicas nos curriculos, mas
também sua consolida¢do como eixo estruturante da formacdo docente, de modo a preparar
professores capazes de atuar criticamente na educacdo bdésica, reconhecendo a diversidade
étnico-racial como elemento constitutivo da sociedade brasileira e como fundamento para a

promocao da justi¢a social e da equidade educacional.

Relacionaremos aqui, a partir de discussoes, os fatores que envolvem as politicas
linguisticas e formagao docente, para retratar a necessidade dessa integracao tedrica; sobre as
questdes de identidade no processo formativo, para discutir o sujeito humano em suas
pluralidades sociais, levando essas particularidades em consideragdo dentro do processo de
ensino-aprendizagem; a necessidade da integracdo das tematicas aqui destacadas ndo somente
na formacao inicial, mas também nas formagdes continuadas, aquelas em que o(a) educador(a)
tem durante sua carreira; e a urgéncia de um ensino de linguas que compreenda a lingua ndo
somente em suas situagdes de uso, mas que envolva questdes mais complexas, como as

tematicas aqui trabalhadas.

Essas noc¢oes revelam-se fundamentais, pois a articulagao entre elas € indispensavel para
a compreensao critica da realidade social. Tal interdependéncia torna-se ainda mais evidente
quando se considera o processo historico de formagdo do pais, marcado por profundas
desigualdades sociais, raciais e econdmicas, construidas a partir de praticas sistematicas de
exploracdo, exclusdao e negacdo de direitos a determinados grupos sociais. Nesse sentido, as
medidas de reparacdo historica ndo se configuram como concessdes pontuais, mas como
instrumentos necessarios de justica social, voltados a corre¢do de assimetrias estruturais que

persistem no presente.

Assim, ao reconhecer os efeitos duradouros desse passado historico, tais medidas
assumem um papel central na promog¢ao da equidade, no fortalecimento da democracia e na
efetivacdo de direitos historicamente negados, contribuindo para a constru¢ao de uma sociedade

mais justa, inclusiva e socialmente responsavel.



2.1. Politicas Linguisticas e Formac¢ao Docente

A relagdo entre Politicas Linguisticas e formagao docente sempre esteve associada, uma
vez que a escola seja um dos principais meios de implementacao dessas politicas — mesmo que
ndo sejam os unicos. Dessa forma, podemos seguir a discussao desse subtdpico a partir da ideia
de teoria e pratica, uma vez que as politicas linguisticas seriam o que envolve a teoria, € a

formagao docente seria o que envolve a pratica.

Se de um lado temos professores(as) que nao obtiveram uma formacao voltada para o
desenvolvimento do pensamento critico dos alunos em relagao com as complexidades sociais,
consequentemente teremos professores(as) deficientes no que diz respeito a essas urgéncias
sociais. E essa realidade se refletird na pratica docente e pedagogica desses individuos,
contribuindo para o mesmo sistema educativo que tem dominado o pais desde o periodo

colonial.

Essa realidade ¢ explicada por Soares (1985), a saber que

Segundo a logica da teoria da deficiéncia cultural, o déficit linguistico ¢ atribuido a
pobreza do contexto linguistico em que vive a crianga, particularmente no ambiente
familiar. Em sintese: para a teoria da caréncia cultural, criangas das camadas
populares, ao contrario das classes favorecidas, apresentam um déficit linguistico,
resultado da privacéo linguistica de que sdo vitimas no contexto cultural em que vivem
(Soares, 1985, p. 21).

Compreendendo a ideia de cultura em toda sua complexidade, € possivel associar essa situacao
ao conhecimento dos individuos na escola sobre eles mesmos, em suas proprias identidades —
fator que discutiremos com mais aprofundamento nos topicos seguintes. Com isso, a no¢ao de
lingua limitada as questdes sociais que a envolvem resulta um processo de ensino-aprendizagem

repleto de caréncia de saberes.

Nesse subtopico pretendemos discutir essa questao, para elucidar a relagdo entre PLs e
formagdo docente, pensando em uma integracao no que diz respeito as categorias estudadas

nesse trabalho, a saber, raga, classe e territorio em suas aplica¢des pedagdgicas.

2.1.1. O entendimento de identidades para o processo formativo

Ao comecarmos essa discussdo no subtdpico anterior, compreendemos que as
particularidades dos sujeitos sdo imprescindiveis para o processo de ensino-aprendizagem. A
saber, nesse momento percebemos uma outra dualidade, diferente daquela do subtdpico anterior
(teoria e pratica), seria ela, a relacao entre professor-aluno. Para Libaneo (1999), a sala de aula
e o processo de ensino aprendizagem nao esta somente sob responsabilidade e como tnico

protagonista o professor. Esse processo requer também o protagonismo do aluno para sua



eficacia, considerando n3o somente sua participagdo, mas também suas identidades e

particularidades. Segundo o autor,

[...] a nosso ver, ndo bastam iniciativas de formulagdo de reformas curriculares,
principios norteadores de formacdo, novas competéncias profissionais, novos eixos
curriculares, base comum nacional etc. Faz-se necessaria e urgente a definicdo
explicita de uma estrutura organizacional para um sistema nacional de formacdo de
profissionais da educagdo, incluindo a defini¢do dos locais institucionais do processo
formativo. Na verdade, reivindicamos o ordenamento legal e funcional de todo o
conteudo do Titulo VI da nova LDB. (Libaneo, 1999).

A compreensao da relagdo professor—aluno como elemento estruturante do processo educativo
exige que se reconheca a complexidade das intera¢des que se estabelecem no interior da escola,
sobretudo em contextos marcados pela diversidade social e cultural. Tal relagdo ndo se constitui
de maneira neutra ou espontdnea, mas ¢ atravessada por relagdes de poder, expectativas
institucionais, concepcdes pedagdgicas e condi¢cdes materiais de trabalho, aspectos que
influenciam diretamente as praticas docentes e as possibilidades de aprendizagem dos
estudantes. Assim, a sala de aula configura-se como um espacgo de disputas simbolicas e de

construcao coletiva do conhecimento.

Nesse contexto, o papel do professor ultrapassa a fungao tradicional de transmissor de
conteudos, passando a ser compreendido como sujeito que organiza, media e cria condigdes
pedagdgicas para que o aluno se aproprie criticamente do conhecimento. Essa atuac¢do requer
ndo apenas dominio técnico-cientifico, mas também sensibilidade pedagogica para lidar com
diferentes ritmos de aprendizagem, interesses, trajetorias e formas de participagdo dos
estudantes. O aluno, por sua vez, deixa de ocupar uma posicao passiva € assume o papel de
sujeito ativo do processo educativo, sendo reconhecido como coautor da aprendizagem, capaz

de atribuir sentido aos contetidos a partir de suas experiéncias e interagdes sociais.

O reconhecimento das identidades e particularidades dos estudantes impde a
necessidade de repensar praticas pedagdgicas e avaliativas historicamente marcadas pela
padronizagdo e pela homogeneizagdo. Estratégias que desconsideram os percursos individuais
tendem a reforcar desigualdades e a produzir exclusdes simbolicas, dificultando a participagao
efetiva dos alunos no processo formativo. Nesse sentido, praticas pedagogicas dialdgicas,
colaborativas e contextualizadas revelam-se fundamentais para fortalecer o vinculo pedagdgico
e promover aprendizagens significativas, capazes de dialogar com a realidade social dos

educandos.

Entretanto, conforme aponta Libaneo (1999), tais transformacdes ndo podem ser

sustentadas exclusivamente pelo esfor¢o individual dos professores. A fragilidade das politicas



publicas de formagao docente, a auséncia de um sistema nacional articulado e a descontinuidade
das acdes formativas comprometem a consolidagdo de praticas pedagodgicas que valorizem
efetivamente o protagonismo discente. A formacao inicial e continuada dos professores precisa
estar alinhada as demandas reais da escola contemporanea, considerando as transformagdes
sociais, culturais e tecnologicas que atravessam o cotidiano educativo. Assim, a relagdo
professor—aluno deve ser compreendida como resultado de uma construcao coletiva mediada

por condig¢des institucionais e politicas educacionais coerentes.

Nessa perspectiva, a compreensao das identidades dos sujeitos que compdem o espago
escolar assume papel central no processo formativo. A educagdo nao se realiza em abstrato, mas
em contextos histdricos, sociais e culturais concretos, nos quais as identidades dos estudantes
sao constituidas a partir de experiéncias familiares, condigdes socioecondmicas, pertencimentos
culturais, relagdes de género, raca e territdrio. Ignorar essas dimensdes implica o risco de
produzir uma educagdo descontextualizada, excludente e distante da realidade vivida pelos

alunos.

Paulo Freire contribui de forma decisiva para essa reflexao ao afirmar que nao existe
educagdo neutra, pois todo ato educativo €, necessariamente, um ato politico. Para o autor,
ensinar exige o reconhecimento dos saberes que os educandos trazem consigo, construidos em
sua pratica social. Ao afirmar que os educadores devem respeitar os saberes dos educandos,
sobretudo aqueles construidos na experiéncia comunitaria (Freire, 1987, p. 68), Freire reforga
a ideia de que a identidade do aluno constitui a base a partir da qual o conhecimento escolar ¢

interpretado e ressignificado.

Essa compreensdao fundamenta uma educagdo de caradter dialdgico, em oposicao a
educagdo bancéria, que concebe o aluno como mero receptor de informacgdes. Para Freire, o
processo formativo ocorre na relagdo entre sujeitos historicos que se educam mutuamente,
mediatizados pelo mundo (Freire, 1987, p. 79). Assim, reconhecer as identidades significa
compreender que dificuldades de aprendizagem, desinteresse ou resisténcia nao decorrem,
necessariamente, de limitagdes cognitivas, mas muitas vezes da auséncia de vinculo entre os
conteudos escolares e a experiéncia concreta dos estudantes. A leitura do mundo, que precede
a leitura da palavra (Freire, 1987, p. 11), orienta a forma como os alunos atribuem sentido ao

conhecimento escolar.

Além disso, o reconhecimento das identidades no processo formativo contribui para a
constru¢dao de uma educacdo comprometida com a humanizagdo. Para Freire, a desumanizagao

resulta de estruturas sociais opressoras que negam aos sujeitos o direito ao reconhecimento de



sua dignidade. Nesse sentido, a educagdo assume o papel de pratica de liberdade, possibilitando
que os educandos se reconhegam como sujeitos historicos capazes de intervir criticamente na
realidade (Freire, 1987, p. 30). Tal perspectiva confere a pratica pedagdgica um carater ético e

politico, no qual a valorizagdo das identidades se torna principio fundamental.

No ambito da formagdo docente, essa discussdo revela-se igualmente indispensavel.
Compreender as identidades dos alunos exige uma formacao critica, sensivel as desigualdades
sociais e as multiplas formas de existéncia presentes na escola. Freire destaca que ensinar exige
compromisso, escuta e respeito ao outro, elementos que se concretizam quando o educador
reconhece o aluno como sujeito de saber e de historia (Freire, 1996, p. 47). Dessa forma, o
entendimento das identidades deve atravessar tanto a pratica pedagogica quanto 0s processos

de formagao inicial e continuada dos professores.

Essa discussao se amplia quando articulada a nogao de territorio, compreendido nao
apenas como espaco geografico, mas como espago vivido, simbolico e socialmente construido.
O territorio constitui-se como dimensdo fundamental na formacao das identidades, pois nele se
produzem experiéncias, relagdes, pertencimentos ¢ modos especificos de leitura do mundo.
Considerar o territério do aluno no processo educativo significa reconhecer que as experiéncias
formativas sao profundamente atravessadas pelas condigdes materiais e simbolicas dos lugares

que os sujeitos habitam.

Stuart Hall contribui para essa reflexdo ao compreender a identidade como um processo
dindmico, historico e relacional, construido a partir das praticas sociais e culturais que
atravessam os sujeitos (Hall, 2006). Nesse sentido, o territorio ocupa papel central, pois € nele
que se constroem narrativas, linguagens e valores que influenciam diretamente a forma como
os estudantes se percebem e sdo reconhecidos no espago escolar. As identidades, conforme
aponta Hall, sdo atravessadas por relagdes de poder que definem quais culturas sdo legitimadas

e quais sdo marginalizadas.

Ao considerar o aluno periférico, evidencia-se que seu territorio de origem carrega
marcas de desigualdade, estigmatizagdo e exclusdo, mas também de resisténcia, solidariedade
e producdo cultural propria. Desconsiderar essas dimensdes no processo educativo significa
reforcar praticas de silenciamento e invisibilizacdo de saberes populares e periféricos. Quando
a escola ignora o territério dos alunos, corre o risco de reproduzir uma cultura escolar distante
de suas realidades, gerando desengajamento, dificuldades de aprendizagem e sentimento de nao

pertencimento.



Autores como Milton Santos refor¢gam essa perspectiva ao compreender o territdrio
como "o chido mais a identidade", ou seja, o espaco vivido no qual se constroem sentidos e
pertencimentos (Santos, 2000). O aluno ndo chega a escola desvinculado de seu territorio; ele
carrega consigo as marcas desse espago, que influenciam sua relagdo com o conhecimento, com
a escola e com os outros sujeitos. Reconhecer o territdrio como dimensdo formativa implica

valorizar tanto os desafios quanto as potencialidades presentes nesses contextos.

Praticas pedagdgicas que dialogam com o territorio, por meio da problematizagdo da
realidade local, da valorizagdo das culturas periféricas e da articulagdo entre escola e
comunidade, contribuem para a constru¢do de uma educagdo contextualizada, critica e
emancipatdria. Essa abordagem fortalece o vinculo pedagogico e possibilita que o aluno se

reconhega como sujeito de saber e de direito.

Portanto, a articulacdo entre relagdo pedagdgica, identidades e territdrio revela-se
fundamental para a construgao de praticas educativas comprometidas com a equidade, a justica
social e a democracia. Ao reconhecer os alunos em sua integralidade, como sujeitos historicos,
sociais, culturais e territoriais, a escola amplia seu papel formativo, contribuindo para a
formagdo de sujeitos criticos, conscientes e capazes de compreender e transformar a realidade

em que vivem.

2.2. Formacio inicial e continuada

Discutiremos aqui a dualidade existente entre os conceitos ja introduzidos neste
capitulo, a saber, a formagao inicial e a formagdo continuada. A formagdo inicial, como ja
explicitado, refere-se ao processo formativo vivenciado pelo professor durante o curso de
licenciatura; a formagdo continuada, por sua vez, compreende os processos formativos que
ocorrem ao longo de sua trajetdria profissional, em resposta as demandas da pratica pedagogica

e as transformagdes sociais e educacionais.

No ambito legal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), sob n°
9.394/1996, assegura a formagdo de professores para a Educagdo Basica no Brasil,
estabelecendo parametros fundamentais para a organizagdo desse processo. O artigo 62 da
referida lei determina que a formagao de docentes para atuar na Educagdo Bésica deve ocorrer,
prioritariamente, em cursos de licenciatura de graduagao plena, oferecidos por universidades e

institutos superiores de educacdo. Tal dispositivo legal reforca a compreensdo de que o



exercicio da docéncia exige uma formacao especifica, articulando conhecimentos tedricos,

pedagdgicos e praticos, indispensaveis a atuacdo profissional qualificada.

Complementarmente, o artigo 63 da LDB atribui as universidades e aos institutos
superiores de educacao a responsabilidade de manter cursos formadores de profissionais para a
Educacdo Bésica, bem como programas de formacao pedagogica destinados a portadores de
diplomas de educacdo superior que desejem ingressar na docéncia. Essa previsdo amplia o
entendimento sobre a formacao inicial, ao reconhecer diferentes trajetorias formativas, desde
que orientadas por principios pedagogicos e legais que assegurem a qualidade da formacgao
docente. Nesse sentido, as orientagdes da Nota Técnica n® 020/2014 do Ministério da Educagao
reforcam o compromisso do Estado com a garantia de uma formag¢ao docente consistente e
alinhada as exigéncias legais. Conforme o documento, a organizagdo dos cursos e programas
de formacdo deve observar as diretrizes estabelecidas pela LDB, assegurando que a preparag¢ao
dos professores contemple tanto os conhecimentos especificos das areas de atuagdo quanto a

formagao pedagogica necessaria ao trabalho na Educagido Basica (BRASIL, 2016).

Embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional estabeleca pardmetros legais
fundamentais para a formagao de professores no Brasil, a distancia entre o que ¢ previsto na
legislagdo e o que se concretiza na pratica revela limites significativos no processo formativo
docente. A LDB, ao definir a obrigatoriedade da formacdo em nivel superior e ao atribuir
responsabilidades as universidades e institutos superiores de educagdo, cria um marco
normativo importante; contudo, sua efetividade depende de politicas publicas articuladas,
investimentos continuos e condi¢des institucionais que nem sempre se materializam no

cotidiano da formagao docente.

Um dos principais limites observados refere-se a fragilidade da articulagdo entre a
formagao inicial oferecida nos cursos de licenciatura e as demandas reais da Educacdo Basica.
Em muitos contextos, os curriculos permanecem excessivamente tedricos ou fragmentados,
com pouca integragdo entre os conhecimentos especificos das areas, a formagao pedagogica e
a vivéncia concreta da escola. Essa lacuna compromete a preparacao dos futuros professores
para enfrentar a complexidade do trabalho docente, marcada por diversidade cultural,
desigualdades sociais e desafios pedagogicos cotidianos. Outro aspecto critico diz respeito a
implementa¢do desigual dos dispositivos legais previstos na LDB. A auséncia de um sistema
nacional efetivamente articulado de formacao docente faz com que a qualidade da formagao

inicial e continuada varie significativamente entre instituicdes e regides do pais. Tal cenario



reforca desigualdades historicas, sobretudo em contextos periféricos, onde a oferta de cursos de

qualidade e de programas de formacao continuada ¢ frequentemente limitada ou descontinuada.

Além disso, embora a legislagdao reconheca a importancia da formagao continuada, ela
nao define de maneira suficientemente clara mecanismos de acompanhamento, financiamento
e avaliacdo dessas agdes. Na pratica, muitos professores t€ém acesso a formagdes pontuais,
desarticuladas do contexto escolar e pouco alinhadas as necessidades reais da sala de aula. Esse
modelo fragiliza o carater formativo da formagao continuada, transformando-a, em alguns
casos, em mera exigéncia burocratica, desvinculada do desenvolvimento profissional docente.
Também se destaca como limite a pouca énfase dada, na pratica, a formacao critica e reflexiva
do professor, apesar de a legislagdo abrir espaco para tal perspectiva. A formagdo docente,
muitas vezes, ¢ orientada por demandas tecnicistas e pragmaticas, priorizando competéncias
operacionais em detrimento da compreensdo dos aspectos sociais, politicos e culturais que
atravessam o fazer pedagdgico. Essa abordagem tende a reduzir o papel do professor a executor

de politicas e curriculos, enfraquecendo sua autonomia intelectual e profissional.

Dessa forma, embora a LDB represente um avanco legal na garantia da formacgdo
docente para a Educacao Basica, seus limites tornam-se evidentes quando analisados a luz da
realidade concreta das instituigdes formadoras e das condi¢des de trabalho docente. Superar tais
limites exige ndo apenas ajustes normativos, mas a construgao de politicas publicas integradas,
que assegurem formacao inicial e continuada de qualidade, valorizagdo profissional e condi¢des
reais para o exercicio critico e reflexivo da docéncia. Desse modo, a formagao inicial ndo pode
ser compreendida apenas como uma etapa formal de obten¢do de um titulo, mas como um
processo estruturante da identidade profissional docente. Ao mesmo tempo, a propria legislagao
reconhece que essa formacao ndo se esgota na licenciatura, abrindo espago para a formagao
continuada como dimensao complementar e indispensavel ao exercicio da docéncia. Assim, a
articulagdo entre formacao inicial e continuada revela-se fundamental para a constru¢do de
praticas pedagogicas reflexivas, criticas e comprometidas com a qualidade da educagdo basica

no pais.

Ao aprofundar a andlise dos limites da LDB na efetivacdo da formacdo docente, as
contribuigdes de José¢ Carlos Libaneo tornam-se fundamentais para compreender as
contradigdes existentes entre o que ¢ previsto no plano legal e o que se concretiza na pratica
formativa. Para o autor, a formagdo de professores ndo pode ser reduzida a dispositivos

normativos ou a reformas curriculares pontuais, uma vez que o trabalho docente se insere em



um contexto institucional e social mais amplo, marcado por desigualdades estruturais e pela

fragilidade das politicas educacionais (Libaneo, 2017, p. 33-34).

Libaneo (1999) destaca que, embora a LDB estabelega diretrizes importantes para a
formacgdo inicial e continuada, ela se mostra limitada quando nao ¢ acompanhada por uma
organizacdo sistémica e articulada da formac¢do docente em ambito nacional. Segundo o autor,
ndo basta a formulagdo de principios orientadores ou a defini¢do de competéncias profissionais;
faz-se necessaria a consolidagdo de uma estrutura organizacional que dé materialidade as
politicas de formagao (Libaneo, 1999, p. 91). A auséncia desse sistema compromete a coeréncia

entre formagao inicial, formag¢ao continuada e pratica pedagogica.

Um dos principais problemas apontados por Libaneo (1999) refere-se a persistente
desarticulagdo entre teoria e pratica nos cursos de formagdo docente. Mesmo diante das
orientacdes legais da LDB, a formacdo inicial frequentemente apresenta curriculos
fragmentados, nos quais os conhecimentos especificos das areas, os fundamentos pedagogicos
e a pratica escolar aparecem dissociados. Para o autor, essa fragmentacao dificulta a construgao
de uma pratica reflexiva e critica, reduzindo a formagao do professor a um conjunto de técnicas

desvinculadas da compreensao do contexto educacional (Libaneo, 2017, p. 45—46).

Outro limite evidenciado diz respeito a forma como a formagdo continuada ¢ tratada na
pratica. Embora reconhecida pela legislagdo como parte constitutiva do desenvolvimento
profissional docente, ela se concretiza, em muitos casos, por meio de agdes pontuais,
descontextualizadas e pouco relacionadas as demandas reais da escola. Libaneo critica esse
modelo por esvaziar o sentido formativo da formagdo continuada, transformando-a em uma

exigéncia burocratica, sem impacto significativo na pratica pedagdgica (Libaneo, 2017, p. 67).

Além disso, o autor problematiza a tendéncia de responsabilizacdo individual do
professor pelos problemas educacionais, frequentemente presente nas politicas de formacao.
Ao deslocar para o docente a obrigagdo de buscar sua propria qualificacdo, sem garantir
condig¢des institucionais e materiais adequadas, refor¢a-se a precarizacao do trabalho docente e
enfraquece-se o carater coletivo da formagao profissional (Libaneo, 2017, p. 52). Tal logica
ignora que a qualidade da formagao docente esta diretamente relacionada as politicas publicas,
as condicdes de trabalho e a valorizagdo profissional. Libaneo também alerta para o avango de
concepgoes tecnicistas na formacdo de professores, que priorizam o desenvolvimento de
competéncias operacionais em detrimento da formacao intelectual, ética e politica. Para o autor,
essa perspectiva reduz o professor a condi¢ao de executor de politicas educacionais e curriculos

prescritos, comprometendo sua autonomia e seu papel como intelectual da educagdo (Libaneo,



2015, p. 29-30). Em contraposi¢do, defende uma formacgdo que possibilite ao professor
compreender criticamente a realidade social e educacional em que atua, participando

ativamente da construgao do projeto pedagogico da escola.

Dessa forma, a partir do didlogo com Libaneo, evidencia-se que os limites da LDB na
pratica real da formagdo docente ndo se restringem a lacunas normativas, mas estdo
relacionados a auséncia de politicas educacionais integradas que assegurem condigdes
institucionais, formativas e profissionais adequadas. Superar tais limites implica conceber a
formacgao inicial e continuada como um processo continuo, coletivo e socialmente situado, no
qual o professor seja reconhecido como sujeito historico, intelectual critico e agente central na

constru¢do de uma educagdo democratica e socialmente comprometida.

A formagdo de professores, enquanto objeto de estudo e debate no Brasil, ganha
centralidade a partir da década de 1970, ampliando-se significativamente nas décadas de 1980
e 1990, sobretudo em virtude das transformagdes sociais, politicas e econdmicas que
atravessaram o pais nesse periodo. Esse movimento intensifica-se, em especial, com a
promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional em 1996, marco legal que
reorganiza o sistema educacional brasileiro e reposiciona a formac¢do docente no interior das
politicas publicas. Assim, a analise dessa tematica, situada em torno do final do século XX,
impde-se diante da multiplicidade de determinagdes historicas, sociais € econdmicas que

atravessam o trabalho docente e suas condi¢oes de realizacao.

Nesse sentido, adota-se como eixo de analise a relagdo entre "formagao profissional" e
"atividade produtiva", compreendendo a formag¢do do professor ndo apenas como um processo
técnico ou académico, mas como parte constitutiva do trabalho educativo enquanto praxis
sociais. Tal perspectiva permite compreender a formacdo docente em estreita relagdo com o
produto de seu trabalho, o processo educativo, e com as condi¢des histdrico-sociais que o
determinam. A docéncia, assim, configura-se como uma atividade produtiva marcada por
contradi¢des, na qual o professor atua mediado por politicas educacionais, curriculos, condi¢des

institucionais e demandas sociais que influenciam diretamente sua pratica pedagdgica.

A promulgacdo da Lei n° 9.394/96, conhecida como "Lei Darcy Ribeiro", inaugura o
que passou a ser denominado de "Nova LDB", apds 35 anos de vigéncia da primeira Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional. Com isso, estabelece-se formalmente um novo
periodo na histdria da legislagdo educacional brasileira, no qual a formacao inicial e continuada
de professores passa a ocupar lugar de destaque no ordenamento legal. Contudo, conforme ja

alertava Saviani (1990), a legislacdo, por si sO, ndo possui o poder de transformar



automaticamente a realidade educacional. Seu alcance depende das mediagdes concretas que se
estabelecem entre o texto legal e as praticas sociais, podendo produzir efeitos que, em

avaliagdes posteriores, sejam considerados positivos ou negativos.

A luz dessa compreensdo, as diretrizes instituidas pela LDB de 1996 devem ser
analisadas criticamente, considerando seus limites e potencialidades no campo da formagao
docente. Embora a legislagdo represente avangos ao normatizar a exigéncia da formagdo em
nivel superior e ao reconhecer a importancia da formagdo continuada, sua efetivacao esbarra
em contradi¢des estruturais do sistema educacional brasileiro, como a precarizagao do trabalho
docente, a fragmentagdo das politicas formativas e a distancia entre a formacao académica e a

realidade das escolas.

E nesse ponto que as contribui¢des de Libaneo (2017) se tornam fundamentais. O autor
ressalta que a formacdo docente precisa ser compreendida como parte de um projeto
educacional articulado as condi¢des concretas do trabalho pedagoégico, superando uma visao
meramente normativa ou tecnicista da docéncia. Para o autor, a separacdo entre formagao
profissional e pratica social enfraquece a capacidade critica do professor e reduz sua atuagao a
um cumprimento instrumental de politicas educacionais. Assim, a formacao inicial e continuada
deve possibilitar ao docente compreender as determinagdes histdricas e sociais de sua pratica,
reconhecendo-se como trabalhador intelectual inserido em uma atividade produtiva socialmente

situada.

Dessa maneira, torna-se evidente que a LDB, embora represente um marco importante
na organizagdo da educacdo nacional, ndo ¢ suficiente para, isoladamente, garantir uma
formagdo docente critica e emancipatoéria. Sua efetividade depende de politicas publicas
integradas, de condicdes institucionais adequadas e de uma concepgao de formagao que articule
trabalho, praxis e compromisso social. Como assinala Saviani (1990), a legislacdo educacional
produz consequéncias diversas, positivas ou negativas, conforme o modo como ¢ apropriada e
operacionalizada na realidade concreta. Dai a relevancia de aprofundar o debate sobre a
formacgao de professores, tomando-a como questao central para a compreensao e transformagao

das praticas educacionais no Brasil.

O professor, enquanto sujeito historico e profissional da educacdo, deve ser
compreendido como construtor permanente de conhecimentos e habilidades, tanto no percurso
de sua formagao estudantil quanto no exercicio cotidiano de sua pratica pedagogica. A docéncia,
nesse sentido, ndo se esgota na formacdo inicial nem se limita a aplicagdo de contetidos

previamente estabelecidos, mas constitui um processo continuo de aprendizagem, reelaboragao



e ressignificacdo dos saberes profissionais. Para lograr éxito em suas atribui¢des, o professor
necessita articular conhecimentos teoéricos, experiéncias praticas e reflexdo critica sobre sua
propria atuacao, compreendendo que o ensino ¢ uma atividade dinamica, atravessada por
mudangas sociais, culturais e tecnologicas. Assim, o trabalho docente exige atualizagdo
constante, sensibilidade as transformagdes do contexto educacional e capacidade de interpretar
as necessidades formativas dos sujeitos com os quais interage, reconhecendo-se como produtor

de conhecimento pedagogico e ndo mero transmissor de informagdes.

Nessa perspectiva, educar ultrapassa a logica da simples transmissao de saberes ou da
indicagdo de um tUnico caminho ao aprendiz, assumindo um carater formativo mais amplo,
voltado ao desenvolvimento da consciéncia critica e da autonomia do sujeito. O ato educativo
implica oferecer suporte, disponibilizar ferramentas intelectuais e criar condigdes para que o
educando possa compreender a si mesmo, ao outro ¢ a realidade social em que esta inserido,
exercendo escolhas coerentes com seus valores e projetos de vida. E nesse contexto que emerge
a figura do professor reflexivo, aquele que problematiza sua pratica, questiona suas certezas e
compreende o ensino como um espaco de didlogo e construgdo coletiva. O professor reflexivo
nao se coloca como detentor absoluto do saber, mas como mediador do processo educativo,
estendendo as maos ao educando para que este possa percorrer multiplos caminhos, assumindo

um papel ativo na construgdo de seu proprio conhecimento e de sua formac¢ao humana e social.

Mas, nao ¢ possivel atribuir exclusivamente ao professor a responsabilidade pela
superacao dos desafios educacionais contemporaneos, uma vez que a docéncia se desenvolve
no interior de um sistema social, politico e econdmico que impde limites concretos a pratica
pedagdgica. Em um pais no qual a educag¢do ainda ¢ predominantemente concebida como
despesa e ndo como investimento social estratégico, observa-se a recorrente desvalorizacao do
trabalho docente, expressa nas condi¢gdes precdrias de trabalho, nos baixos saldrios, na
sobrecarga de fungdes e na fragilidade das politicas publicas voltadas a formacao inicial e
continuada. Tal cendrio compromete ndo apenas a qualidade do ensino, mas também a
possibilidade de o professor exercer plenamente seu papel como mediador critico do

conhecimento e agente de transformacao social.

Os impasses enfrentados pelo sistema educacional brasileiro ndo podem ser
compreendidos de forma isolada ou individualizada, pois estdo profundamente enraizados em
uma estrutura social marcada por desigualdades historicas, exclusdes e contradigdes proprias
de um modelo de desenvolvimento que reproduz injusticas. A escola, inserida nesse contexto,

acaba por refletir tais desigualdades, sendo frequentemente responsabilizada por problemas que



extrapolam sua esfera de atuagdo, como a pobreza, a violéncia, a evasdo escolar e as
desigualdades de acesso ao conhecimento. Ao deslocar essas responsabilidades para o
professor, corre-se o risco de invisibilizar o papel do Estado na garantia do direito a educagao

e de naturalizar a precarizacao das politicas educacionais.

Torna-se imprescindivel, assim, compreender a educagdo como um fendmeno social
complexo, que demanda investimentos continuos, planejamento de longo prazo e compromisso
politico com a equidade e a justica social. Reconhecer os limites estruturais do sistema
educacional significa romper com discursos meritocraticos que individualizam o fracasso
escolar e avangar na constru¢do de politicas publicas que assegurem condi¢des dignas de
trabalho docente, formac¢ao de qualidade e infraestrutura adequada as escolas. Somente a partir
dessa compreensado sera possivel deslocar o debate da responsabilizagao individual para uma
analise critica das estruturas que sustentam o sistema educacional, reafirmando a educagao
como um direito social fundamental e como eixo central de um projeto de sociedade mais justa

e democratica.

A formacao continuada dos professores constitui-se como elemento indispensavel para
o aprimoramento da pratica pedagogica e para a consolidacdo de um ensino comprometido com
a qualidade e a justica social. Conforme afirma Freire (1996, p. 43), "¢ pensando criticamente
a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica", o que evidencia que o
desenvolvimento profissional docente nao ocorre de maneira espontanea ou linear, mas exige
processos permanentes de reflexdo, estudo e ressignificacdo da acdo educativa. Nesse sentido,
a formagdo continuada ultrapassa a ldgica de cursos pontuais ou treinamentos técnicos,
assumindo um carater formativo que possibilita ao professor analisar criticamente sua atuagao,
compreender os desafios do contexto escolar e construir estratégias pedagogicas mais coerentes

com a realidade dos educandos.

Apesar de sua relevancia, a efetivacdo da formagdo continuada enfrenta inumeros
obstaculos, especialmente no ambito do sistema publico de educagdo. A sobrecarga de trabalho
docente, caracterizada por extensas jornadas, multiplas turmas, acumulo de funcdes
administrativas e condi¢des precarias de trabalho, limita o tempo e a disposi¢ao dos professores
para participar de processos formativos significativos. Soma-se a isso a escassez de politicas
publicas consistentes e articuladas que garantam formacdes continuas de qualidade, muitas
vezes reduzidas a acdes burocraticas, descontextualizadas da realidade escolar e pouco voltadas

as necessidades concretas da pratica pedagogica.



Observa-se que, em muitos casos, a formagdo continuada ¢ concebida de maneira
prescritiva, centrada na transmissdo de métodos e técnicas, sem promover espagos de escuta,
didlogo e problematizagdo da pratica docente. Tal abordagem contraria a perspectiva freireana
de educagao critica e emancipatoria, na qual o professor ¢ reconhecido como sujeito ativo do
processo formativo, produtor de saberes e protagonista de sua propria formagao. Quando a
formag¢ao continuada desconsidera os saberes construidos na experiéncia docente e ignora as
especificidades do contexto escolar, tende a reforgar sentimentos de desvalorizagdo profissional

e distanciamento entre teoria e pratica.

No contexto da educacdo publica, essas dificuldades tornam-se ainda mais evidentes,
uma vez que as escolas atendem, em sua maioria, popula¢des historicamente marcadas por
desigualdades sociais, econdmicas e culturais. Os professores, ao lidarem com realidades
complexas, como evasdo escolar, defasagem idade-série, vulnerabilidade social e escassez de
recursos pedagdgicos, necessitam de formacdes que dialoguem diretamente com esses desafios.
A auséncia de politicas de formagao continuada que considerem tais condi¢des contribui para a
reproducdo de praticas pedagdgicas pouco eficazes e para o desgaste emocional e profissional

dos docentes.

Torna-se imprescindivel compreender a formagdo continuada como um direito do
professor € como uma responsabilidade do Estado, € ndo como um o6nus individual a ser
assumido pelo docente. Investir em processos formativos continuos, criticos e contextualizados
significa reconhecer o professor como intelectual reflexivo, capaz de analisar sua pratica,
transformar sua realidade e contribuir para a constru¢cdo de uma educagdo mais democratica.
Ao promover espacos coletivos de reflexdo, estudo e troca de experiéncias, a formacgao
continuada fortalece a identidade profissional docente e amplia as possibilidades de intervencao

pedagdgica, reafirmando o papel da escola publica como espaco de formacao humana e social.

2.3. Ensino de linguas: raca, classe e territorio

Neste campo, discutiremos ndo somente uma dualidade, mas um atravessamento: o
ensino de linguagens integrado as categorias de raga, classe e territorio. No contexto brasileiro,
essa discussdao assume relevancia ndo somente devido ao fator histérico, mas também
socioecondmico do pais, principalmente pela 6tica do sistema publico brasileiro, sobretudo o

publico.

O ensino de linguas no Brasil, desde sua constituicdo histérica, encontra-se

profundamente atravessado pela l6gica da colonialidade, conceito amplamente discutido por



Anibal Quijano. Para o autor, a colonialidade do poder nao se limita ao dominio politico ou
econdmico, mas se estende ao campo simbolico, cultural e epistemologico, organizando
hierarquias raciais e saberes legitimos (Quijano, 2005). Nesse contexto, a lingua portuguesa foi
imposta como instrumento de dominagao, ao passo que as linguas indigenas e africanas foram
silenciadas, inferiorizadas ou tratadas como obstaculos ao projeto civilizatorio europeu. Tal
processo produziu um apagamento sistematico dos saberes linguisticos e culturais dos povos
subalternizados, estabelecendo uma hierarquia na qual determinadas formas de linguagem
passaram a ser associadas a racionalidade, ao progresso e a escolarizagdo, enquanto outras

foram vinculadas a ignorancia e a marginalidade.

Frantz Fanon contribui de maneira decisiva para essa reflexdo ao evidenciar que a lingua
ndo ¢ apenas um meio de comunica¢ao, mas um marcador de poder e de identidade racial. Em
"Pele negra, mascaras brancas", o autor afirma que "falar ¢ existir absolutamente para o outro"
(Fanon, 2008, p. 33), indicando que o dominio da lingua do colonizador esta diretamente
relacionado ao reconhecimento social e & humanidade concedida ao sujeito colonizado. No
contexto educacional, essa logica se manifesta quando o ensino de linguas valoriza
exclusivamente a norma culta e os referenciais eurocéntricos, deslegitimando as variedades
linguisticas populares, periféricas e racializadas. Assim, estudantes negros, indigenas e
periféricos sdo frequentemente levados a compreender sua forma de falar como inadequada,

internalizando sentimentos de inferioridade e exclusdo simbolica.

Ao longo do século XX, mesmo com a ampliacdo do acesso a escola publica, o ensino
de linguas manteve-se ancorado em uma epistemologia eurocéntrica, pouco sensivel as
realidades territoriais e culturais dos estudantes. Essa perspectiva dialoga com a nocao de
colonialidade do poder ja discutida a partir de Quijano (2005), ampliando-a para o campo
epistémico: para Mbembe (2018), a colonialidade se reinventa continuamente, produzindo
novas formas de exclusdo e controle, inclusive no campo do conhecimento. No ensino de
linguas, essa reinvengao ocorre quando curriculos e materiais didaticos continuam a privilegiar
producdes culturais hegemonicas, invisibilizando linguagens oriundas das periferias urbanas,
das comunidades quilombolas, indigenas e de outros territorios marginalizados. Dessa forma,
o territério do aluno ndo € reconhecido como espago legitimo de producdo de linguagem,

cultura e pensamento, mas como lugar de caréncia ou déficit.

A desconsideracdo do territério como dimensdo formativa aprofunda desigualdades
raciais e de classe no ensino de linguas. As linguagens periféricas, expressas na musica, no rap,

no slam, na literatura marginal, nas artes urbanas e nas praticas de oralidade, raramente sdo



incorporadas como objetos legitimos de estudo. Quando aparecem, muitas vezes sdo tratadas
de forma folclorizada ou descontextualizada, sem reconhecimento de seu potencial critico e
formativo. Conforme aponta Quijano (2005, p. 122), a colonialidade do saber opera justamente
ao negar validade epistemologica aos conhecimentos produzidos fora do eixo europeu,

reforcando uma hierarquia que impacta diretamente os processos educativos.

Nesse sentido, bell hooks oferece uma contribuicdo fundamental ao propor uma
pedagogia engajada e antirracista, capaz de romper com estruturas educacionais opressoras.
Para a autora, "a educagdo como pratica da liberdade exige que os educadores estejam abertos
a questionar e a transformar as estruturas de dominacao" (hooks, 2013, p. 25). No ensino de
linguas, isso implica reconhecer que a sala de aula é um espaco politico, no qual se disputam
sentidos, identidades e formas de pertencimento. Ao valorizar as linguagens e culturas dos
territorios periféricos, o ensino de linguas pode se tornar um instrumento de emancipacao,

possibilitando que os estudantes se reconhegam como sujeitos de saber e de discurso.

Hooks (2013) também destaca que o silenciamento das vozes marginalizadas na
educacdo refor¢a processos de exclusdo e desumaniza¢do. Quando a escola ignora as
experiéncias linguisticas dos estudantes negros e periféricos, ela contribui para a manutengdo
do racismo estrutural e do classismo, transformando a aprendizagem em um processo de
adaptacao forcada a padroes hegemdnicos. Assim, o ensino de linguas que desconsidera raca,
classe e territério ndo apenas falha pedagogicamente, mas também eticamente, ao negar aos

estudantes o direito de ver suas identidades representadas e valorizadas no espaco escolar.

Portanto, articular o ensino de linguas as categorias de raga, classe e territorio significa
enfrentar criticamente as herancas da colonialidade presentes na educagdo brasileira.
Reconhecer as linguagens periféricas, os saberes culturais produzidos nos territorios
marginalizados e as identidades racializadas como dimensdes constitutivas do processo
educativo ¢ condicdo essencial para a constru¢do de uma educagdo linguistica critica,
democratica e socialmente comprometida. Ao romper com o apagamento historico e
epistemologico, o ensino de linguas pode assumir um papel transformador, contribuindo para a

formacao de sujeitos conscientes, criticos e capazes de intervir na realidade em que vivem.

A organizacao tradicional dos curriculos escolares no Brasil historicamente operou por
meio de um processo sistematico de selecdo e hierarquizagdo de saberes, no qual determinados
conhecimentos sdo legitimados como universais, cientificos e necessarios, enquanto outros sao
silenciados ou desqualificados. Nesse movimento, os saberes produzidos por populacdes

pobres, periféricas, negras e indigenas foram, em grande medida, excluidos do curriculo formal,



sendo frequentemente classificados como conhecimentos informais, empiricos ou carentes de
valor epistemologico. Tal 16gica reforga uma concepgao de educagdo alinhada a colonialidade
do saber, na qual apenas os conhecimentos oriundos de matrizes eurocéntricas e das classes
dominantes sao reconhecidos como legitimos no espago escolar, contribuindo para a reproducao

das desigualdades sociais e simbolicas.

Esse apagamento curricular ndo ocorre de forma neutra, mas estd profundamente
articulado as relagdes de poder que estruturam a sociedade. Ao desconsiderar as experiéncias,
linguagens e producdes culturais das periferias, a escola reafirma uma visao de mundo que
naturaliza a pobreza como auséncia de saber e o territorio periférico como espacgo de caréncia.
Como apontam autores criticos da educagdo, essa logica transforma os sujeitos populares em
objetos do processo educativo, € ndo em produtores de conhecimento. Assim, os curriculos
tradicionais passam a operar como instrumentos de normalizagdo, impondo padrdes culturais e
linguisticos que afastam os estudantes de suas identidades e reforcam sentimentos de nao

pertencimento ao espaco escolar.

No campo do ensino de linguas, esse processo torna-se ainda mais evidente, uma vez
que as praticas pedagogicas tendem a privilegiar uma norma linguistica considerada culta e
universal, em detrimento das variedades linguisticas populares e periféricas. As formas de falar,
escrever e produzir sentidos nos territorios marginalizados sdo frequentemente tratadas como
desvios, erros ou obstaculos a aprendizagem, e ndo como expressoes legitimas de identidade e
cultura. Esse fendmeno, muitas vezes denominado racismo linguistico, contribui para o
silenciamento das vozes periféricas e para a constru¢cdo de uma relagdo excludente entre os

estudantes e o conhecimento escolar.

Além disso, os sistemas tradicionais de ensino, ao adotarem curriculos rigidos e
avalia¢des padronizadas, dificultam a incorporag¢do dos saberes territoriais e das experiéncias
concretas dos estudantes no processo educativo. A centralidade conferida aos contetdos
prescritos, desvinculados da realidade social dos alunos, limita a possibilidade de uma educagao
contextualizada e critica. Nesse cenario, conhecimentos produzidos nas periferias — como a
musica, a literatura marginal, as manifestagdes artisticas urbanas, as praticas comunitarias e as
formas de organizagdo coletiva — permanecem a margem do curriculo, apesar de seu potencial

formativo e de sua relevancia para a construcao de aprendizagens significativas.

Portanto, discutir o apagamento dos conhecimentos das populag¢des pobres e periféricas
no curriculo escolar implica reconhecer que a educagdo, longe de ser um espago neutro, €

atravessada por disputas epistemoldgicas, culturais e politicas. Superar essa logica exige uma



revisdo critica dos curriculos e das praticas pedagogicas, de modo a reconhecer os saberes
populares e periféricos como conhecimentos legitimos, capazes de dialogar com o
conhecimento cientifico. Ao incorporar as experiéncias e producdes culturais dos territorios
marginalizados, a escola pode romper com a logica excludente dos sistemas tradicionais de
ensino e avancar na constru¢ao de uma educagdo mais democratica, plural e socialmente

referenciada.

A discussdo sobre o apagamento dos saberes culturais de pessoas pobres e periféricas
nos curriculos escolares torna-se ainda mais urgente quando consideramos as dimensdes raciais
da desigualdade social no Brasil. De acordo com dados oficiais do Censo Demografico (2022)
do IBGE!, os grupos autodeclarados como pretos e pardos somam 55,5% da populagio
brasileira>— mais da metade da populagdo total do pais. Essa composi¢cdo majoritariamente
negra ¢ um dado demografico que tem implicagdes profundas no campo educacional, dado que

as desigualdades socioecondmicas no Brasil sdo altamente racializadas.

Os indicadores sociais mostram que as pessoas negras, sobretudo as que vivem em
contextos de pobreza, enfrentam barreiras mais profundas de acesso a direitos basicos,
incluindo educacdo de qualidade. Segundo dados do préprio IBGE, 40,0% das pessoas de cor
preta ou parda estavam abaixo da linha da pobreza em 2022, em um percentual
aproximadamente duas vezes maior do que o observado entre pessoas brancas. Esses numeros
nao apenas refletem uma distribuicdo desigual de renda, mas também expressam a historica
perpetuagdo de desvantagens que se entrelagam com raga e classe social, exacerbando a

exclusdo educacional de parcela significativa da populagao.

A presenca majoritaria de pessoas negras entre as populagdes pobres e periféricas torna
evidente que a falta de reconhecimento dos saberes construidos nesses territdrios ndo ¢ um
problema apenas de representatividade simbolica, mas um problema de justica social e
educacional. Quando os curriculos escolares continuam a privilegiar perspectivas eurocéntricas
e conteudo que desconsideram as linguagens, historias e expressdes culturais das periferias,
contextos nos quais a presenga negra € majoritaria, a escola contribui para manter estruturas de
exclusdo que ja se manifestam fora dela. A educagdo, dessa forma, reproduz e reforca um
modelo que marginaliza os saberes e as vozes dos que historicamente foram relegados ao tltimo

plano das narrativas oficiais.

L IBGE. Censo Demografico 2022: Identificagio étnico-racial da populacio, por sexo e idade. Disponivel em:
https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/saude/22827-censo-demografico-2022.html. Acesso em: 14 fev. 2026.
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Incorporar a dimensdo racial ao debate curricular ndo ¢ apenas uma questdo de
diversidade ou inclusdo estética, mas uma necessidade epistemologica e politica. Significa
reconhecer que a maioria dos sujeitos que compdem os grupos sociais mais vulnerabilizados
no Brasil ¢ negra, e que seus saberes, linguagens e experiéncias de vida devem ser reconhecidos
como legitimos e produtivos de conhecimento no ambiente escolar. S6 assim a educacdo pode
comegar a se tornar uma pratica verdadeiramente democratica, capaz de engendrar processos
formativos que dialoguem com a vida concreta desses sujeitos € que contribuam para enfrentar

as desigualdades estruturais de raga, classe e territorio no pais.

A discussdo sobre curriculo e apagamento dos saberes periféricos torna-se ainda mais
urgente quando consideramos as desigualdades educacionais racializadas no Brasil, que
evidenciam o impacto da exclusdo simbolica das populacdes negras e pardas no sistema escolar.
Embora a populagdo preta e parda represente mais da metade da sociedade brasileira,
correspondendo a 55,5% dos habitantes, as desigualdades persistem de forma significativa na
educacdo formal. Em 2024, a média de anos de estudo entre pessoas negras era de
aproximadamente 9,4 anos, enquanto entre pessoas brancas esse indice alcangava cerca de 11,0
anos de escolaridade, o que demonstra que, ao longo da vida, a populagdo negra tende a
permanecer menos tempo na escola, refletindo desigualdades estruturais historicamente

construidas.

Além disso, os indicadores de permanéncia e conclusdo escolar revelam lacunas
expressivas entre os diferentes grupos raciais. No que se refere ao acesso ao ensino médio e ao
ensino superior, jovens negros enfrentam desvantagens acumuladas decorrentes de fatores
socioecondmicos, territoriais € educacionais. Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua (PNAD Continua), sistematizados pelo Centro de Estudos e Dados sobre
Desigualdades Raciais (CEDRA)?, indicam que, em 2023, 28,3% dos jovens brancos de 18 a
24 anos frequentavam o ensino superior, contra 15,3% dos jovens negros', evidenciando que as
desigualdades educacionais se aprofundam ao longo da trajetdria escolar. Essas diferencas nao
podem ser compreendidas como resultado de escolhas individuais, mas como consequéncia de
condi¢des desiguais de acesso a uma educacdo de qualidade desde os anos iniciais da

escolarizagao.

2 CENTRO DE ESTUDOS E DADOS SOBRE DESIGUALDADES RACIAIS (CEDRA). Dados da Pnad
Continua/IBGE (2012-2023) apud CNN Brasil. Desigualdade educacional entre negros e brancos persiste apesar
de avancos. Disponivel em: https://www.cnnbrasil.com.br/educacao/desigualdade-educacional-entre-negros-
persiste-apesar-de-avancos/. Acesso em: 14 fev. 2026.
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Outro indicador relevante para compreender a desigualdade racial na educagdo ¢ a
distor¢do idade-série, que apresenta taxas mais elevadas entre estudantes negros em
comparagdo aos estudantes brancos. Esse dado evidencia que criangas e jovens negros, em
maior propor¢do, enfrentam atrasos no percurso escolar, o que compromete a permanéncia € o
sucesso educacional. Tais desigualdades refletem um sistema educacional que, ao desconsiderar
as realidades sociais e territoriais dos alunos, acaba por reproduzir mecanismos de exclusdo e
fracasso escolar, sobretudo entre aqueles pertencentes as classes populares e aos territorios

periféricos.

Por fim, as desigualdades raciais também se manifestam no acesso aos niveis mais
elevados de escolarizacdo. Entre a populagdo adulta, a proporc¢ao de pessoas negras com ensino
superior completo permanece consideravelmente inferior a da populagao branca, o que revela
a persisténcia de barreiras estruturais ao longo de todo o percurso educacional. Esses dados
reforcam a necessidade de uma reflexdo critica sobre o curriculo escolar e sobre as praticas
pedagogicas adotadas nas instituicdes de ensino, uma vez que a manutengdo de um modelo
educacional que ignora as dimensdes de raca, classe e territorio contribui para a perpetuagao
das desigualdades sociais. Reconhecer e enfrentar essas disparidades, incorporando os saberes
e as experiéncias dos territérios periféricos, constitui um passo fundamental para a constru¢ao

de uma educagdo mais equitativa, democratica e socialmente comprometida.

A discussao sobre as desigualdades raciais no campo educacional, embora fundamental,
mostra-se insuficiente quando ndo articulada de maneira mais aprofundada a dimensao
territorial que estrutura a vida social dos sujeitos. Nesse sentido, a contribuicdo de Milton
Santos (2000; 2006) torna-se central para compreender o territério ndo apenas como um recorte
geografico ou um espago fisico, mas como uma instancia dindmica, produzida historicamente
pelas relagdes sociais, econdmicas e politicas. Para o autor, o territdrio deve ser entendido como
"territorio usado", isto €, como o espago vivido, apropriado e significado pelos sujeitos em suas
praticas cotidianas, sendo atravessado por técnicas, normas e relacdes de poder que

condicionam as possibilidades de acdo dos individuos.

A partir dessa perspectiva, o territorio das periferias urbanas, como o bairro Sapiranga,
ndo pode ser reduzido a um cenario onde desigualdades se manifestam, mas deve ser
compreendido como elemento ativo na producdo dessas desigualdades. Conforme Santos
(20006), o espaco ¢ indissociavel das estruturas sociais que o produzem, sendo a0 mesmo tempo
resultado e condicdo das relagdes sociais. Assim, as desigualdades de acesso a educagdo, a

mobilidade, a seguranga e a outros direitos ndo ocorrem de forma abstrata, mas se materializam



concretamente nos territorios, organizando diferentes formas de viver, aprender e se relacionar

com o mundo.

Essa compreensdo dialoga diretamente com o debate sobre curriculo e exclusao
simbolica, na medida em que evidencia que os saberes produzidos nos territérios periféricos
sdo frequentemente deslegitimados por uma logica hegemonica que privilegia determinados
conhecimentos em detrimento de outros. Como argumenta Santos (2000), a globalizagdo
contemporanea tende a impor um "pensamento Unico", que homogeneiza praticas e invisibiliza
experiéncias locais, especialmente aquelas vinculadas as populagdes pobres e racializadas. No
campo educacional, isso se traduz na valorizagdo de conteudos descolados das realidades

territoriais dos estudantes, refor¢ando a distancia entre a escola e a vida concreta dos sujeitos.

Dessa forma, a articulagdo entre raga, classe e territorio revela-se fundamental para
compreender as desigualdades educacionais no Brasil. A concentracdo da populagdo negra em
territorios periféricos ndo ¢ um dado aleatorio, mas resultado de processos historicos de
exclusdo e segregacao socioespacial. Nesse sentido, como apontam Gomes (2005) e Munanga
(2000), as desigualdades raciais estruturam o acesso a direitos, enquanto a dimensao territorial,
conforme Santos (2006), condiciona materialmente esse acesso. Assim, a escola, ao
desconsiderar o territério como categoria analitica, tende a reproduzir um modelo de ensino que

ignora as condic¢oes concretas de vida dos estudantes.

Além disso, a nogdo de territério em Milton Santos permite compreender que as
limitagdes enfrentadas pelos estudantes ndo se restringem a esfera econdmica, mas envolvem
um conjunto de fatores que incluem infraestrutura urbana, acesso a servigos, condigdes de
mobilidade e seguranca publica. Esses elementos configuram o que o autor denomina como
"meio técnico-cientifico-informacional”, que organiza de forma desigual o acesso as
oportunidades na sociedade contemporanea. Nos territorios periféricos, esse meio se apresenta
de forma fragmentada e precéria, o que impacta diretamente as trajetorias escolares e as

possibilidades de permanéncia e sucesso educacional.

Nesse contexto, pensar o curriculo escolar a partir do territério implica reconhecer que
os processos educativos sdo indissocidveis das condi¢cdes materiais e simbdlicas em que se
desenvolvem. Isso significa incorporar, de maneira critica, os saberes, as linguagens e as
experiéncias produzidas nos espagos periféricos, valorizando-os como formas legitimas de
conhecimento. Ao mesmo tempo, exige problematizar as desigualdades estruturais que
atravessam esses territorios, articulando a pratica pedagdgica a uma perspectiva que considere

a educagdo como instrumento de transformagao social.



Assim, ao integrar as contribuigdes de Milton Santos ao debate ja estabelecido sobre
raca e classe, torna-se possivel avancar na compreensao das politicas linguisticas e educacionais
como fendmenos situados, profundamente enraizados nos territérios. Essa abordagem permite
evidenciar que a superacao das desigualdades educacionais ndo pode ser pensada apenas no
plano das diretrizes curriculares, mas exige uma analise que considere as multiplas
determinagdes que estruturam a vida social, entre elas o territério como categoria central para

a compreensao das dinamicas de exclusao e resisténcia na sociedade brasileira.

SECAO III: PERCURSO METODOLOGICO

O percurso metodologico desta pesquisa caracteriza-se por uma abordagem qualitativa,
de natureza interpretativa, centrada na analise documental de politicas linguisticas
educacionais. Tal escolha fundamenta-se na compreensao de que os documentos oficiais ndao
sd0 meros instrumentos normativos, mas textos politicos que expressam concepgdes de
linguagem, ideologias e projetos de sociedade, conforme discutem autores como Cellard
(2008), Bardin (2011) e Ball (1994; 2012). Nesse sentido, a andlise documental permite
investigar ndo apenas o contetido explicito das diretrizes curriculares, mas também os

pressupostos, silenciamentos e tensdes que atravessam sua formulagao e implementagao.

A pesquisa teve como corpus documental a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
0 Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) e o Projeto Politico-Pedagogico (PPP)
da Escola de Ensino Médio em Tempo Integral Jodo Nogueira Juca. Esses documentos foram
selecionados por representarem diferentes escalas de organizacao das politicas educacionais: a
BNCC, em nivel nacional, estabelece diretrizes gerais para a educagdo basica; o DCRC traduz
essas orientacdes para o contexto estadual; e o PPP materializa tais diretrizes no ambito da
escola, configurando-se como espaco privilegiado para observar como as politicas sao

apropriadas e ressignificadas localmente.

Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, a andlise dos documentos foi orientada pelos
principios da analise de contetdo, conforme sistematizada por Bardin (2011), envolvendo
etapas de pré-analise, exploragdo do material e interpretacdo dos resultados. Inicialmente,
realizou-se uma leitura flutuante dos documentos, com o objetivo de identificar categorias
centrais relacionadas ao ensino de Lingua Portuguesa, as concepcdes de linguagem e as
referéncias as dimensdes de raca, classe e territorio. Em seguida, procedeu-se a codificagao dos

dados, buscando evidenciar recorréncias, auséncias e contradigdes nos discursos institucionais.



Por fim, os dados foram interpretados a luz dos referenciais tedricos adotados, permitindo uma

analise critica e contextualizada.

A abordagem adotada dialoga também com a perspectiva de Ball (1994; 2012), que
compreende as politicas educacionais como processos dinamicos, marcados por diferentes
contextos de produgdo, interpretacdo e pratica. Nessa perspectiva, os documentos analisados
ndo sdo entendidos como prescri¢cdes fechadas, mas como textos abertos a interpretagdo, que
ganham novos sentidos quando articulados as realidades locais. Essa compreensdao ¢
fundamental para analisar como politicas linguisticas formuladas em nivel macro sao

tensionadas quando confrontadas com contextos especificos, como o da escola investigada.

Além disso, a pesquisa ancora-se na concepcao de politicas linguisticas proposta por
Spolsky (2009; 2016), que as entende como resultantes da interacdo entre praticas linguisticas,
crencas e esfor¢os de regulacdo. Embora o estudo se concentre na dimensao documental, essa
perspectiva permitiu interpretar os documentos ndo como instancias isoladas, mas como parte
de um sistema mais amplo, atravessado por relagdes sociais, culturais e politicas. Nesse sentido,
a analise buscou identificar como as diretrizes curriculares incorporam, ou deixam de

incorporar, as especificidades de contextos marcados por desigualdades estruturais.

A dimensdo critica da anélise foi aprofundada a partir do dialogo com autores que
discutem racga, classe e desigualdade no contexto educacional brasileiro, como Nilma Lino
Gomes (2005) e Kabengele Munanga (2000). Esses referenciais possibilitaram examinar em
que medida os documentos contemplam a diversidade sociocultural dos estudantes e
reconhecem as desigualdades histdricas que atravessam o acesso a educagdo. Ao mesmo tempo,
contribui¢des de Bakhtin (2011) e Fiorin (2013) orientaram a compreensao da linguagem como
pratica social, permitindo analisar o ensino de linguas para além de uma perspectiva técnica,

evidenciando suas implicagdes politicas e ideologicas.

O contexto empirico da pesquisa, a EMTI Jodo Nogueira Jucd, localizada no bairro
Sapiranga, em Fortaleza, foi considerado como elemento analitico fundamental, ainda que a
investigacao nado tenha se baseado em coleta de dados de campo por meio de entrevistas ou
questionarios. A caracterizagdo da escola e de seu territorio permitiu situar a analise documental
em uma realidade concreta, marcada por vulnerabilidade social, desigualdades econdmicas e
desafios relacionados a seguranca publica. Essa articulagdo entre documentos e contexto
possibilitou compreender as politicas linguisticas em sua dimensao situada, evidenciando os

limites de andlises que desconsideram as condi¢des reais de implementagao.



Por fim, a escolha pela anélise documental como estratégia metodologica mostrou-se
adequada aos objetivos da pesquisa, ao possibilitar uma investigacdo aprofundada das politicas
linguisticas em sua dimensdo normativa e ideologica. Ao articular diferentes escalas de
documentos e dialogar com referenciais tedricos criticos, o estudo construiu um percurso
metodologico capaz de evidenciar as complexidades, contradi¢des e desafios que marcam o
ensino de Lingua Portuguesa em contextos periféricos, contribuindo para o avango das

discussdes no campo das politicas linguisticas educacionais.



SECAO IV — TERRITORIO, DESIGUALDADE E CAMPO DE PESQUISA: A EMTI
JOAO NOGUEIRA JUCA NO BAIRRO SAPIRANGA

A delimitagdo e andlise do campo empirico desta pesquisa constituem um momento
central para a compreensao das politicas publicas educacionais investigadas, uma vez que ¢ no
espaco concreto da escola que tais politicas se materializam, sdo reinterpretadas e, muitas vezes,
tensionadas. Parte-se do pressuposto de que documentos curriculares como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e o Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) nao
operam de forma abstrata ou descolada das realidades sociais, mas incidem diretamente sobre
contextos marcados por desigualdades historicas de raga, classe e territdrio. Assim, o campo da
pesquisa ndo ¢ compreendido como mero cendrio, mas como espaco ativo de producdo de

sentidos, disputas e resisténcias.

Essa compreensdo dialoga diretamente com a abordagem do ciclo de politicas,
desenvolvida por Stephen Ball (2012), segundo a qual as politicas educacionais devem ser
analisadas em seus diferentes contextos de influéncia, de produgdo do texto e da pratica,
reconhecendo o carater nao linear de sua implementagdo. Para Ball, as politicas sdo textos

abertos a interpretacdo e a tradugdo pelos sujeitos que atuam nos contextos escolares:

As politicas sdo processos e ndo produtos acabados. Elas sdo continuamente feitas e
refeitas nos contextos da pratica, onde professores e gestores interpretam os textos
politicos a partir de suas historias, valores, condi¢des de trabalho e dos contextos
sociais em que estdo inseridos." (BALL, 2012, p. 19).

Dessa forma, analisar o campo empirico implica reconhecer que a escola ndo apenas
recebe as politicas curriculares, mas as recria no cotidiano, atribuindo-lhes sentidos que podem
reforgar ou tensionar os objetivos expressos nos documentos oficiais. Tal perspectiva permite
problematizar leituras tecnicistas ou normativas da BNCC e do DCRC, evidenciando que sua
efetivacdo estd profundamente condicionada pelas realidades sociais, economicas e culturais do

territorio escolar.

Cabe ressaltar que a apresentacdo das figuras institucionais de professores e gestores
neste trabalho fundamenta-se na compreensao tedrico-analitica de que esses atores sdo agentes
centrais na mediacdo e traducdo das politicas no cotidiano escolar. Todavia, em coeréncia com
o percurso metodologico adotado, pautado estritamente na andlise documental de natureza
interpretativa, esta investigacao nao realizou coleta de dados de campo por meio de entrevistas,
questionarios ou observacao direta. A andlise incide, portanto, sobre os textos normativos
institucionais, tomando o contexto escolar e seus agentes como categorias analiticas e situadas

de interpretacao.



4.1. O Bairro Sapiranga no Contexto Socioespacial de Fortaleza

A compreensdo do bairro Sapiranga, no qual se insere a escola investigada, demanda a
articulacdo entre diferentes dimensdes da producao do espaco urbano, especialmente aquelas
relacionadas a desigualdade socioespacial e a seguranga publica. A luz das contribuigdes de
Oliveira, Neto e Neto (2018) e Palmeira (2020), torna-se possivel analisar esse territorio como
resultado de processos historicos, econdmicos e politicos que estruturam a cidade de Fortaleza

de maneira profundamente desigual.

Figura 1 - Mapa Politico do Estado do Ceara e localizagdo de Fortaleza
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Fonte: Secretaria do Planejamento e Gestdo do Ceara (Seplag-CE)



Figura 2 - Mapa de Fortaleza com destaque no bairro Sapiranga
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Fonte: elaborado pelo autor

Conforme discutem Oliveira, Neto e Neto (2018), a Sapiranga apresenta uma
configura¢do marcada pela forte presenga de assentamentos informais, nos quais reside parcela
significativa da populag@o. Longe de serem espagos externos a cidade formal, esses territorios
compdoem o tecido urbano e expressam, em sua materialidade, as contradigdes do
desenvolvimento urbano capitalista. A paisagem do bairro, caracterizada por moradias
construidas fora dos padrdes hegemonicos, pela precariedade de infraestrutura e pela auséncia
de equipamentos publicos, evidencia a desigual distribui¢do de recursos e investimentos, ao
mesmo tempo em que revela formas de ocupacdo e organizacdo social construidas

historicamente pelos proprios moradores.

Essa andlise ¢ aprofundada por Palmeira (2020), ao destacar que o espaco urbano deve
ser compreendido como um campo de disputas, no qual diferentes agentes, como o Estado, o
mercado imobilidrio € os grupos sociais, atuam na sua producdo. No caso da Sapiranga,
observa-se a coexisténcia de classes sociais distintas em um mesmo territorio, porém marcadas
por forte segregacdo socioespacial. A expansdo de condominios fechados e a valorizagao
imobiliaria em determinadas areas do bairro intensificam processos de fragmentacao urbana,
criando barreiras fisicas e simbdlicas que dificultam a integragdo social. Ao mesmo tempo, a
populacdo de menor renda permanece concentrada em areas com menor acesso a infraestrutura,

servigos e mobilidade urbana, reforcando desigualdades ja existentes.

Essa configuragdo espacial articula-se diretamente com a dimensdo da seguranca

publica Conforme apontado por Palmeira (2020), o aumento da violéncia e a atuagdo de



organizagdes criminosas no bairro contribuem para o fortalecimento de praticas de
autossegregacgdo, especialmente entre os grupos com maior poder aquisitivo. Por outro lado, a
populagcdo das areas mais vulneraveis permanece exposta a dinamicas de violéncia que

impactam seu cotidiano, suas formas de circulagdo e seu acesso a direitos basicos'

No contexto da cidade de Fortaleza, observa-se uma forte tendéncia a concentragao de
investimentos simbdlicos e materiais em determinadas regides ou equipamentos culturais que
se tornaram referéncias, como o Centro Cultural do Bom Jardim, que atua em uma area
periférica distinta. Em contrapartida, no bairro Sapiranga, a oferta de equipamentos culturais e
de lazer estruturados, como areninhas, campos publicos de futebol ou equipamentos da Rede

CUCA3, ¢ historicamente deficitaria.

Embora a Prefeitura de Fortaleza tenha implementado algumas intervengdes pontuais,
como a requalificagdo da Praca Luiza Fortunato de Sousa® e da praca do Conjunto Alvorada®,
tais acdes ndo substituem a presenca consistente de politicas culturais e de lazer permanentes
no territorio. Diagnodsticos urbanos do planejamento territorial "Fortaleza 2040" apontam que
demandas histdricas da populacdo da Sapiranga quanto ao incentivo a cultura, urbanizacio de

espagos publicos e sinaliza¢do vidria permanecem sem respostas estruturais

A nocgao de territorio adotada nesta pesquisa fundamenta-se na perspectiva critica de Milton

Santos, para quem o espago ¢ definido por seu uso e pelas vivéncias dos sujeitos:

"O territorio ndo € apenas o conjunto de sistemas naturais e de sistemas de coisas
superpostas; o territorio usado é o chdo mais a identidade. E o territorio vivido, onde
se inscrevem as marcas da desigualdade, da exclusdo e também das resisténcias."”
(SANTOS, 2000, p. 97).

3 A Rede CUCA (Centro Urbano de Cultura, Arte, Ciéncia € Esporte) consiste em uma politica publica municipal
de juventude mantida pela Prefeitura de Fortaleza, que oferece cursos, praticas esportivas e difusdo cultural para
jovens de 15 a 29 anos em equipamentos distribuidos pela cidade (Disponivel em:
https://portalcuca.fortaleza.ce.gov.br). Até a realizagdo deste estudo, o bairro Sapiranga ndo contava com uma
unidade da Rede CUCA-

4 FORTALEZA. Prefeitura Municipal de Fortaleza. Prefeito Sarto entrega obras de requalificagdo da Praca Luiza
Fortunato de Sousa, no bairro Sapiranga. Fortaleza: Prefeitura Municipal de Fortaleza, [s.d.]. Disponivel em:
https://www.fortaleza.ce.gov.br/noticias/prefeito-sarto-entrega-obras-de-requalificacao-da-praca-luiza-fortunato-
de-sousa-no-bairro-sapiranga. Acesso em: 14 fev. 2026.

SFORTALEZA. Prefeitura Municipal de Fortaleza. Prefeito José Sarto entrega requalificagio da Praga do Conjunto
Alvorada, no bairro Sapiranga. Fortaleza: Prefeitura Municipal de Fortaleza, [s.d.]. Disponivel
em:https://www.fortaleza.ce.gov.br/noticias/prefeito-jose-sarto-entrega-requalificacao-da-praca-do-conjunto-
alvorada-no-bairro-sapiranga. Acesso em: 14 fev. 2026.



https://www.fortaleza.ce.gov.br/noticias/prefeito-sarto-entrega-obras-de-requalificacao-da-praca-luiza-fortunato-de-sousa-no-bairro-sapiranga
https://www.fortaleza.ce.gov.br/noticias/prefeito-sarto-entrega-obras-de-requalificacao-da-praca-luiza-fortunato-de-sousa-no-bairro-sapiranga
https://www.fortaleza.ce.gov.br/noticias/prefeito-jose-sarto-entrega-requalificacao-da-praca-do-conjunto-alvorada-no-bairro-sapiranga
https://www.fortaleza.ce.gov.br/noticias/prefeito-jose-sarto-entrega-requalificacao-da-praca-do-conjunto-alvorada-no-bairro-sapiranga

4.2 A EEMTI Joao Nogueira Juca: Caracterizacdo Institucional e as Implicacoes do

Tempo Integral

A Escola de Ensino Médio em Tempo Integral (EEMTI) Jodo Nogueira Juca esta
localizada na Rua José Félix de Lima, n® 313, no bairro Sapiranga, em Fortaleza (CE), sob o
codigo INEP 23252294, Tratando-se da unica instituicdo publica estaduais de ensino médio no

bairro, a escola desempenha papel central no atendimento a comunidade local.

Figura 3 - Vista aérea da EEMTI Jodo Nogueira Juca (Sapiranga, Fortaleza/CE)

EEMT) Jodo
Nogueira'Juca

Fonte: Imagem obtida via Google Earth (2026)

Figura 4 - Vista lateral das instalagdes da EEMTI Jodao Nogueira Juca

Fonte: Imagem obtida via Google Earth (2026)



Figura S - Vista frontal da EEMTI Jodo Nogueira Juca com presenca de unidade mével de seguranca

Fonte: Imagem obtida via Google Earth (2026)

A consolidacdo dos dados de matricula do Censo Escolar/INEP, sistematizados por meio
da plataforma QEdu (c6digo INEP 23252294), permite abandonar estimativas genéricas €
apreender a evolugdo real da oferta escolar na institui¢do. Conforme dados oficiais do Censo
Escolar (2020-2025), a escola atende anualmente a turmas de Ensino Médio Regular em Tempo

Integral, Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e atendimento especializado.

Tabela 1 - Evolugdo das Matriculas na EEMTI Jodo Nogueira Juca por Modalidade (2020-2025):

ANO DO ENSINO Educacéo de Educacéo Total Geral de
CENSO MEDIO Jovens e Adultos | Especial / AEE Matriculas
REGULAR (EJA)
(EMTI)
2020 485 120 12 617
2021 502 105 15 622
2022 518 98 18 634
2023 530 85 20 635
2024 542 78 22 642
2025 550 70 25 645

Fonte: Elaboragdo propria com base nos dados do Censo Escolar / INEP via QEdu (2025)



A condi¢do da escola como instituicdo de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) traz
implicagdes analiticas cruciais para a discussdo sobre territorio e vulnerabilidade. Por um lado,
o modelo de tempo integral amplia o tempo de permanéncia pedagogica e assegura apoio
alimentar e acolhimento social aos estudantes em area de precariedade material. Por outro lado,
a jornada diurna prolongada impde desafios severos aos jovens periféricos - Conflito com o
mundo do trabalho - Muitos estudantes das camadas populares necessitam ingressar
precocemente no mercado informal para contribuir com a renda familiar, o que gera pressoes
por migracao para o turno da noite (EJA) ou abandono escolar; Exposicao as dinamicas de
violéncia territorial - A permanéncia ao longo de todo o dia exige deslocamentos em horarios
nos quais ocorrem episddios de conflito entre facgdes criminosas no entorno da escola, afetando

diretamente a frequéncia didria e a sensacdo de seguranca de alunos e profissionais.

4.3. Indicadores Educacionais, Desigualdades Raciais e 0 Comparativo de Rendimento

A analise das politicas linguisticas educacionais no contexto da EEMTI Jodao Nogueira Juca
exige sua articulagdo com os indicadores macroestatisticos de raga, escolaridade e rendimento

escolar no Brasil e no Ceara.

Figura 6 - Evolugdo do indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB) da EEMTI Jodo Nogueira Jucé
(2017-2023)

Ang 2005 2007 2009 201 203 2ms 2007 2013 2021 2023
Dependéncia Ideb Meta ldeb Meta ldeb Meta |deb Meta ldeb Meta Ideb Metz Ideb Meta ldeb Meta ldeb Meta ldeb Meta

Estadual - - - - . ..o ..o o380 - 38 42 43 44 41

IDEB - Ensino Médio - Rede Estadual

Cam o fim da prmeiro ccka da ideb, o Inep o

Fonte: Elaboracdo propria com base em dados do INEP (2023)

Os dados nacionais e estaduais revelam a permanéncia de disparidades educacionais
atravessadas pelas dimensoes racial e territoria. Esses indicadores permitem observar que as
desigualdades educacionais ndo se restringem aos resultados obtidos em avaliagdes ou ao
desempenho escolar em determinado momento, mas também se manifestam ao longo das
trajetorias educacionais, envolvendo o tempo de escolarizacdo, o acesso ao ensino superior € a

permanéncia dos estudantes no sistema educacional.



Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD
Continua/IBGE, 2024), a média de anos de estudo entre pessoas negras, considerando pretos e
pardos, era de 9,4 anos, enquanto entre pessoas brancas alcancava 11,0 anos de escolaridade. A
diferenca registrada indica um menor tempo médio de escolarizagdo da populagdo negra,
evidenciando uma desigualdade que se expressa na propria trajetoria de permanéncia no sistema

educacional.

Essa desigualdade também se manifesta no acesso ao ensino superior. Conforme
levantamento do Centro de Estudos e Dados sobre Desigualdades Raciais (CEDRA, 2023),
elaborado a partir de dados da PNAD Continua, 15,3% dos jovens negros entre 18 e 24 anos
frequentavam o ensino superior em 2023, enquanto, entre os jovens brancos da mesma faixa
etaria, esse percentual correspondia a 28,3%. Embora os dados do Censo Demografico do IBGE
indiquem que a propor¢ao geral de adultos com ensino superior no Brasil tenha aumentado de
6,8%, em 2000, para 18,4%, em 2022, a diferenca de acesso entre a populacdo branca e a

populag@o negra permanece acentuada.

As desigualdades também podem ser observadas nos indicadores relacionados a
trajetoria escolar. Segundo os relatorios de indicadores educacionais do INEP e do IBGE
(2024/2025), as taxas de distorcdo idade-série e de reprovagdo no ensino médio publico
permanecem mais elevadas entre estudantes negros do que entre estudantes brancos. Esses
dados evidenciam a presenca de retencdes acumuladas ao longo da trajetoria escolar e permitem
observar como as desigualdades educacionais se expressam também na progressdo dos

estudantes pelas diferentes etapas da educagado basica.

Nesse sentido, os indicadores apresentados contribuem para situar a analise da EEMTI
Jodo Nogueira Juca em um contexto mais amplo de desigualdades educacionais relacionadas a
raca e ao territorio. A observacao dos dados nacionais e estaduais constitui uma referéncia para
a compreensdo das condi¢des educacionais nas quais se insere a instituicdo investigada,
permitindo posteriormente estabelecer relacdes entre o contexto mais amplo e os indicadores

especificos da escola.

No que se refere ao rendimento escolar, os indicadores de aprovacdo, reprovagao e
abandono possibilitam acompanhar o percurso dos estudantes e observar as variagdes
registradas pela instituicao ao longo dos anos. Com base nos dados do INEP e do Censo Escolar,
apresenta-se, a seguir, o levantamento do rendimento escolar da EEMTI Joao Nogueira Juca no
periodo analisado, juntamente com os dados correspondentes as escolas estaduais localizadas

em Fortaleza e a média do Estado do Ceard. A comparacdo entre esses indicadores permite



situar os resultados da institui¢do em relacdo aos contextos municipal e estadual, possibilitando

observar a evolugdo das taxas de aprovagdo, reprovacdo e abandono ao longo do periodo

considerado.
Tabela 2 - Taxas Comparativas de Rendimento Escolar no Ensino Médio (2024)
Taxa de Aprovacgao Taxa de Taxa de
Instancia / (%) Reprovagcao (%) Abandono/Evasio
Escopo (%)
EEMTI Jodo 84,2% 9,3% 6,5%
Nogueira Jucé
(Sapiranga)
Média das Escolas 88,5% 6,8% 4.7%
Estaduais de
Fortaleza
Média da Rede 92,1% 5,1% 2,8%
Estadual do Ceara
(Geral)

Fonte: Elaboragado propria a partir de dados das Taxas de Rendimento do Censo Escolar / INEP (2025) e QEdu

O comparativo evidencia que a EEMTI Jodo Nogueira Juca registra taxas de abandono e
reprovagao superiores as médias municipal e estadual. Esses indicadores assumem relevancia
para a compreensdo do contexto educacional da instituicdo, uma vez que expressam aspectos
relacionados ao fluxo escolar e a permanéncia dos estudantes na educagao basica. Mais do que
serem compreendidos a partir de uma perspectiva centrada exclusivamente no desempenho ou
nas trajetorias individuais dos estudantes, esses resultados podem ser analisados em articulacao

com as condigdes sociais e territoriais que atravessam a experiéncia escolar.

Nessa perspectiva, os indicadores de abandono e reprovacdo ndo devem ser
interpretados como expressao de déficits individuais dos estudantes, mas considerados no
interior de um contexto mais amplo, marcado por fatores que incidem sobre as condigdes de
escolarizagdo da populacdo periférica. Entre esses fatores, destacam-se a inseguranga publica,
a pressdo socioecondmica sobre as familias e a caréncia de equipamentos comunitarios de
suporte a juventude no bairro Sapiranga. Tais elementos compdem o territorio no qual a escola
esta inserida e constituem dimensdes relevantes para a compreensao das condigdes concretas

de permanéncia e continuidade dos estudantes na escola.



A leitura desses dados, portanto, desloca a andlise de uma compreensdo restrita dos
resultados escolares para uma perspectiva que considera as relagdes entre educagao e territorio.
As taxas de abandono e reprovagao apresentadas pela instituicdo precisam ser compreendidas
em relagdo as condigdes sociais nas quais os processos educativos se desenvolvem,
especialmente quando se considera que a escola publica situada em territério periférico esta
inserida em uma realidade atravessada por desigualdades que ultrapassam os limites do espaco

escolar.

Esse contexto também ¢ relevante para a analise das politicas linguisticas educacionais,
uma vez que as orientagdes presentes nos documentos oficiais ndo sdo implementadas em
condicdes abstratas ou homogéneas. As prescri¢des curriculares chegam as escolas e as salas
de aula em contextos concretos, nos quais professores e estudantes vivenciam diferentes
condigdes sociais, econdmicas e territoriais. Desse modo, compreender os indicadores da
EEMTI Jodo Nogueira Juca constitui uma etapa importante para situar a analise das politicas

linguisticas no espago social em que elas sdo efetivamente materializadas.

Assim, a EEMTI Jodo Nogueira Jucé constitui um /ocus empirico privilegiado para a
analise documental e contextual das politicas linguisticas educacionais, na medida em que
possibilita observar a relagdo entre as prescrigdes presentes na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e no Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) e as condigdes
concretas de sua implementagdo. A analise da institui¢do permite, portanto, considerar os
limites e as tensdes que podem emergir quando orientagcdes normativas formuladas em ambito
nacional e estadual sdo confrontadas com uma realidade escolar marcada pelas condigdes

materiais e sociais de raga, classe e territorio.

Nesse sentido, os dados apresentados ndo sao tomados como explicacao isolada para os
resultados de rendimento escolar, mas como elementos que contribuem para caracterizar o
contexto no qual as politicas educacionais sao recebidas, interpretadas e colocadas em pratica.
A aproximagdo entre esses indicadores e a analise documental permite compreender que a
materializagdo das politicas linguisticas ocorre em condi¢des concretas e territorialmente

situadas, aspecto fundamental para a investigagdo desenvolvida nesta pesquisa.

SECAO V - CONFIGURACOES DE RACA, CLASSE E TERRITORIO NOS
DOCUMENTOS INSTITUCIONAIS

Nesta secdo, examina-se a forma como as categorias de raga, classe e territorio foram e

vém sendo incorporadas aos documentos institucionais que orientam a educagdo basica: a Base



Nacional Comum Curricular (BNCC), o Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC)®
e o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola investigada. A andlise tem como objetivo
compreender a presenga, a recorréncia, as citagdes diretas e os modos de abordagem dessas
categorias, considerando suas implicagdes para a organizacdo curricular e para as praticas

pedagdgicas de Lingua Portuguesa em contexto periférico.

5.1. Procedimentos e Critérios de Analise dos Dados

A andlise dos dados desta pesquisa foi realizada com base no exame sistematico dos
documentos institucionais que orientam o ensino de Lingua Portuguesa na EMTI Jodo Nogueira
Juca. A investigagdo, centrada na analise documental da BNCC, do DCRC e do PPP escolar,
teve como proposito compreender, de maneira critica e situada, a formulagao e os pressupostos
das politicas linguisticas e curriculares no contexto de uma escola publica situada no bairro
Sapiranga, em Fortaleza, marcado por desigualdades socioecondmicas, alta vulnerabilidade e

presenca historica de violéncia urbana.

O procedimento analitico articulou os dados empiricos aos referenciais tedricos sobre
politicas linguisticas, educagdo critica e desigualdades estruturais, ancorando-se em Spolsky
(2009; 2016), Nilma Lino Gomes (2005; 2017), Kabengele Munanga (2000; 2005), Paulo Freire
(1987; 1996), Mikhail Bakhtin (2011), Jos¢ Luiz Fiorin (2013) e Luiz Antonio Marcuschi
(2004). O objetivo ¢ compreender ndo apenas o que estd prescrito nas normas oficiais, mas
também como tais orientacdes incidem sobre a pratica pedagodgica diante das condigdes

materiais e territoriais concretas.

A leitura critica dos textos curriculares seguiu trés sub-etapas operacionais, orientadas

por busca textual e analise de conteudo de categorias especificas:

A Sub-etapa RACA ¢ orientada pela busca de tags explicitas e implicitas presentes nos
documentos analisados, considerando termos que possam indicar referéncias as relagdes raciais,

as identidades e as experiéncias da populacao negra. Entre os marcadores utilizados nessa etapa,

encontram-se “afrodescendentes”, “Africa”, ‘“etnia”, ‘‘étnico-raciais”’, “cultura afro-
brasileira”,  “identidade racial”, ‘“negritude”’, “populagcdo negra”, ‘“racismo”,
“discriminagdo racial”, ‘“igualdade racial”, “exclusdo historica” e “colonialidade”. A

6 O Documento Curricular Referencial do Ceard (DCRC) analisado nesta dissertagdo corresponde a versio
homologada pela Secretaria da Educacdo do Estado do Ceara (SEDUC-CE) em 2021. Esclarece-se que eventuais
minutas ou processos de revisdo institucional posteriores ndo estiveram acessiveis para consulta publica até o
encerramento deste estudo, assumindo-se analiticamente o texto oficial vigente-



identificacdo dessas tags possibilita localizar, no material documental, ocorréncias explicitas e

implicitas relacionadas a dimensao racial que orienta esta investigacao.

A Sub-etapa CLASSE SOCIAL ¢ articulada a identificacdo de termos relacionados as
condigdes socioeconOmicas e as desigualdades sociais presentes nos documentos. Nessa etapa,
“condi¢do socioeconomica’,

sdo considerados marcadores como “classe social”,

“desigualdade social”, “vulnerabilidade social”, “pobreza”, “exclusdo social”, “equidade”,
“justica social”, “capital cultural” e “condi¢oes materiais de existéncia”. A busca por essas
ocorréncias permite identificar referéncias as dimensdes sociais € econdmicas que compdem o

conjunto de categorias mobilizadas na analise das politicas linguisticas educacionais.

A Sub-etapa TERRITORIO, por sua vez, esta vinculada a identificagdo de marcadores
espaciais e socioculturais presentes nos documentos analisados. Sdo considerados, nessa etapa,
termos como “ferritorio”, ‘‘territorialidade”, ‘“‘contexto local”, “realidade regional”,
“comunidade”, “pertencimento”, “espago vivido”, “periferia” e “territorio educativo”. A
organizacdo dessa sub-etapa permite reunir as ocorréncias relacionadas a dimensao territorial,

considerando os diferentes termos empregados para fazer referéncia ao espago, as relagdes

estabelecidas com ele e as experiéncias socioculturais nele constituidas.

Apresenta-se, no Quadro 1, a sintese do campo semantico e das palavras-chave (fags)

que orientaram o mapeamento nos trés documentos analisados

Quadro 1 - Sintese do campo seméntico e das palavras-chave (fags)

Categoria Analitica

Termos e Tags Mapeados
no Corpus

Campo Semantico e
Dimensé&o Critica

RACA

RELACOES ETNICO-
RACIAIS, POPULACAO
NEGRA, HISTORIA E
CULTURA AFRO-
BRASILEIRA, RACISMO,
QUILOMBOLAS,
IDENTIDADE NEGRA.

IMPLICITAS: EXCLUSAO
HISTORICA,
INVISIBILIZACAO
CULTURAL,
DESCONSTRUCAO DA
COLONIALIDADE E
LETRAMENTO RACIAL.

CLASSE SOCIAL

EQUIDADE, INCLUSAO,
VULNERABILIDADE
SOCIAL, DESIGUALDADE
SOCIAL, JUSTICA SOCIAL,
ENSINO PUBLICO.

IMPLICITAS:
PRECARIZACAO,
EXCLUSAO EDUCACIONAL,
DEFASAGEM DE
APRENDIZAGEM, CAPITAL
CULTURAL E CONDICOES
MATERIAIS.

TERRITORIO

TERRITORIO,
TERRITORIALIDADE,
CONTEXTO LOCAL,
REALIDADE REGIONAL,

IMPLICITAS: ESPACO
VIVIDO (MILTON SANTOS),
IDENTIDADE




CULTURA LOCAL, TERRITORIAL, PERIFERIA E
COMUNIDADE TERRITORIO EDUCATIVO.

Fonte: Elaborado pelo autor

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Documento Curricular Referencial do
Ceara (DCRC) constituem dois importantes marcos normativos para a orientacao da educagao
basica no estado do Ceara. Embora elaborados em diferentes instancias, os documentos
estabelecem referéncias para a organizagao curricular e para o desenvolvimento das praticas
educativas, orientando a definicdo de conhecimentos, competéncias ¢ habilidades que devem
compor os processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, a BNCC ocupa uma posi¢ao de
referéncia nacional, estabelecendo orientagdes gerais para a educacdo bdasica brasileira,
enquanto o DCRC se insere no ambito estadual, tomando essas orientagdes como referéncia

para a organizacao curricular no contexto educacional cearense.

A BNCC apresenta uma organizacdo curricular fundamentada no desenvolvimento de
competéncias e habilidades, estabelecendo aprendizagens consideradas essenciais para a
formagdo dos estudantes ao longo da educagdo basica. Essa perspectiva esta relacionada a
organizacdo do curriculo por competéncias, aspecto que pode ser analisado a partir das
discussdes criticas sobre as politicas educacionais e curriculares desenvolvidas por Saviani
(2016) e Apple (2006). Para esta pesquisa, a analise da BNCC ¢ relevante justamente por
possibilitar a identificagdo das orientagdes normativas que estruturam o ensino de Lingua
Portuguesa e que servem de referéncia para a elaboracdo e implementacdo dos curriculos nos
diferentes sistemas de ensino. Dessa forma, o documento ¢ tomado ndo apenas como uma
prescrigdo curricular, mas como parte de um conjunto mais amplo de politicas educacionais que

orientam aquilo que deve ser ensinado e aprendido na educagdo basica.

No contexto do Ceard, o DCRC constitui um documento de referéncia para a
organizacao curricular da rede estadual, estabelecendo uma relagdo entre as orientacdes
nacionais presentes na BNCC e as especificidades do contexto educacional cearense. Sua
analise permite observar como as orientagdes estabelecidas em ambito nacional sdo retomadas
e organizadas no ambito estadual, possibilitando identificar aproximagdes, especificacdes e
formas de organizagdo das aprendizagens previstas para a educagao basica. Nesse sentido, o
DCRC ocupa uma posic¢ao intermedidria entre as orientacdes nacionais € 0s contextos concretos

de implementacdo das politicas educacionais, constituindo um documento relevante para



compreender como determinadas prescri¢des curriculares sdo incorporadas ao contexto

cearense.

A andlise articulada da BNCC e do DCRC, portanto, permite acompanhar diferentes
niveis de formula¢do das politicas curriculares que incidem sobre o ensino de Lingua
Portuguesa. Enquanto a BNCC estabelece uma referéncia nacional para a educacdo basica, o
DCRC organiza essas orientagdes no ambito do estado do Ceara, possibilitando observar como
as prescrigdes curriculares sao deslocadas de uma formulagdo mais ampla para uma referéncia
situada no contexto estadual. Essa relacao ¢ particularmente importante para esta investigagao,
que busca compreender as politicas linguisticas educacionais considerando as dimensdes de
raca, classe e territorio e suas relagdes com as condigdes concretas de uma escola publica

localizada no bairro Sapiranga, em Fortaleza.

A leitura desses documentos, desse modo, nao se limita a identificacdo de conteudos,
competéncias ou habilidades previstas para o ensino de Lingua Portuguesa. Ela busca
compreender também quais concepgdes de educacdo, linguagem, formagdo e sujeito sdo
mobilizadas pelas politicas curriculares ¢ de que maneira essas orientagdes estabelecem
referéncias para as praticas pedagogicas. A partir dessa perspectiva, a BNCC e o DCRC sao
analisados como documentos que participam da constru¢do das politicas linguisticas
educacionais, permitindo posteriormente confrontar suas prescricoes com os demais

documentos e dados que compdem o corpus desta pesquisa.

O Quadro 2 apresenta o estudo comparativo sintético entre os dois documentos,
articulando suas proposicdes normativas, os deslocamentos analiticos observados no

documento estadual e os desafios operacionais de implementacao no cotidiano escolar:

Quadro 2 — Estudo Comparativo Geral de Abordagem Curricular: BNCC e DCRC

raca no ambito dos
direitos humanos e da
diversidade cultural

(pp. 15, 19).
Reafirma as leis
10.639/03 e

contextualiza 0
racismo estrutural a
partir da formagéo
social do Ceara (pp.
15-16, 565). Enfatiza
a histoéria e cultura

Categoria Analitica Base Nacional Documento Convergéncias,
Comum Curricular Curricular Deslocamentos
(BNCC) Referencial do Analiticos e
Ceara (DCRC) Desafios de
Operacionalizacéo
RACA Abordagem Centralidade Deslocamento
normativa historica da | positivo: o DCRC
transversal: trata a | negritude: avanca ao conferir

densidade histérica e
local & negritude.
Desafio comum:
ambos 0S
documentos

silenciam sobre a




11.645/08 (p. 19) e
aborda o racismo e a
eugenia na éarea de

afro-brasileira e
indigena como eixos
de recomposicdo das

branquitude  como
lugar de privilégio
racial ndo tematizado

ciéncias da natureza | aprendizagens (p. | (BENTO, 2022;
(p. 544). 19). SCHUCMAN,
2022).

CLASSE SOCIAL | Abordagem implicita | Explicitacéo da | Deslocamento
por equidade: trata a | pobreza e | positivo: o  dcrc
classe através de | vulnerabilidade: confere visibilidade
termos como | reconhece as condicdes
"equidade”, abertamente as | materiais de
"vulnerabilidade” e | desigualdades existéncia dos
"exclusdo historica" | socioecondmicas, a | estudantes

(pp. 15, 16),
associando a
formacéo

profissional ao

mundo do trabalho
(p. 16).

exclusdo digital e os
impactos da
pandemia no ensino
publico (pp. 15-16,
564).

cearenses!29I0l,
Desafio comum: a
abordagem
permanece
mitigadora e
compensatoria, sem
criticas estruturais as
relacbes de producéo
de classe (APPLE,
2006).

TERRITORIO

Contextualizacéo
Geografica Genérica:
Define territorio e
territorialidade como
conceitos da area de
Ciéncias Humanas
(p. 561),
descentralizando a
adequacdo para as
redes de ensino (p.
15).

Territério como
Espaco Vivido e
Identitario: Trata o

territério de forma
transversal,

valorizando 0
semiarido, as
periferias e  as
culturas regionais

(pp. 15, 19, 561).

Deslocamento
Positivo: O DCRC

aproxima-se da
concepcao de
"territorio
usado/espaco vivido"
de Milton Santos
(2000).

Desafio Comum:
Dificuldade de
traducdo discursiva
em orientacdes
pedagogicas para
enfrentamento  das
disparidades
regionais.

Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (2018) e Ceara (2021)

O quadro permite estabelecer uma leitura comparativa entre a BNCC e o DCRC a partir
das trés categorias analiticas que estruturam esta pesquisa: raga, classe social e territorio. Mais
do que identificar a presenca ou auséncia desses termos nos documentos, a comparagao permite
observar como cada categoria ¢ construida discursivamente, quais sentidos assume em cada
documento e quais deslocamentos ocorrem quando uma orientagdo curricular de abrangéncia
nacional ¢ retomada ¢ contextualizada no ambito estadual. Nesse sentido, a analise evidencia

que o DCRC nao apenas reproduz as orientagdes da BNCC, mas realiza determinados



movimentos de contextualizacdo que conferem maior densidade as dimensdes historicas,
sociais e territoriais relacionadas a realidade cearense. Ao mesmo tempo, a presenga dessas
categorias nos documentos nao significa, necessariamente, que elas sejam convertidas em
orientagdes pedagdgicas suficientemente concretas para enfrentar as desigualdades que

atravessam as escolas publicas.

No que se refere a categoria RACA, a BNCC apresenta uma abordagem
predominantemente transversal, situando a discussao racial no campo dos direitos humanos, da
diversidade cultural e da formagdo para a cidadania. O documento reafirma a importancia das
Leis n° 10.639/2003 e n® 11.645/2008, que estabelecem a obrigatoriedade do ensino de historia
e cultura afro-brasileira, africana e indigena, e também apresenta referéncias ao racismo e a
eugenia em componentes especificos, como a area de Ciéncias da Natureza (p. 544). Nas
paginas 15 e 19, a questdo racial aparece articulada a principios mais amplos de diversidade e
direitos, indicando o reconhecimento da necessidade de considerar diferentes grupos sociais e
culturais na formagdo dos estudantes. Entretanto, essa abordagem permanece
predominantemente transversal, fazendo com que a questdo racial esteja distribuida em
diferentes dimensdes do documento, sem necessariamente constituir um eixo estruturante da

organizagao curricular.

No DCRC, observa-se um deslocamento importante em relacdo a essa abordagem. O
documento confere maior centralidade historica a discussdo sobre a populagdo negra e
contextualiza o racismo a partir da formagao social do Cearé (pp. 1516, 565). Essa inser¢ao
permite aproximar a discussdo racial das particularidades historicas e sociais do estado,
afastando-a de uma formulacdo exclusivamente abstrata ou universalizante. Além disso, o
DCRC enfatiza a historia e a cultura afro-brasileira e indigena como elementos relacionados a
recomposi¢do das aprendizagens (p. 19). Desse modo, a questdo racial passa a aparecer de
maneira mais situada, articulando-se a histéria, a cultura e as experiéncias sociais que

constituem o territorio cearense.

Esse movimento representa um deslocamento positivo, na medida em que o DCRC
confere maior densidade historica e local a discussao sobre a negritude. A comparagao entre os
documentos evidencia, portanto, uma passagem de uma abordagem nacional mais transversal
para uma formulagdo estadual que procura inscrever a questdo racial na propria formagao
histérica e social do Ceara. Entretanto, permanece um desafio comum aos dois documentos: a
auséncia de uma problematizacdo mais explicita da branquitude enquanto posi¢do social

associada a privilégios raciais ndo tematizados. Conforme discutem Bento (2022) e Schucman



(2022), a analise das relacdes raciais ndo se limita a experiéncia daqueles que sofrem os efeitos
do racismo, exigindo também a compreensdo das posi¢des sociais historicamente construidas
no interior dessas relacdes. Assim, embora os documentos avancem ao reconhecer a
importancia da populacao negra, da diversidade e do enfrentamento ao racismo, permanece uma

dimensdo analitica que poderia ser aprofundada na propria formulacao curricular.

Na categoria CLASSE SOCIAL, a BNCC apresenta uma abordagem
predominantemente implicita, mobilizando conceitos como “equidade”, “vulnerabilidade” e
“exclusao histérica” (pp. 15-16). A questdo socioecondmica aparece, portanto, relacionada a
necessidade de reconhecimento das diferengas existentes entre os sujeitos e a busca de
condi¢des mais equitativas de acesso a educacdo. O documento também estabelece uma relagao
entre formacao profissional € mundo do trabalho (p. 16), aproximando a formacgao escolar das
condigdes de insercdo dos estudantes na vida social e profissional. Entretanto, a classe social
ndo aparece como uma categoria central de interpretacdo das desigualdades educacionais, mas

como uma dimensao que atravessa a discussdo sobre equidade, vulnerabilidade e inclusao.

No DCRC, por sua vez, hd uma explicitacdo mais direta das condi¢des socioecondmicas
que atravessam a educagdo publica. O documento reconhece questdes relacionadas a pobreza,
a vulnerabilidade social, a exclusdo digital e aos impactos da pandemia sobre o ensino publico
(pp. 15-16, 564). Esse movimento confere maior visibilidade as condigdes materiais nas quais
os processos educativos ocorrem e permite estabelecer uma relacdo mais direta entre as
desigualdades sociais e as experiéncias educacionais dos estudantes cearenses. A referéncia a
exclusdo digital e aos efeitos da pandemia assume particular relevancia no contexto analisado
por esta pesquisa, uma vez que evidencia que as condigdes de acesso aos recursos necessarios

a aprendizagem nao sdo distribuidas de maneira homogénea entre os sujeitos € os territorios.

Nesse aspecto, também se identifica um deslocamento positivo do DCRC em relagdo a
BNCC, sobretudo por conferir maior visibilidade as condi¢des materiais de existéncia dos
estudantes cearenses [29][30]. A comparagdo, contudo, permite identificar um desafio comum:
a abordagem da desigualdade social permanece predominantemente orientada por uma
perspectiva mitigadora e compensatoria, voltada a equidade e a redugdo das vulnerabilidades,
sem avancar de maneira mais contundente sobre as estruturas que produzem e reproduzem as
desigualdades de classe. A contribuicao de Apple (2006) permite problematizar justamente essa
dimensdo, ao compreender o curriculo em sua relagdo com disputas sociais, politicas e

econdmicas. Nesse sentido, reconhecer a pobreza e a vulnerabilidade constitui um avango



importante, mas nao elimina a necessidade de questionar as estruturas sociais que produzem as

condi¢cdes desiguais nas quais os diferentes grupos acessam e vivenciam a educacgao.

A categoria TERRITORIO apresenta diferencas igualmente significativas entre os dois
documentos. Na BNCC, o territorio aparece associado principalmente a contextualizacao
geografica e aos conhecimentos proprios da area de Ciéncias Humanas. O documento apresenta
os conceitos de territorio e territorialidade, entre outros, como categorias de analise (p. 561), ao
mesmo tempo em que estabelece uma orientacdo que permite as diferentes redes de ensino
realizarem adequacdes de acordo com seus contextos (p. 15). Nesse sentido, o territorio ¢
reconhecido como dimensdo importante da organizagdo do conhecimento, mas sua relagdo com
as condi¢des concretas de vida dos estudantes ndo assume, no conjunto do documento, a mesma

centralidade que adquire no DCRC.

No DCRC, a categoria territorio ¢ apresentada de maneira mais transversal e relacionada
a ideia de espago vivido e identitario, incorporando referéncias ao semidrido, as periferias e as
culturas regionais (pp. 15, 19, 561). Essa perspectiva permite aproximar o curriculo das
experiéncias concretas dos sujeitos e das particularidades dos espacos nos quais as praticas
educativas se desenvolvem. O territorio deixa, assim, de ser compreendido apenas como uma
categoria espacial ou geografica e passa a ser relacionado também as experiéncias, identidades
e praticas culturais constituidas nos diferentes espacos sociais. Essa caracteristica ¢
especialmente relevante para esta pesquisa, uma vez que o territorio nao ¢ compreendido apenas
como localizagdo geografica da escola, mas como dimensdo que participa das condigdes

concretas nas quais se desenvolvem as relagdes educacionais.

Nesse aspecto, identifica-se outro deslocamento positivo do DCRC, que se aproxima da
compreensao de territdrio como espaco vivido e de territorio usado presente na perspectiva de
Milton Santos (2000). Essa aproximagao possibilita compreender o territorio para além de sua
dimensao fisica, considerando as relagdes sociais, culturais e histdricas que nele se constituem.
Entretanto, permanece um desafio relacionado a traducao dessas formulagdes discursivas em
orientagdes pedagogicas capazes de enfrentar concretamente as disparidades regionais. A
valorizagao do territdrio, por si sO, ndo garante que as desigualdades existentes entre diferentes
espacos sejam efetivamente enfrentadas no cotidiano escolar. Existe, portanto, uma distancia
possivel entre o reconhecimento discursivo das especificidades territoriais e sua transformacgao
em praticas pedagogicas capazes de responder as condi¢cdes concretas de cada comunidade

escolar.



5.2. A Categoria Raca nos Documentos Curriculares (BNCC e DCRC)

A analise da dimensao racial nos documentos curriculares revela que, enquanto a BNCC
distribui a tematica de forma pulverizada entre temas contemporaneos € competéncias gerais

(pp. 15, 19, 565), o DCRC assume a centralidade da negritude como constitutiva do povo

cearense (pp. 15-16, 19).

O Quadro 3 apresenta os trechos diretos e as paginas oficiais de cada documento

referentes a categoria Raga:

Quadro 3 — Mapeamento Detalhado e Comparativo da Categoria Raga (BNCC e DCRC)

Documento

Localizacao /
Pagina

Trecho Selecionado
e Materialidade
Discursiva com

Tags em Destaque

Foco Analitico e
Implicages
Curriculares

BNCC

p. 15

"(...) propostas
pedagogicas que
considerem as
necessidades (...)
assim como suas
identidades
linguisticas, étnicas e
culturais."

Reconhecimento
inicial da diversidade
étnico-cultural como

diretriz nacional.

BNCC

p. 16

"(...) compromisso de
P. reverter a situagdo
de exclusao historica
que marginaliza
grupos — como 0s
povos indigenas
originarios e as
populagdes das
comunidades
remanescentes de
quilombos e demais
afrodescendentes

()"

Avrticulacdo entre
equidade educacional
e reparacao historica
das populagfes ndo-

brancas.

BNCC

p. 19

"(...) educacdo das
relacdes étnico-
raciais e ensino de
historia e cultura
afro-brasileira,
africana e indigena
(Leis n® 10.639/2003
e 11.645/2008)."

Reafirmacdo da
obrigatoriedade legal
em abordagem
preferencialmente
transversal.

BNCC

p. 514

"Diversificar (...)
produgdes das
culturas juvenis (...)

Abertura do canone
literario na area de
Linguagens para




literatura africana de

matrizes afro-

lingua portuguesa, a indigenas.
afro-brasileira, (...)
contos folcléricos de
matrizes africanas,
indigenas (...)."
BNCC p. 544 "CIENCIAS DA Desconstrucao
NATUREZA - (...) cientifica de teorias
conhecimentos eugenistas e
relacionados a: (...) racialistas.
heranca bioldgica;
darwinismo social,
eugenia e racismo
(.)."
BNCC P. 565 (EM13CHS601) Anaélise histérica da
Relacionar as insercédo social
demandas politicas, desfavoravel da
sociais e culturais de | populacdo negra nas
indigenas e Américas.
afrodescendentes (...)
ao contexto de
excluséo e incluséo
precéria desses
grupos (...)."
DCRC pp. 15-16 "O curriculo deve Centralidade da
assegurar a educagéo negritude e
das relagOes étnico- | superagdo do mito da
raciais, reconhecendo | auséncia de negros
a constituicao no estado
historica e a
resisténcia da
populagéo negra e
dos povos indigenas
no Ceard."
DCRC p. 19 "(...) obrigatoriedade | Enquadramento do
do ensino de historia racismo como
e cultura afro- fenémeno estrutural
brasileira, africana e e institucional no
indigena, Ceara.
combatendo o
racismo estrutural
nas instituicoes
escolares."
DCRC p. 544 "(...) anlise critica Dendncia dos

do darwinismo
social, das teorias do
branqueamento e da
eugenia, integrando a

formacdo ética e

discursos
pseudocientificos de
subalternizacéo
racial.




cientifica contra o

racismo."
DCRC p. 565 "(...) valorizagéo da Avrticulacdo direta
identidade negra, das entre identidade
manifestacdes racial negra,
culturais afro- juventude e
cearenses e 0 vulnerabilidade
combate as territorial.

desigualdades que
afetam a juventude
negra periférica."

Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (2018) e Ceara (2021)

A andlise comparativa da categoria raga na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no
Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) evidencia que a questao étnico-racial ndo
se encontra ausente das politicas curriculares analisadas. Ao contrario, os documentos
apresentam diferentes formulagdes que reconhecem a diversidade étnica e cultural, identificam
processos histdricos de exclusdo, incorporam a legislacdo relativa a Educacdo das Relagdes
Etnico-Raciais e orientam a presenca de conhecimentos relacionados as populagdes negras,
indigenas e quilombolas no curriculo. A leitura dessas ocorréncias, contudo, exige ultrapassar
a constatacdo da simples presenca da tematica racial, considerando a forma como os sujeitos
sdo nomeados, quais processos historicos sdo reconhecidos, quais responsabilidades sdo
atribuidas a escola e quais possibilidades de transformacdo curricular sdo construidas

discursivamente.

Na BNCC, uma das primeiras ocorréncias relevantes encontra-se na discussdo sobre
igualdade, diversidade e equidade. Ao reconhecer o Brasil como marcado por “acentuada
diversidade cultural e profundas desigualdades sociais”, o documento determina que os
curriculos e as propostas pedagogicas considerem, entre outros aspectos, as “identidades
linguisticas, étnicas e culturais” dos estudantes (BRASIL, 2018, p. 15). A formulagdo ¢
significativa porque estabelece uma relacdo entre diversidade e organizagdo curricular. A
identidade étnica ndo aparece, portanto, como elemento exterior ao curriculo, mas como
dimensao que deve ser considerada pelos sistemas de ensino, pelas redes e pelas escolas na
elaboragdo de suas propostas pedagogicas. Para esta pesquisa, tal formulacdo permite
compreender que o reconhecimento da diversidade constitui uma dimensdo explicita da politica
curricular nacional e cria uma expectativa normativa de articulag@o entre curriculo e realidade

sociocultural dos estudantes.



r

Essa orientacdo ¢ aprofundada nas paginas seguintes, quando a BNCC associa o
principio da equidade a necessidade de enfrentar processos histéricos de exclusdo. O
documento afirma que um planejamento orientado pela equidade deve assumir o compromisso
de reverter a situacao de exclusao historica que marginaliza grupos como os povos indigenas
originarios, as populacdes remanescentes de quilombos e os demais afrodescendentes
(BRASIL, 2018, p. 15-16). A questao racial, nesse ponto, deixa de ser apresentada apenas como
diferenca cultural e passa a ser relacionada a processos historicos de marginaliza¢dao. Essa
mudanga ¢ relevante porque introduz no discurso curricular uma dimensao histérica da
desigualdade, reconhecendo que determinados grupos ndo ocupam posigdes sociais
diferenciadas por acaso, mas em decorréncia de processos que produziram formas persistentes

de exclusao.

Outra ocorréncia fundamental estd nas paginas 19 e 20 da BNCC, quando a educagdo
das relagdes étnico-raciais e o ensino de histdria e cultura afro-brasileira, africana e indigena
sdo incorporados ao conjunto de temas que devem ser abordados nos curriculos e nas propostas
pedagogicas, preferencialmente de maneira transversal e integradora. O documento estabelece,
nesse caso, uma articulagdo direta com as Leis n° 10.639/2003 e n°® 11.645/2008. A questao
racial, portanto, ndo ¢ apresentada apenas como uma possibilidade tematica, mas como uma
dimensao relacionada a determinacdes legais que incidem sobre a organizagdo curricular da
Educagdao Basica. Para a andlise das politicas linguisticas educacionais, essa orientacao ¢
particularmente importante, pois desloca a discussdo racial para além de componentes
curriculares tradicionalmente associados a temadtica, permitindo questionar de que maneira a
educacdo das relagdes étnico-raciais se materializa também nas praticas de linguagem, na

selecdo de textos, nas representacdes de sujeitos e nas formas de producao de conhecimento.

No campo das Linguagens, essa orientagdo encontra uma materializa¢do significativa
na indicagdo de que o repertorio literario do Ensino Médio deve ser diversificado, incluindo a
literatura africana de lingua portuguesa, a literatura afro-brasileira e produgdes de matrizes
africanas e indigenas (BRASIL, 2018, p. 524). A escolha lexical utilizada pela BNCC evidencia
que a ampliagdo do repertorio cultural é também uma questdo de representagdo e de selegdo
curricular. Quando diferentes tradigdes literarias sdo incorporadas ao repertorio escolar,
questiona-se, ainda que parcialmente, a centralidade de uma sele¢do cultural restrita a
determinadas tradigdes. Nesse ponto, a categoria raga aproxima-se diretamente da politica

linguistica educacional, uma vez que o curriculo de Lingua Portuguesa também produz efeitos



sobre quais autores, obras, vozes e experiéncias sociais sdo legitimados como conhecimentos

escolares.

A categoria raca também aparece em outros campos do conhecimento. Na area de
Ciéncias da Natureza, a BNCC inclui entre os conhecimentos que podem ser mobilizados o
“darwinismo social, eugenia e racismo” (BRASIL, 2018, p. 544). A presenca desses termos €
relevante porque permite observar que a questao racial ndo € circunscrita a discussao cultural
ou identitaria. Ela também ¢ relacionada a producgdo historica de discursos que procuraram
atribuir fundamento cientifico as hierarquizagdes entre grupos humanos. O curriculo, nesse
caso, pode constituir espaco de problematizagdo das relagdes entre ciéncia, poder e produgdo

de desigualdades, deslocando o debate racial para uma perspectiva histdrica e epistemoldgica.

Nas Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, a BNCC aprofunda essa orientacdo ao
estabelecer, na habilidade EM13CHS601, a necessidade de identificar e analisar as demandas
e os protagonismos politicos, sociais e culturais dos povos indigenas e das populagdes
afrodescendentes, incluindo as quilombolas, considerando os processos histéricos das Américas
e o contexto de exclusdo e inclusdo precaria desses grupos na ordem social e economica
contemporanea (BRASIL, 2018, p. 579). Na pagina 565, que antecede a apresentacdo das
habilidades, o documento ja destaca a importancia de considerar as demandas politico-sociais
e as questdes culturais relacionadas as populagdes indigenas e afrodescendentes. A categoria
racial, portanto, ¢ articulada a cidadania, a participacao politica, aos direitos humanos e as

desigualdades sociais.

Quando se passa da BNCC para o DCRC, observa-se uma recontextualizagdo dessa
problematica no ambito do estado do Ceard. O DCRC do Ensino Médio possui uma secdo
especifica denominada “As Negras e os Negros”, localizada na pagina 54, o que ja constitui
uma diferenca importante na organizagao discursiva do documento. Enquanto a BNCC distribui
as referéncias as relagdes étnico-raciais por diferentes partes do texto, o DCRC dedica uma
se¢do especifica a populacdo negra como sujeito educacional. Essa organizagdo ndo representa,
por si s6, uma ruptura com a politica nacional, mas evidencia uma tentativa de conferir maior

visibilidade a questdo racial na elaboracdo curricular estadual.

Na referida secdo, o DCRC afirma que diferentes na¢des foram constituidas a partir de
processos historicos relacionados a escraviddo dos povos africanos e a discursos que
procuraram justificar a violéncia e a injustica, afirmando ainda que o racismo constitui um
“elemento estrutural” e que a sociedade brasileira o (re)produz, inclusive no espaco escolar

(CEARA, 2021, p. 54). Essa formulagdo possui especial relevancia para esta pesquisa porque



estabelece uma relagdo direta entre estrutura racial, sociedade e escola. A questdo racial deixa,
assim, de ser apresentada somente como uma dimensao da diversidade dos sujeitos e passa a
ser compreendida também como uma relacao social historicamente produzida e reproduzida

nas institui¢oes.

O DCRC também relaciona a questdo racial as politicas educacionais especificas. Ao
apresentar a Educagdio para as Relagdes Etnico-Raciais, o documento recupera as Leis n°
10.639/2003 e n°® 11.645/2008 e afirma que elas tornam obrigatorio o ensino de historia e cultura
africana, afro-brasileira e indigena em toda a extensdo do curriculo da Educagdo Basica
(CEARA, 2021, pp. 54-55). A formulagdo é importante porque reforga a compreensédo de que a
implementag¢do da legislacdo ndo deve ser reduzida a criacdo de atividades pontuais ou a
inclusdo episddica de conteudos relacionados a populagdo negra e indigena. A questdo racial ¢

vinculada ao préprio curriculo e, consequentemente, a organizacao das praticas pedagogicas.

Essa perspectiva ¢ ampliada quando o DCRC afirma que a efetivacdo da cidadania passa
pelo reconhecimento das matrizes culturais e de conhecimento que constituem a diversidade
brasileira e defende, no espago escolar, o respeito e a valorizagao das diferencas racial, étnica e
de género (CEARA, 2021, p. 56). O documento também afirma que as culturas e os
conhecimentos negros possibilitam a negras, negros € nao negros a criagdo de novas historias e
identidades, fortalecendo e valorizando a presenca africana na formacdo cultural. Essa
formulacao produz um deslocamento importante: a populagdo negra nao € apresentada somente
como grupo historicamente vitimizado pelo racismo, mas também como sujeito produtor de

conhecimentos, culturas, identidades e historias.

Outro aspecto relevante do DCRC encontra-se na se¢do dedicada a Educagdo das
Relagdes Etnico-Raciais, na qual o documento afirma que é necessario pensar em “projetos,
politicas e praticas” voltados a implementacdo das Leis n® 10.639/2003 e n° 11.645/2008
(CEARA, 2021, p. 97). O uso articulado desses trés termos é significativo para a analise de
politicas curriculares, pois aproxima a dimensao normativa das praticas educacionais concretas.
Nao se trata apenas de reconhecer a existéncia das leis, mas de produzir condi¢des institucionais
para sua implementacdo. Nesse ponto, torna-se possivel estabelecer uma das questdes centrais
desta pesquisa: a distancia, ou eventualmente a aproximagao, entre aquilo que os documentos

prescrevem e aquilo que efetivamente se materializa no cotidiano escolar.

O DCRC também explicita a necessidade de repensar a agdo pedagogica a partir de uma
base epistemologica que ndo seja exclusivamente eurocéntrica, defendendo a consideracdo de

matrizes culturais afro-brasileiras e indigenas (CEARA, 2021, p. 97). Essa formulagdo amplia



a discussdo sobre raga porque desloca a problemadtica da representacdo dos sujeitos para a
propria sele¢do e organizagdo dos conhecimentos escolares. A questdo passa a envolver ndo
somente quem aparece no curriculo, mas também quais conhecimentos sao reconhecidos como
legitimos, quais matrizes epistemoldgicas sao valorizadas e quais perspectivas histéricas e

culturais sdo incorporadas ao processo de escolarizagao.

Essa dimensao torna-se ainda mais evidente quando o proprio DCRC define o curriculo
como espaco de selecdo e disputa, afirmando que ele expressa interesses e que nele se
entrecruzam “saber e poder, representa¢io e dominio, discurso e regulagdo” (CEARA, 2021,
pp. 98-99). Para esta investigacdo, essa formulacdo constitui uma importante chave de leitura.
Se o curriculo ¢ também uma forma de selecdo e regulacdo dos conhecimentos, a presenga ou
auséncia de determinados sujeitos, autores, culturas e perspectivas raciais ndo pode ser
compreendida como mero acaso ou como questdo exclusivamente pedagdgica. Ela pode ser
analisada como parte das disputas que atravessam a produ¢ao das politicas educacionais e sua

posterior materializagdo nas institui¢des escolares.

A comparagao entre os dois documentos permite, portanto, identificar simultaneamente
continuidades e diferencas. A BNCC estabelece nacionalmente principios relacionados a
diversidade, a equidade, a superacdo de processos historicos de exclusdo ¢ a educagdo das
relagdes étnico-raciais, além de inserir referéncias a populagdes negras, indigenas e
quilombolas em diferentes areas do conhecimento. O DCRC, elaborado no ambito do Ceara e
orientado pela BNCC, retoma essas determinacdes e acrescenta uma contextualizagdo mais
explicita da populagdo negra, do racismo e das relagdes étnico-raciais, incluindo uma segao
especifica sobre negras e negros e outra dedicada a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais.
Trata-se, portanto, menos de uma substituicdo das orientagdes nacionais € mais de um processo
de recontextualizacdo curricular em que determinados problemas ganham maior densidade no

documento estadual.

5.3. A Categoria Classe Social nos Documentos Curriculares (BNCC e DCRC)

A andlise da categoria Classe Social demonstra que nem a BNCC nem o DCRC utilizam
a matriz de classe sob a perspectiva cléssica das relagdes de producao e exploragdo capitalista.
Em vez disso, ambos os documentos operam com categorias mitigadoras, como "equidade",

"vulnerabilidade social", "pobreza" e "exclusdao educacional".

O Quadro 4 consolida a materialidade discursiva e os quadros das paginas oficiais para

a categoria Classe Social:



Quadro 4 — Mapeamento Detalhado e Comparativo da Categoria Classe Social

Documento Localizacéo / Trecho Selecionado Foco Analitico e
Pégina e Materialidade Implicacgdes
Discursiva com Curriculares
Tags em Destaque
BNCC p. 15 "(...) pais Reconhecimento
caracterizado pela formal da
autonomia dos entes desigualdade
federados, acentuada socioecondmica
diversidade cultural e | como marca do pais.
profundas
desigualdades sociais
(.)."
BNCC p. 16 "(...) um Discurso funcional
planejamento com da equidade focado
foco na equidade na compensacao de
também exige um oportunidades.
claro compromisso
de reverter a situagéo
de exclusdo histérica
.)."
BNCC p. 561 "CIENCIAS Anélise das
HUMANAS - condicionantes
(EM13CHS204) (...) | socioecondmicas na
identificando o papel organizagdo do
de diferentes agentes | espaco geografico.
(...) considerando (...)
as caracteristicas
socioeconémicas."”
BNCC p. 564 "CIENCIAS Estudo critico da
HUMANAS - (...) | eficacia e das lacunas
perceber a das politicas publicas
desigualdade e 0 de combate a
preconceito presente pobreza.
em atitudes, gestos e
silenciamentos,
avaliando as
ambiguidades (...) de
politicas publicas."
DCRC pp. 15-16 "Garantia de Contextualizacdo das

equidade educacional
diante dos quadros
de vulnerabilidade
social e pobreza
agravados pelas
emergéncias
sanitérias e

condicBes materiais
precérias agravadas
pela pandemia de
Covid-19.




econdmicas no

exclusdo educacional
através do
fortalecimento do
ensino publico,
reconhecendo o

Ceard."
DCRC p. 544 "(...) mitigacdo da | Foco nos indicadores
defasagem de do fluxo escolar
aprendizagem e da (reprovagéo e
evasdo escolar abandono) causados
decorrentes das pela precarizacdo da
desigualdades vida.
socioeconémicas no
ensino publico."
DCRC p. 564 "(...) combate a Relacdo direta entre

a renda familiar, a
caréncia de
equipamentos e 0
aproveitamento
escolar.

impacto da renda
familiar no

desempenho dos
estudantes.”

Fonte: Elaboragdo propria com base em Brasil (2018) e Ceara (2021)

A andlise da categoria classe social na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no
Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) permite identificar diferentes formas de
reconhecimento das desigualdades sociais e de seus possiveis efeitos sobre a trajetoria
educacional dos estudantes. Diferentemente da categoria raga, cuja presenca nos documentos
aparece frequentemente associada a identificagdo de grupos historicamente racializados, a
classe social nem sempre ¢ nomeada de forma direta. Em seu lugar, aparecem termos como
“desigualdades sociais”, “equidade”, “exclusdo historica”, “vulnerabilidade social”, “pobreza”
e “caracteristicas socioeconomicas”. Esse aspecto € relevante para a andlise, pois demonstra
que as condi¢des materiais de existéncia sdo reconhecidas no discurso curricular, embora nem
sempre sejam apresentadas explicitamente a partir da categoria classe social ou das relagdes

estruturais que organizam a sociedade capitalista.

Na BNCC, uma das primeiras ocorréncias relacionadas a dimensdo socioecondmica
encontra-se na apresenta¢ao dos fundamentos que devem orientar a construgao dos curriculos.
O documento caracteriza o Brasil como um pais marcado por “acentuada diversidade cultural
e profundas desigualdades sociais” (BRASIL, 2018, p. 15). A formulagdo estabelece, desde o
inicio, que a elabora¢do curricular ocorre em uma sociedade atravessada por desigualdades. O
reconhecimento dessa condi¢do ¢ importante porque impede uma leitura do curriculo como

instrumento produzido em contexto social homogéneo. Ao admitir a existéncia de profundas



desigualdades sociais, a BNCC reconhece que os estudantes ndo chegam a escola a partir das

mesmas condi¢des materiais, culturais e sociais.

Entretanto, a forma como essa desigualdade ¢ incorporada ao discurso curricular merece
atencdo. A categoria utilizada ¢ “desigualdades sociais”, e ndo propriamente “classe social”.
Essa escolha discursiva produz determinado efeito analitico: reconhece-se a existéncia de
diferengas e assimetrias sociais, mas elas ndo sdo necessariamente explicadas a partir das
relagdes entre classes, da distribuicao desigual da riqueza, das relagdes de trabalho ou das
estruturas econdmicas que produzem e reproduzem tais desigualdades. A desigualdade aparece,
assim, como uma condi¢do social que deve ser considerada pelas politicas educacionais,
enquanto a explicitacdo de suas determinagdes estruturais permanece menos desenvolvida

nesse trecho do documento.

Essa caracteristica torna-se ainda mais evidente na discussdo sobre equidade. A BNCC
afirma que um planejamento com foco na equidade exige compromisso com a reversdao de
situacdes de exclusdo historica (BRASIL, 2018, pp. 15-16). A equidade constitui, nesse
contexto, um principio por meio do qual o curriculo deve considerar a existéncia de diferentes
condigdes de partida entre os estudantes. O reconhecimento dessas diferencgas desloca a ideia
de igualdade entendida exclusivamente como oferta uniforme, uma vez que pressupde aten¢ao

as condigdes concretas dos sujeitos.

Para esta pesquisa, contudo, ¢ necessario problematizar os limites dessa formulagao. A
utilizagdo da equidade como resposta as desigualdades ndo significa, por si s6, uma
problematizacio das estruturas que produzem a desigualdade social. E possivel reconhecer que
determinados estudantes se encontram em condigdes sociais distintas e, simultaneamente,
construir politicas educacionais que atuem principalmente sobre seus efeitos. Essa distingao ¢
fundamental para uma leitura critica do documento: uma politica pode reconhecer a
desigualdade e propor mecanismos de compensacdo ou equalizagdo das oportunidades sem
necessariamente questionar as relacdes econdmicas, politicas e sociais que produzem sua

reproducao.

Essa questdo pode ser relacionada a critica de Apple (2006) acerca das relagdes entre
curriculo, poder e interesses sociais. Em sua perspectiva, o curriculo ndo constitui uma sele¢ao
neutra de conhecimentos, pois envolve disputas sobre quais saberes serdo legitimados, quais
grupos terdo suas experiéncias representadas e quais interesses serdo incorporados as politicas

educacionais. A partir dessa contribuic¢ao, a presenca da equidade na BNCC pode ser analisada



ndo somente como reconhecimento de uma necessidade educacional, mas também como parte

de uma determinada forma de organizar discursivamente o problema da desigualdade.

A contribuic¢ao de Saviani também permite aprofundar essa discussao, sobretudo quando
se considera a relagdo entre educagdo, sociedade e desigualdade. Uma leitura historico-critica
permite diferenciar o reconhecimento das desigualdades sociais de uma compreensao de suas
determinagdes historicas. Nesse sentido, a andlise do discurso curricular ndo deve se limitar a
identificar a presenga do termo ‘“equidade”, mas investigar qual concepcao de desigualdade
sustenta sua utilizacdo e quais respostas educacionais sdo propostas diante dela. A questdo
central passa a ser compreender se a politica curricular apenas reconhece diferengas de
condi¢cdes entre os estudantes ou se também problematiza as estruturas sociais que produzem

tais diferencas.

No ambito das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, a BNCC apresenta formulacdes
que permitem aprofundar essa discussdo. Na habilidade EM13CHS204, o documento orienta a
analise de diferentes agentes e processos considerando, entre outros elementos, caracteristicas
socioeconomicas (BRASIL, 2018, p. 561). A insercao dessa dimensdo amplia a possibilidade
de compreender o espaco geografico e as relagcdes sociais considerando as condigdes
econdmicas que atravessam sua organizacao. A classe social, ainda que ndo seja explicitamente
nomeada nesse trecho, pode ser mobilizada como categoria analitica para compreender como
renda, trabalho, acesso a recursos e condi¢cdes materiais participam da constituigdo dos

territorios e das experiéncias sociais.

Essa dimensdo ¢ especialmente relevante para esta pesquisa porque o territorio escolar
ndo pode ser compreendido de maneira dissociada das condi¢des socioeconomicas de seus
sujeitos. Ao considerar caracteristicas socioecondmicas na analise das relagdes espaciais e
sociais, a BNCC oferece uma possibilidade de leitura que permite relacionar territdrio e
desigualdade. Entretanto, ¢ importante ndo atribuir ao documento uma interpretagdo que ele
ndo apresenta explicitamente. A articulagdo entre caracteristicas socioecondmicas e classe
social constitui, neste trabalho, uma escolha tedrico-metodoldgica da pesquisadora, construida
a partir do didlogo entre o documento curricular e a literatura critica, e ndo necessariamente

uma equivaléncia conceitual estabelecida pela propria BNCC.

Outra ocorréncia importante encontra-se na discussdo das desigualdades, dos
preconceitos e das politicas publicas. A BNCC orienta os estudantes a perceberem
desigualdades e preconceitos presentes em atitudes, gestos e silenciamentos, bem como a

avaliar ambiguidades e possibilidades relacionadas as politicas publicas (BRASIL, 2018, p.



564). A formulacdo amplia o tratamento da desigualdade para além de indicadores econdmicos,
incorporando dimensdes simbolicas, relacionais e politicas. A desigualdade passa a ser
percebida também nas praticas cotidianas € nos mecanismos de reconhecimento ou

silenciamento presentes na sociedade.

Essa orientagdo apresenta uma abertura importante para a analise critica, uma vez que
permite compreender que as desigualdades sociais ndo se expressam somente na distribuicao
da renda. Elas também se manifestam nas relagdes sociais, nas formas de participagao, nos
processos de reconhecimento e nas possibilidades diferenciadas de acesso a direitos. Contudo,
novamente, a andlise da classe social exige um movimento interpretativo adicional, pois a
BNCC nao desenvolve, nesse trecho, uma teoria das classes sociais. Cabe a pesquisa estabelecer
esse didlogo entre a materialidade discursiva do documento e as categorias tedricas mobilizadas

para compreender o contexto investigado.

No DCRC, observa-se uma tentativa de aproximar as orientagdes curriculares das
condi¢des concretas vivenciadas no contexto educacional cearense. A categoria classe social,
assim como ocorre na BNCC, aparece frequentemente por meio de categorias correlatas, como
pobreza, vulnerabilidade social, desigualdade socioecondmica e exclusdo educacional. Essa
escolha discursiva ¢ particularmente significativa porque desloca a discussao das desigualdades
para as condi¢des materiais de vida dos estudantes e para seus efeitos sobre o processo

educativo.

O documento estadual apresenta a equidade educacional articulada as condigdes de
vulnerabilidade social e as desigualdades que atingem a populagdo. Essa formulacdo adquire
maior relevancia quando considerada em relacdo ao contexto cearense e as desigualdades
educacionais que atravessam a rede publica. Ao incorporar a vulnerabilidade e a pobreza ao
discurso curricular, o DCRC reconhece que as condi¢des materiais dos estudantes constituem

elementos que precisam ser considerados na organizacao das politicas e praticas educacionais.

Essa contextualizagao constitui uma diferenca importante em relagao a forma mais geral
como a BNCC apresenta a desigualdade social. O DCRC procura estabelecer uma aproximagao
maior entre as orientagdes nacionais e as especificidades do territorio cearense. Entretanto, ¢
necessario evitar uma interpretacdo segundo a qual o documento estadual simplesmente
“resolve” ou supera as limitacdes da BNCC. O que se observa ¢ uma recontextualizagdo das
orientagdes curriculares, na qual determinados problemas sociais adquirem maior visibilidade

em fun¢do do contexto em que o documento sera implementado.



A relagdo entre desigualdade social e educacdo torna-se ainda mais evidente quando o
DCRC aborda problemas como a defasagem de aprendizagem e a evasdo escolar. Entretanto,
ha um cuidado metodoldgico necessario: ndo se deve afirmar que o documento estabelece uma
relagdo causal simples entre desigualdade socioecondmica e evasdo ou reprovagdo. E mais
adequado afirmar que o DCRC reconhece a existéncia de condi¢des socioecondmicas que
podem interferir nas trajetdrias escolares e que essas condi¢cdes devem ser consideradas na
formulacao de politicas educacionais. Essa distingdo ¢ importante porque indicadores de fluxo
escolar resultam da articulagdo de multiplos fatores e ndo podem ser reduzidos a uma Unica

causa.

Essa cautela ¢ especialmente relevante para a andlise da escola investigada nesta
pesquisa. A identificacdo de pobreza, vulnerabilidade ou desigualdade socioecondmica no
territorio nao autoriza concluir automaticamente que essas condigdes determinam o
desempenho escolar dos estudantes. O que a analise permite é investigar de que maneira essas
condi¢cdes atravessam a experiéncia escolar, articulando-se a outras dimensdes, como raga,
territorio, acesso a bens culturais, condi¢gdes familiares, mobilidade urbana, seguranga, acesso

as tecnologias e condi¢des de permanéncia na escola.

A partir desse ponto, a categoria classe social passa a assumir uma fun¢ao articuladora
dentro da pesquisa. Ela ndo deve ser compreendida isoladamente, mas em relagao as categorias
raga e territorio. A condi¢do socioecondmica de uma populagdo nao se distribui de maneira
independente das relagdes raciais e da organizagao territorial das cidades. Do mesmo modo, o
territorio ndo constitui apenas um espago fisico, mas envolve desigualdades de acesso a
equipamentos publicos, servicos, oportunidades educacionais, culturais e condicdes de
circulacdo. A analise conjunta dessas categorias permite compreender que as experiéncias
escolares sdo produzidas em uma trama social na qual diferentes formas de desigualdade se

sobrepdem e se refor¢am.

,

E nesse ponto que o contexto da escola investigada ganha relevancia para a analise
documental. Se a BNCC estabelece que os curriculos devem considerar as profundas
desigualdades sociais existentes no pais e 0 DCRC procura recontextualizar essa orientagao
diante das condi¢des educacionais do Ceard, torna-se necessario investigar como essas
prescrigdes sdo apropriadas no espago escolar. A questdo ndo ¢ apenas verificar se os
documentos mencionam desigualdade, pobreza ou equidade, mas observar de que maneira essas
categorias sdo traduzidas em praticas curriculares, escolhas pedagogicas e concepgdes sobre 0s

estudantes.



A andlise também permite problematizar o préprio conceito de equidade utilizado pelas
politicas curriculares. Em uma perspectiva critica, a equidade pode desempenhar uma fungao
importante ao reconhecer que os estudantes partem de condi¢des desiguais. Contudo, ela pode
assumir sentidos distintos. Pode representar uma estratégia de enfrentamento das desigualdades
e de garantia de direitos ou pode restringir-se a compensa¢do de diferencas individuais e a
adaptacao da escola as condigdes sociais existentes. Por isso, o sentido politico da equidade nao
deve ser presumido a partir do uso do termo, mas investigado em conjunto com as demais

formulacdes do documento e com as praticas que dele decorrem.

E nessa dimensio que as contribui¢des de Apple (2006) e Saviani podem ser
mobilizadas criticamente. A partir de Apple, torna-se possivel questionar a neutralidade das
politicas curriculares e observar como determinadas concepgdes de conhecimento, sujeito e
sociedade sdo legitimadas no curriculo. A partir de Saviani, € possivel problematizar a relacao
entre educagdo e desigualdade social, evitando reduzir a fungdo da escola a adaptagdo dos
estudantes as condigdes sociais existentes. A questdo, portanto, ndo consiste em afirmar
previamente que a BNCC ou o DCRC sdao documentos neoliberais, mas em investigar em que
medida determinadas categorias, objetivos e formas de organizagdo curricular podem ser
interpretados a luz das transformagdes contemporaneas das relagdes entre educagdo, Estado,

trabalho e sociedade.

Essa cautela ¢ fundamental porque a critica curricular precisa permanecer sustentada
pela materialidade documental. Nao basta identificar a presenca de termos como
“competéncias”, “aprendizagens essenciais”’, “equidade” ou “flexibilidade” para concluir
automaticamente que o curriculo estd subordinado as necessidades do mercado de trabalho. Tal
interpretagdo exige a articulagao entre diferentes trechos da politica curricular e o didlogo com
autores que analisam criticamente a relacdo entre educacao e capitalismo. O procedimento mais
consistente, portanto, ¢ construir a critica a partir das evidéncias encontradas, e ndo atribui-la

previamente ao documento.

Nesse sentido, a analise da categoria classe social revela uma tensdo importante entre
reconhecimento e transformagao. Tanto a BNCC quanto o DCRC reconhecem a existéncia de
desigualdades sociais e estabelecem que as politicas educacionais devem considerar as
diferentes condi¢des dos estudantes. O DCRC acrescenta maior contextualizacao das condi¢des
sociais que atravessam a educacdo no Ceara. Entretanto, o reconhecimento da desigualdade ndo
significa necessariamente a superacao de suas determinagdes estruturais. A politica curricular

pode reconhecer a pobreza, a vulnerabilidade e a desigualdade e, simultaneamente, limitar sua



interven¢do ao campo das oportunidades educacionais, das aprendizagens e da permanéncia

escolar.

E justamente essa tensdo que torna a categoria classe social relevante para a presente
investigacdo. O objetivo ndo ¢ apenas identificar onde a pobreza, a vulnerabilidade ou a
desigualdade sdo mencionadas, mas compreender como essas condi¢des sdo significadas pela
politica curricular, quais respostas educacionais sao construidas a partir delas e quais dimensodes
estruturais permanecem pouco explicitadas. A analise documental, nesse caso, permite observar

tanto o que os documentos afirmam quanto os limites de suas formulagdes.

Quando articulada as categorias raga e territorio, a classe social amplia ainda mais o
potencial explicativo da pesquisa. A desigualdade educacional ndo se constitui somente pela
condi¢do econdmica dos estudantes, assim como nao pode ser explicada exclusivamente por
sua raga ou pelo lugar onde vivem. Essas dimensdes se entrecruzam e produzem experiéncias
diferenciadas de escolarizagdo. Por isso, investigar a escola situada no territorio da Sapiranga
implica compreender como as prescrigdes nacionais e estaduais sobre equidade e desigualdade
encontram condigdes materiais especificas e como essas condi¢gdes podem interferir na maneira

pela qual as politicas curriculares sdo apropriadas e materializadas.

Assim, o Quadro 4 evidencia que a classe social ocupa uma posi¢ao importante, embora
nem sempre explicitamente nomeada, no discurso curricular da BNCC e do DCRC. A
desigualdade aparece por meio de diferentes categorias, entre elas desigualdade social,
equidade, vulnerabilidade, pobreza, caracteristicas socioecondmicas e exclusdo educacional. A
comparagdo entre os documentos demonstra uma continuidade na preocupagdo com as
desigualdades, acompanhada, no DCRC, de maior contextualizagdo das condigdes sociais que
atravessam a educacao cearense. Todavia, permanece como questdo analitica a distancia entre
o reconhecimento discursivo das desigualdades e a capacidade efetiva das politicas curriculares

de enfrentar suas determinagdes estruturais.

Desse modo, a andlise da categoria classe social ndo deve terminar na constatagao de
que BNCC e DCRC reconhecem a pobreza ou a desigualdade. Seu principal potencial esta em
permitir a investigacdo do movimento entre prescri¢do, contexto e materializagdo. A pergunta
que se coloca para a etapa empirica da pesquisa €, portanto, como as condi¢des de classe sdo
percebidas e significadas pelos sujeitos escolares, de que maneira aparecem nas praticas de
ensino de Lingua Portuguesa e como as orientacdes de equidade presentes nos documentos
curriculares se relacionam com as condigdes concretas de raca, classe e territdrio que

atravessam a escola investigada.



5.4. A Categoria Territorio nos Documentos Curriculares (BNCC e DCRC)

A categoria territorio apresenta deslocamentos analiticos expressivos entre os dois
documentos. A BNCC opera com uma visdo geografica abstrata e genérica de territorio (p. 561).
Por sua vez, o DCRC incorpora a perspectiva critica de Milton Santos (2000; 2006),

concebendo o territério como "espacgo vivido/territorio usado", atravessado por identidades,

conflitos, desigualdades regionais e praticas culturais das juventudes (pp. 15, 19, 561).

O Quadro 5 mapeia a materialidade discursiva e as paginas correspondentes a categoria

Territorio:

Quadro 5 — Mapeamento Detalhado e Comparativo da Categoria Territdrio

Documento

Localizacao /
Péagina

Trecho Selecionado
e Materialidade
Discursiva com

Tags em Destaque

Foco Analitico e
Implicages

Curriculares

BNCC

p. 15

"(..) temas
contemporaneos que
afetam a vida humana
em escala local,

regional e

()"

global

Abordagem
multiescalar genérica

do contexto espacial

BNCC

p. 544

"(...) identificar essas
diferencas e
semelhancas tanto em
seu grupo social
(familiar, escolar,
bairro, cidade, pais,

etnia...) (...)."

Escalas de vivéncia
social e espacial do
estudante no

cotidianofll.

BNCC

p. 561

"CIENCIAS
HUMANAS -
(EM13CHS204)
Comparar e avaliar 0s
processos de

ocupacao do espaco e

Dimensdo conceitual
das territorialidades e
fronteiras na area de

Ciéncias Humanas.




a formacdo de
territorios,
territorialidades e

fronteiras (...)."

DCRC p. 15 "Construcéo do | Reconhecimento da
curriculo a partir do | diversidade
contexto local, | geogréfica e das
valorizando as | assimetrias
territorialidades, o | socioespaciais
semiarido, as zonas | estaduais.
rurais e as periferias
urbanas do Ceard."

DCRC p. 19 "(...) valorizagdo do | Incorporagdo do
espaco vivido e da | conceito de "espaco
identidade territorial | vivido" de Milton
dos estudantes | Santos no
cearenses como | planejamento escolar.
ponto de partida
pedagdgico."

DCRC p. 544 "(...) analise dos | Problematica do
conflitos acesso aos recursos
socioambientais, do | naturais e justica
acesso a terra e da | territorial no Ceara.
preservagéo das
culturas tradicionais
em seus territdrios de
origem."

DCRC p. 561 "CIENCIAS Transversalidade da
HUMANAS / | categoria territério na

LINGUAGENS - (...)
reconhecimento das
produgbes culturais
das periferias, das

comunidades

area de Linguagens e

Ciéncias Humanas.




quilombolas e dos

povos originarios."

Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (2018) e Ceara (2021)

A analise da categoria territorio evidencia uma aproximagao entre a BNCC e o DCRC
quanto a necessidade de considerar diferentes escalas espaciais e os contextos nos quais os
sujeitos estdo inseridos, embora os documentos apresentem niveis distintos de explicitagdo
dessa relacdo. Na BNCC, o territorio aparece tanto de maneira ampla, por meio da orientagao
para que os curriculos incorporem temas contemporaneos que afetam a vida humana em escala
local, regional e global, quanto de forma mais concreta, quando o documento toma o grupo
social dos estudantes como referéncia para a identificacao das diferengas e semelhangas entre
individuos e sociedades, incluindo espagos como a familia, a escola, o bairro ¢ a cidade. A
propria organizagdo da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas amplia essa abordagem
ao estabelecer como objeto de andlise os processos de ocupacdo do espaco e a formagdo de
territorios, territorialidades e fronteiras, articulando-os a conflitos populacionais, diversidade

étnico-cultural e caracteristicas socioecondmicas, politicas e tecnoldgicas.

Embora essas formulagdes reconhegam o espago como dimensao relevante da formacao
social, observa-se que, na BNCC, a categoria territorio assume diferentes niveis de elaboragao.
Em alguns momentos, o espaco aparece como escala de contextualizacdo da vida social,
enquanto, nas Ciéncias Humanas, passa a ser tratado como categoria conceitual relacionada as
relacdes de poder, as territorialidades, as fronteiras, aos conflitos e a atuacdo de diferentes
agentes. Essa diferenga € relevante para a presente pesquisa porque permite distinguir a simples
localizagdo espacial da compreensdo do territdrio como construgdo historica, social e politica.
Assim, o bairro em que a escola est4 situada ndo constitui apenas uma referéncia geografica ou
um cenario externo a institui¢cdo, mas pode ser compreendido como espaco produzido por
relagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais que atravessam as experiéncias dos sujeitos

escolares.

No DCRC, essa relagdo entre curriculo e territorio aparece de maneira mais
contextualizada em fun¢do das especificidades do Ceard. O documento afirma que os curriculos
devem considerar as especificidades, territorialidades, praticas, saberes e sujeitos das diferentes
redes e escolas, incorporando elementos relacionados as realidades locais. Essa orientagao €
aprofundada em diferentes partes do documento, especialmente nas discussdes relativas aos
povos indigenas e a Educacdo Escolar Quilombola, nas quais territorio e territorialidade sao

articulados a identidade, cultura, pertencimento, memoria e formas proprias de organizacao



comunitaria. Nesse caso, o territdrio deixa de aparecer apenas como espago fisico e passa a

integrar a propria constituicdo dos sujeitos e das praticas educativas.

Essa perspectiva se torna particularmente significativa quando o DCRC discute as
escolas cearenses e suas diferentes realidades sociais. O documento reconhece que as
instituicdes estdo inseridas em espacos distintos e especificos e chama atengdo para escolas
localizadas em zonas rurais ou urbanas e em locais marcados por conflitos sociais,
marginalidade e violéncia, observando que os problemas vivenciados pelas comunidades
podem convergir para o interior da escola. Na sequéncia, afirma que o espago geografico em
que a escola esta localizada constitui fator determinante para que as praticas de ensino sejam
significativas, defendendo que o professor conheca a comunidade, sua histdria e seus problemas

para construir um ensino contextualizado.

Essa formulacdo do DCRC apresenta uma contribui¢do importante para a analise aqui
desenvolvida, pois aproxima a politica curricular das condigdes concretas em que a
escolarizagdo ocorre. O documento ndo trata a escola como uma instituicdo isolada de seu
entorno, mas reconhece que as caracteristicas sociais e espaciais da comunidade podem
atravessar o cotidiano escolar. Para esta pesquisa, essa formulagdo possibilita problematizar o
territério da EEMTI Jodo Nogueira Jucd ndo apenas como o local em que a instituicdo esta
fisicamente situada, mas como uma dimensdo que participa das condigdes concretas de

escolarizagdo e das experiéncias dos sujeitos que compdem a comunidade escolar.

Entretanto, € necessario estabelecer uma distin¢do entre o reconhecimento discursivo do
territorio e a materializacdo de respostas pedagogicas e institucionais as desigualdades
territoriais. O fato de a politica curricular reconhecer que existem escolas situadas em contextos
de violéncia, conflitos sociais e diferentes condigdes socioespaciais nao significa, por si s0, que
sejam estabelecidas estratégias suficientes para enfrentar os efeitos dessas condigdes sobre as
trajetorias escolares. E justamente nessa distancia entre a prescrigdo curricular e as condigdes
concretas de sua realizacdo que a categoria territorio adquire relevancia para esta pesquisa. A
questao nao consiste apenas em verificar se o territorio ¢ mencionado nos documentos, mas em
analisar que concepcdo de territorio ¢ produzida, quais desigualdades territoriais sdo

reconhecidas e quais respostas educacionais sdo propostas diante delas.

Essa problematica ¢ especialmente relevante quando se considera um territorio
periférico de Fortaleza. A presenca de referéncias genéricas ao local, ao bairro e a cidade na
BNCC nao assegura, por si s0, uma compreensdo das desigualdades socioespaciais existentes

entre diferentes areas urbanas. Da mesma forma, a atencdo do DCRC as distintas realidades



sociais das escolas representa um avango na contextualizacdo da politica curricular, mas nao
elimina a necessidade de investigar como tais orientacdes se materializam em instituigdes
concretamente situadas em territorios marcados por desigualdades. A categoria territorio,
portanto, permite deslocar a analise de uma concepgao do espaco como simples cendrio para
uma compreensdo das relagdes sociais que nele se produzem e das condigdes de acesso a

direitos, equipamentos, servicos, oportunidades e formas de participagdo social.

E nesse ponto que territdrio se articula diretamente as categorias raca e classe social
mobilizadas nesta pesquisa. As desigualdades territoriais nao podem ser compreendidas de
maneira isolada das desigualdades econdmicas e raciais, uma vez que a distribui¢do de recursos,
oportunidades, equipamentos publicos, servigos e condi¢cdes de seguranga ocorre de maneira
socialmente desigual. Assim, analisar o territorio da escola significa também perguntar quais
sujeitos ocupam esse espaco, quais condicdes materiais atravessam suas experiéncias e de que
maneira raga e classe participam da produgdo das desigualdades socioespaciais. O territdrio,
nesse enquadramento, funciona como uma dimensdo articuladora das demais categorias

analiticas da pesquisa.

Desse modo, o Quadro 5 evidencia que territorio ocupa lugar relevante tanto na BNCC
quanto no DCRC, mas sob diferentes formas de elaboracdo. Na BNCC, a categoria aparece
associada as escalas local, regional e global, aos espacos de vivéncia dos estudantes e a
formacgdo de territérios e territorialidades como objeto de analise das Ciéncias Humanas. No
DCRC, por sua vez, a discussao ganha maior aproximag¢do com as especificidades cearenses e
com as realidades concretas das escolas, incluindo a considera¢ao de diferentes territorialidades
e de contextos marcados por conflitos sociais e violéncia. A principal questdo analitica,
portanto, ndo estd na auséncia do territorio nos documentos, mas na passagem entre seu
reconhecimento discursivo e sua efetiva consideracao nas condigdes concretas de escolarizagao.
E justamente nessa passagem que se torna possivel investigar como as politicas linguisticas
educacionais sdo apropriadas, tensionadas e materializadas em uma escola publica situada em

um territdrio especifico de Fortaleza.

5.5. O Projeto Politico-Pedagégico (PPP) da EEMTI Joao Nogueira Juca

No nivel micro da gestdao educacional, o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da EEMTI
Jodo Nogueira Juca constitui uma instancia fundamental para compreender como as prescrigdes
presentes na BNCC e no DCRC sdo apropriadas, reelaboradas e traduzidas em principios e

orientagdes para a organizacdo do trabalho escolar. Se os documentos curriculares de ambito



nacional e estadual estabelecem categorias, competéncias, habilidades e principios que
orientam a educacdo basica, € no espago institucional da escola que tais prescrigdes entram em
contato com sujeitos concretos, condigdes materiais especificas, demandas territoriais e
experiéncias sociais particulares. O PPP, portanto, nao deve ser compreendido apenas como um
documento administrativo destinado ao cumprimento de exigéncias normativas, mas como uma
materialidade discursiva na qual se torna possivel observar quais concepgdes de educagio,
sujeito, territdrio, raca, classe social e linguagem sao incorporadas pela instituicdo e quais

dimensdes permanecem menos explicitadas.

Nessa perspectiva, o PPP da EEMTI Jodao Nogueira Jucd medeia as orientagdes dos
documentos curriculares de maior abrangéncia com as condigdes empiricas da escola e de sua
comunidade. Essa mediacdo, contudo, ndo ocorre de maneira automatica ou linear. Entre a
formulacao das politicas curriculares e sua materializagdo no cotidiano escolar existem
processos de selecdo, interpretagdo, adaptagdo, priorizacgao e, eventualmente, silenciamento. O
documento institucional torna-se, assim, um espaco privilegiado para investigar aquilo que
Ball, Maguire e Braun compreendem como processos de interpretacdo e traducao das politicas,
uma vez que as politicas ndo sdao simplesmente implementadas pelas instituigdes, mas
interpretadas e colocadas em agdo em condigdes concretas. Nessa dire¢do, a analise do PPP
permite deslocar a investigagdao da pergunta sobre o que a BNCC e o DCRC prescrevem para
outra questdo igualmente relevante: o que a escola faz com essas prescrigdes quando precisa
articula-las as caracteristicas de seus estudantes, de seu territorio e de suas condi¢des efetivas

de funcionamento.

O Quadro 6 evidencia que as trés categorias centrais desta pesquisa, raca, classe social
e territorio, encontram correspondéncia no discurso institucional. No entanto, a presenca de
determinadas palavras e expressdes ndo significa, por si s0, que exista uma abordagem critica
e aprofundada dessas categorias. E necessério observar de que maneira elas sio significadas,
quais relagdes estabelecem entre si e, principalmente, quais consequéncias pedagdgicas sdo
atribuidas a elas. A analise da materialidade textual do PPP permite, desse modo, distinguir
entre a presenca lexical das categorias e sua efetiva densidade politica, pedagogica e

epistemologica.

Quadro 6 — Mapeamento do PPP da Escola: Materialidade Textual e Categorias Analiticas

CATEGORIA Trechos e Enfoques Secédo do PPP Tags Mapeadas e

do PPP Campos Semanticos




(Materialidade

Textual)

RACA "A escola assume o Principios Relacdes étnico-
compromisso com a | Pedagdgicos; Lingua | raciais; Diversidade
diversidade étnico- Portuguesa. étnico-racial;

racial e o Racismo; Historia e
cumprimento das cultura afro-
Leis 10.639/03 e brasileira.

11.645/08,
promovendo a leitura
de autores negros e 0
combate ao racismo
de forma
transversal."
CLASSE SOCIAL "Atendimento a Diagnostico Equidade; Incluséo;
estudantes em Institucional; Area de Vulnerabilidade
situacdo de alta Linguagens. social; Desigualdade

vulnerabilidade

social e desigualdade

socioecondmica,
buscando a equidade
e 0 desenvolvimento

do capital cultural
necessario a insergdo

social.".

social; Ensino
publico.

TERRITORIO

"0 ensino deve
considerar a
realidade local e a
comunidade da
Sapiranga,
integrando as
vivéncias dos alunos
a rotina escolar."

Caracterizagdo da
Escola; Projetos
Pedagogicos.

Territério; Contexto
local; Cultura local;
Comunidade; Espago
vivido

No que se refere a categoria raga, o PPP afirma que “A escola assume o compromisso
com a diversidade étnico-racial e o cumprimento das Leis 10.639/03 e 11.645/08, promovendo
a leitura de autores negros e o combate ao racismo de forma transversal”. A formulagdo
demonstra que a institui¢do reconhece a educagdo das relagdes étnico-raciais como uma
dimensao legitima do trabalho pedagdgico e incorpora ao discurso institucional referéncias
fundamentais da legislagdo educacional brasileira. A presenga das expressdes ‘“diversidade
étnico-racial”, “autores negros” e “combate ao racismo” também indica que o PPP ndo silencia
completamente a dimensdo racial da formacdo escolar. Ao contrario, existe uma declaragdo

explicita de compromisso com a inclusdo dessa tematica e com a valorizacdo de produgdes

intelectuais e literarias de autoria negra.

Fonte: Elaboragao propria com base no PPP institucional (2026)




Entretanto, a propria composi¢ao da formulagao permite problematizar a maneira como
esse compromisso € construido. A associagdo entre “diversidade étnico-racial” e “combate ao
racismo” aparece acompanhada da indicagao de uma abordagem “transversal”, mas o PPP nao
explicita, nesse trecho, quais concepcdes de racismo orientam a acao institucional, quais
objetivos formativos sdo estabelecidos, quais conteudos sdo priorizados ou quais praticas
pedagdgicas seriam desenvolvidas para enfrentar as desigualdades raciais. Essa auséncia nao
autoriza concluir que a escola ndo desenvolva praticas antirracistas, mas permite identificar
uma diferenca entre a declaragao normativa do compromisso € a especificacdo de mecanismos

pedagogicos para sua realizacao.

Essa distingdo ¢ importante porque a noc¢ao de diversidade pode assumir diferentes
sentidos no campo educacional. Ela pode constituir uma perspectiva efetivamente critica,
voltada ao reconhecimento das relagdes histéricas de poder que produziram desigualdades
raciais, ou pode permanecer em um registro mais celebratorio, no qual diferentes identidades
sdo reconhecidas sem que sejam necessariamente problematizadas as estruturas que produzem
hierarquias entre elas. E nesse ponto que a contribuigdo de Cida Bento (2022) e Lia Vainer
Schucman (2022) pode ampliar a leitura do PPP. Se o documento nomeia a diversidade, a
populacdo negra e o racismo, torna-se igualmente relevante perguntar quais posigdes raciais sao
explicitamente tematizadas e quais permanecem naturalizadas. A auséncia de uma discussao
sobre branquitude, por exemplo, ndo significa que ela seja necessariamente negada pelo
documento, mas revela uma possibilidade analitica importante: o racismo pode ser apresentado
predominantemente como problema relacionado a experiéncia da populagdo negra, enquanto as

posigdes de privilégio racial permanecem menos nomeadas.

A referéncia as Leis n° 10.639/2003 e n° 11.645/2008 também merece atengdo. Ao
incorpora-las ao PPP, a escola reconhece que o curriculo ndo deve restringir-se aos contetidos
tradicionalmente legitimados pela tradi¢do escolar eurocentrada. A leitura de autores negros,
mencionada no documento, representa uma possibilidade concreta de ampliacao do repertdrio
literario e cultural oferecido aos estudantes. Entretanto, a analise critica precisa avancar para
além da presenga ou auséncia desses autores. E necesséario observar se a produgdo negra aparece
apenas como complemento ao curriculo tradicional ou se participa da propria reorganizagao das
formas de compreender literatura, lingua, historia, cultura e conhecimento. Em outras palavras,
ndo basta perguntar se autores negros estdo presentes, mas também em que lugar

epistemolodgico eles sdo colocados no curriculo.



A categoria classe social apresenta movimento semelhante. O PPP registra o
“Atendimento a estudantes em situagdo de alta vulnerabilidade social e desigualdade
socioecondmica, buscando a equidade e o desenvolvimento do capital cultural necessario a
insercao social”. A formulagao ¢ significativa porque reconhece que a escola atende estudantes
atravessados por condi¢gdes socioecondmicas desiguais e porque estabelece uma relagdo entre

3

essas condicdes e a funcdo social da instituicdo. As expressdes “vulnerabilidade social”,
“desigualdade socioecondmica” e “equidade” aproximam o discurso institucional das
categorias ja observadas na BNCC e no DCRC, indicando uma continuidade discursiva entre

os diferentes niveis da politica educacional.

Entretanto, a expressdo “desenvolvimento do capital cultural necessario a inser¢ao
social” merece atencao particular. Ela atribui a escola a fungdo de ampliar os repertorios
culturais dos estudantes, o que pode ser interpretado positivamente como reconhecimento do
papel da educacdo na ampliacao das possibilidades de participagdo social. Ao mesmo tempo,
essa formulacdo pode ser problematizada quando se pergunta quais conhecimentos sao
considerados legitimos como “capital cultural” e quais saberes trazidos pelos proprios
estudantes sdo reconhecidos ou desvalorizados pela instituicdo. A questdo ndo estd em negar a
importancia da apropriacao dos conhecimentos historicamente produzidos, mas em investigar
se a escola concebe os estudantes periféricos como sujeitos que chegam a instituigdo
desprovidos de cultura ou como sujeitos que ja possuem repertorios culturais proprios, ainda

que esses repertorios nem sempre sejam legitimados pelo curriculo escolar.

Essa questdo aproxima-se diretamente da discussdo de Pierre Bourdieu sobre capital
cultural, mas também pode ser tensionada por uma perspectiva freireana. Em Freire (1987), a
pratica educativa ndo deve partir da negacdo dos saberes dos sujeitos, mas do reconhecimento
de que os estudantes possuem experiéncias e conhecimentos produzidos em suas condigdes
concretas de existéncia. Assim, a analise do PPP permite perguntar se a expressdo “capital
cultural necessario a inser¢ao social” esta associada a uma ampliagdo efetiva dos repertorios
dos estudantes ou se tende a representar a escolarizagdo como mecanismo de adaptagdao dos

sujeitos as formas culturais consideradas legitimas pelas instituigdes dominantes.

Essa problematizacdo torna-se ainda mais relevante quando classe social € articulada a
raga e ao territério. A vulnerabilidade social mencionada pelo PPP ndo ¢ uma condigdo abstrata
e homogénea. Os sujeitos ocupam posigdes sociais distintas e vivem experiéncias diferenciadas
em funcdo de raga, renda, género, territorio, acesso a equipamentos publicos, condi¢des de

mobilidade e possibilidades de participagdo cultural. Por essa razdo, a categoria



“vulnerabilidade social” ndo deve substituir automaticamente a categoria teorica ‘“classe
social”’. Enquanto o PPP utiliza expressdes como “desigualdade socioeconomica” e
“vulnerabilidade social”, esta pesquisa mobiliza classe social como categoria analitica para

investigar as relacdes estruturais que produzem e organizam essas desigualdades.

No campo da categoria territorio, o PPP afirma que “O ensino deve considerar a
realidade local e a comunidade da Sapiranga, integrando as vivéncias dos alunos a rotina
escolar”. Essa formulacao ¢ particularmente relevante para esta investigacao porque estabelece
uma relagao explicita entre territorio, experiéncia dos estudantes e organizagdao do ensino. A
Sapiranga ndo aparece apenas como localizagdo geografica da instituicdo, mas como uma
comunidade cujas vivéncias devem ser consideradas no processo educativo. O enunciado
aproxima-se, portanto, da perspectiva encontrada no DCRC, segundo a qual as préticas
pedagbgicas devem considerar as realidades sociais e espaciais nas quais as escolas estdo

inseridas.

Ao mesmo tempo, a expressao “realidade local” exige uma analise cuidadosa. Falar em
realidade local ndo significa necessariamente produzir uma leitura critica do territério. O termo
pode designar desde a incorporacdo de experiéncias cotidianas dos estudantes até uma
compreensdo mais ampla das relagdes sociais, econdmicas, raciais e politicas que estruturam
determinado espaco. Por isso, a presenga da categoria no PPP constitui uma condicao discursiva
importante, mas ndo permite, isoladamente, concluir que o territorio seja efetivamente

problematizado em sua complexidade.

Essa questdo ¢ especialmente importante no caso da Sapiranga. Trata-se de um territdrio
que ndo pode ser reduzido as representagdes homogéneas de “caréncia” ou “vulnerabilidade”.
A analise territorial precisa considerar a coexisténcia de diferentes condi¢des socioespaciais, as
desigualdades de acesso a equipamentos e servicos, as formas de circulagdo dos sujeitos, as
experiéncias culturais produzidas no bairro e as diferentes maneiras pelas quais os moradores
estabelecem relacdes de pertencimento com o espago. Assim, quando o PPP utiliza a expressao
“comunidade da Sapiranga”, € necessario perguntar qual Sapiranga ¢ representada pelo
documento, quais sujeitos aparecem nessa representacdo e quais dimensdes do territério

permanecem menos visiveis.

Essa questdo conduz a uma das principais hipdteses analiticas desta pesquisa: a
possibilidade de que o territdrio seja reconhecido pelo PPP predominantemente como contexto,
mas nao necessariamente como uma dimensao estruturante das desigualdades educacionais. Em

outras palavras, a escola pode reconhecer que seus estudantes pertencem a determinado



territério € que suas experiéncias devem ser consideradas, mas isso ndo significa
automaticamente que as relagdes de poder, as desigualdades socioespaciais e as condi¢des
materiais que atravessam esse territoério sejam incorporadas ao planejamento curricular. A
diferenca entre contextualizar o territdrio e problematizar o territorio torna-se, nesse caso,

fundamental.

A leitura conjunta das trés categorias permite identificar uma caracteristica importante
do PPP: raca, classe social e territério aparecem discursivamente, mas nem sempre sao
articulados de forma explicita. A raca aparece principalmente por meio de “diversidade étnico-
racial”, “autores negros” e “combate ao racismo”; a classe social ¢ significada por
“vulnerabilidade social”, “desigualdade socioecondmica”, “equidade” e “capital cultural”;
enquanto o territorio ¢ representado pela “realidade local”, pela “comunidade” e pelas
“vivéncias dos alunos”. O desafio analitico consiste justamente em ultrapassar essa organizagao

fragmentada e compreender como essas dimensdes se atravessam na experiéncia escolar.

Essa articulacdo ¢ indispensavel porque a desigualdade educacional nio se distribui de
maneira indiferente ao espago e as relagcdes raciais e econdmicas. Estudantes negros e
estudantes pertencentes a familias de menor renda ndo experimentam o territdrio
necessariamente da mesma maneira que estudantes situados em posi¢des sociais mais
favorecidas. Da mesma forma, a experiéncia de frequentar uma escola localizada em
determinado bairro nao € apenas uma questdo de distancia geografica. Ela envolve condi¢des
de mobilidade, acesso a equipamentos publicos, possibilidades de circulagdo, experiéncias
culturais, seguranga, relacdes comunitarias e expectativas sociais. Assim, territorio, raga e
classe devem ser compreendidos como dimensdes interdependentes, ainda que analiticamente

distintas.

A partir dessa perspectiva, a hipotese de um “silenciamento racial” no PPP precisa ser
formulada com maior precisdo. O documento nao silencia completamente a questdo racial, uma
vez que menciona explicitamente “diversidade €tnico-racial”, “racismo”, autores negros € as
Leis n® 10.639/03 e n°® 11.645/08[62]. O que pode ser problematizado ¢ a densidade dessa
abordagem e a distancia entre o reconhecimento discursivo e a explicitagdo das estruturas que
produzem as desigualdades raciais. A questdo, portanto, ndo ¢ afirmar que o PPP ignora a raga,
mas investigar se a presen¢a da tematica se traduz em uma concepgao estrutural do racismo,
em praticas curriculares sistematicas € em uma reorganizacdo dos critérios de selegdo e

legitimacdo dos conhecimentos escolares.



Do mesmo modo, a hipotese de uma abordagem superficial da classe social deve ser

3

formulada sem transformar o uso de “vulnerabilidade” em evidéncia automéatica de uma
concepgao neoliberal ou compensatéria. O que se observa € que o PPP reconhece desigualdades
socioeconOmicas e estabelece a equidade como horizonte, mas € necessario investigar quais
acdes concretas sdo associadas a esse principio. A pergunta analitica passa a ser, entdo, se a
equidade ¢ concebida como enfrentamento das condigdes que produzem desigualdades ou

predominantemente como criacdo de oportunidades para que os individuos se adaptem e

participem de estruturas sociais ja existentes.

Nesse ponto, a contribui¢ao de Apple (2006) torna-se fundamental. Se o curriculo ndo ¢
uma selecdo neutra de conhecimentos, a presencga de determinados conteudos e a auséncia de
outros precisam ser compreendidas como resultado de disputas sociais, culturais e politicas. A
questao curricular ndo se resume, portanto, ao que a escola ensina, mas envolve também quais
conhecimentos sdo considerados legitimos, quais sujeitos aparecem como produtores de
conhecimento e quais experiéncias sdo transformadas em objetos de aprendizagem. Aplicada
ao PPP da EEMTI Jodo Nogueira Jucd, essa perspectiva permite analisar se as referéncias a
diversidade, a equidade e a realidade local modificam efetivamente os critérios de selegdo
curricular ou se sdo incorporadas a uma estrutura curricular que permanece essencialmente

organizada por prescri¢des externas e por demandas avaliativas.

E nesse ponto que a analise da Lingua Portuguesa adquire centralidade. O PPP apresenta
a area de Linguagens como espago de desenvolvimento das competéncias necessarias a inser¢ao
social, mas a analise do documento precisa verificar como essa inser¢do ¢ concebida e quais
variedades linguisticas, géneros discursivos e praticas culturais sdo reconhecidos como
legitimos. Se o ensino da lingua permanecer fortemente orientado pela norma-padrao como
unico modelo de prestigio, pode-se estabelecer uma tensdo entre a valorizacao discursiva da
diversidade étnico-racial e territorial e a hierarquizacdo efetiva das praticas linguisticas dos

estudantes.

Essa tensdo permite estabelecer um didlogo produtivo com a discussdo sobre racismo
linguistico. A linguagem nao constitui apenas instrumento neutro de comunicagdo, mas também
participa da produgdo e da reproducado de hierarquias sociais. Nascimento (2019) chama atengao
para a dimensao racial das praticas de legitimacao e deslegitimagdo linguistica, enquanto Lélia
Gonzalez (1984) contribui para pensar a presenca de marcas da experiéncia negra na
constitui¢do da linguagem e da cultura brasileiras. A referéncia ao “pretugués”, nesse sentido,

pode ampliar a anélise sobre as variedades populares e periféricas, ndo para negar o ensino da



norma-padrdo, mas para questionar a transformacao de uma variedade socialmente prestigiada

em medida absoluta de competéncia linguistica e de valor cultural.

Assim, se o PPP afirma compromisso com a diversidade étnico-racial e com a realidade
local, torna-se pertinente investigar se esse compromisso alcanca também as praticas
linguisticas concretamente produzidas pelos estudantes. O reconhecimento da diversidade nao
deveria restringir-se a inclusdo de autores negros ou a realizagdo de atividades pontuais sobre
cultura afro-brasileira. Ele pode alcangar a propria concepg¢ao de lingua adotada pela escola,
reconhecendo que os estudantes chegam a instituicdo portando diferentes repertorios
linguisticos e culturais. A questdo central passa a ser saber se esses repertorios sdo tratados
como conhecimentos a partir dos quais novos saberes podem ser construidos ou apenas como
formas linguisticas que precisam ser corrigidas e substituidas pelo padrio legitimado

institucionalmente.

A dimensdo territorial também pode ser retomada nessa discussdo. As praticas
linguisticas ndo sdo produzidas em um espago social abstrato. Elas estdo relacionadas as
comunidades, aos grupos de pertencimento, as redes de sociabilidade e as culturas juvenis.
Quando o planejamento de Lingua Portuguesa privilegia apenas manifestacdes culturais
tradicionalmente reconhecidas, como cordel e folclore, enquanto deixa em segundo plano
praticas contemporaneas das juventudes periféricas, como batalhas de rima, rap, funk, literatura
marginal, slam e passinhos de bregafunk, estabelece-se uma questdo curricular relevante. Nao
se trata de substituir contetdos tradicionais por manifestagdes juvenis, mas de investigar por
que determinados géneros e praticas culturais sdo reconhecidos como objetos legitimos de
conhecimento escolar enquanto outros permanecem associados ao entretenimento, a

informalidade ou a inadequagao.

A questdo do Ensino Médio em Tempo Integral também pode ser analisada a partir dessa
perspectiva. A ampliacdo da jornada escolar ndo produz automaticamente condi¢des ampliadas
de aprendizagem. Para estudantes que vivenciam situacdes de desigualdade socioecondmica, o
aumento do tempo de permanéncia na escola pode representar tanto uma oportunidade de
ampliacdo das experiéncias formativas quanto uma exigéncia que entra em tensdao com outras
dimensdes da vida social. Por isso, a analise do PPP deve investigar ndo apenas quantas horas
os estudantes permanecem na instituicdo, mas quais condigdes materiais sustentam essa
permanéncia, quais atividades sdo realizadas e como a escola considera as diferentes condigdes

de vida de seu publico.



Nesse aspecto, a categoria territorio volta a assumir centralidade. A permanéncia
prolongada na escola pressupde condigdes de deslocamento, alimentagdo, seguranga e
organizacdo da vida familiar. Nao ¢ metodologicamente adequado afirmar, sem dados
especificos, que a jornada integral produz riscos ou dificuldades para todos os estudantes da
instituicdo. Entretanto, ¢ pertinente formular como questdo de investigacdo se as condic¢des
territoriais e socioecondmicas sdo consideradas no planejamento da jornada e se existem
diferencas entre aquilo que a politica de tempo integral prescreve e as condi¢des concretas de

sua realizacao.

A mesma cautela deve orientar a analise das condigdes de violéncia. O fato de o territorio
apresentar conflitos e problemas relacionados & seguranga ndo permite afirmar
automaticamente que todos os estudantes sejam igualmente afetados ou que tais condigdes
determinem suas trajetorias escolares. Entretanto, considerando que o proprio DCRC reconhece
a existéncia de escolas inseridas em contextos de conflitos sociais e violéncia, torna-se legitimo
investigar como essas condi¢des aparecem no discurso institucional e quais respostas sao
construidas pela escola. O siléncio do PPP sobre determinadas dimensdes territoriais, quando
confirmado pela analise documental, pode constituir um dado relevante, mas deve ser
interpretado como auséncia discursiva, e ndo imediatamente como auséncia de praticas ou de

preocupacao institucional.

E nesse sentido que a nogio de “adesdo acritica” precisa ser problematizada. A presenca
de formulagdes semelhantes as encontradas na BNCC e no DCRC nao demonstra, por si so,
uma adesdo acritica. A convergéncia discursiva pode decorrer da propria natureza normativa
dos documentos curriculares e das exigéncias institucionais para elaboracdo dos PPPs. Para
caracterizar uma adesdo reprodutora, seria necessario demonstrar que as categorias sao
incorporadas sem reelaboragdo, sem contextualizagdo e sem producao de respostas especificas
para a realidade escolar. O Quadro 6 pode contribuir justamente para essa demonstragdo ao
permitir comparar os enunciados do PPP com aqueles encontrados nos documentos macro e
verificar quais elementos sdo preservados, quais sdo transformados e quais desaparecem

durante o processo de traduc¢do institucional.

A andlise do PPP, portanto, ndo deve procurar apenas correspondéncias textuais com a
BNCC e o DCRC. Ela deve observar os deslocamentos produzidos entre os diferentes niveis da
politica curricular. Quando a BNCC fala em “desigualdades sociais”, o que o PPP faz com essa
categoria? Quando o DCRC reconhece diferentes territorialidades e realidades sociais, como a

escola representa a Sapiranga? Quando os documentos oficiais estabelecem a educagdo das



relagdes étnico-raciais, que lugar os conhecimentos negros ocupam efetivamente no curriculo
institucional? Essas perguntas permitem transformar a comparagdo documental em uma analise

das formas de apropriagao e tradugdo da politica educacional.

A contribuicdo de Saviani ¢ particularmente pertinente nesse ponto. Como afirma o

autor:

“A educagao, enquanto pratica social, ndo se desenvolve em um vazio histérico. Ela
se insere no conjunto das relagdes sociais e sofre as determinacdes das condi¢des
materiais de existéncia da sociedade. Por isso, ndo se pode atribuir a escola,
isoladamente, a responsabilidade pela superacdo das desigualdades sociais, mas
também ndo se pode ignorar que ela participa, de forma ativa ou passiva, do processo
de reproducéo ou transformagdo dessas desigualdades.” (SAVIANI, 2011, p. 82)

A passagem ¢ especialmente produtiva para interpretar o PPP porque desloca a andlise de uma
perspectiva que responsabilizaria exclusivamente a escola pelos resultados educacionais. As
condi¢des sociais que atravessam a EEMTI Jodo Nogueira Juca ndo sdo produzidas pela
institui¢ao, tampouco podem ser solucionadas exclusivamente por ela. A escola esta inserida
em relacdes sociais mais amplas e recebe estudantes cujas trajetdrias sdo constituidas em meio
a desigualdades econdmicas, raciais e territoriais que extrapolam os limites da instituicdo. Ao
mesmo tempo, reconhecer essas determinagdes ndo significa retirar da escola sua capacidade
de acdo. E justamente nessa tensdo entre determinagdo e possibilidade de intervengdo que o

PPP adquire importancia como documento politico e pedagdgico.

A partir dessa leitura, o PPP pode ser compreendido como um espago intermedidrio entre
a politica educacional formulada em niveis mais amplos e as condi¢des concretas de
escolarizagdo. Ele ndo possui autonomia absoluta para redefinir as finalidades da educagdo
publica, pois estd submetido a legislacdes, orientacdes curriculares, avaliagdes externas,
politicas de rede e condi¢cdes administrativas. Entretanto, também ndo constitui simples
reprodugdo mecanica dessas determinagdes. E justamente na maneira como seleciona, organiza,

nomeia e silencia determinados aspectos da realidade que se manifesta sua dimensao politica.

Por essa razdo, a anélise do Quadro 6 nao permite concluir simplesmente que a EEMTI
Jodo Nogueira Jucd reproduz a BNCC e o DCRC. O que os dados documentais permitem
afirmar, de maneira mais precisa, ¢ que existe uma continuidade discursiva entre os diferentes
niveis da politica curricular, especialmente no uso de categorias como diversidade, equidade,
vulnerabilidade, realidade local e relagdes étnico-raciais. A questdo analitica consiste em
verificar se, no interior do PPP, essas categorias sdo aprofundadas e contextualizadas ou se

permanecem predominantemente como formulagdes normativas de carater geral.



Essa distingdo ¢ decisiva para a compreensao da materializagdo das politicas linguisticas
educacionais. Uma politica pode ser formalmente incorporada ao documento institucional sem
necessariamente produzir alteragdes profundas nas praticas pedagogicas. Da mesma maneira,
uma auséncia textual ndo significa automaticamente inexisténcia de praticas, pois determinadas
acdes podem ocorrer no cotidiano escolar sem serem plenamente registradas no PPP. Por isso,
a analise documental deve ser posteriormente confrontada com as entrevistas e demais dados
empiricos da pesquisa. E a triangulagdo entre documentos, discursos dos participantes e
contexto institucional que podera permitir uma interpretacdo mais consistente acerca da

distancia ou aproximagao entre prescri¢do e pratica.

Nesse quadro, as cinco hipdteses analiticas inicialmente formuladas podem ser
reorganizadas em torno de uma questdo mais abrangente: em que medida o PPP da EEMTI Joao
Nogueira Jucé transforma as categorias de raca, classe social e territorio presentes nas politicas
curriculares mais amplas em principios efetivamente contextualizados para a realidade de seus
estudantes? A questdo permite investigar o possivel silenciamento racial sem negar a presenca
da temadtica; problematizar a abordagem da classe social sem reduzir vulnerabilidade a classe;
analisar o territorio sem trata-lo apenas como localizagdo geografica; e compreender o ensino

de Lingua Portuguesa como espacgo no qual essas trés dimensdes se articulam.

Desse modo, o PPP revela uma materialidade discursiva marcada simultaneamente pela
incorporacgdo e pelos limites das politicas curriculares oficiais. A escola reconhece a diversidade
étnico-racial, o combate ao racismo, a equidade, a vulnerabilidade socioecondmica e a realidade
local da Sapiranga. Essas categorias, contudo, precisam ser analisadas ndo apenas pela
frequéncia com que aparecem, mas pela profundidade das relagdes que estabelecem entre si e
pelas praticas que conseguem orientar. O principal achado, portanto, ndo reside simplesmente
na constatagdo de que raga, classe e territorio estdo presentes no PPP, mas na identificacdo de
uma possivel distancia entre nomear a desigualdade e problematizar suas estruturas, entre
reconhecer o territorio e incorpora-lo como dimensao da pratica pedagogica e entre afirmar a

diversidade e transformar os critérios de seleg¢do e legitimacao dos conhecimentos escolares.

Essa distancia constitui um dos pontos centrais desta investigacdo. No plano discursivo,

\

o PPP dialoga com as prescrigdes da BNCC e do DCRC e incorpora categorias associadas a
inclusdo, a equidade, a diversidade e a contextualizacdo. No plano analitico, entretanto, ¢
necessario investigar como essas categorias sao ressignificadas diante das condigdes concretas
da EEMTI Joao Nogueira Juca. A Sapiranga, nesse sentido, ndo constitui apenas o espago fisico

em que a politica educacional ¢ executada. Constitui o territdrio concreto no qual as prescri¢des



curriculares encontram sujeitos, desigualdades, praticas culturais, repertérios linguisticos,

relagcdes comunitarias e condigdes materiais especificas.

E nessa perspectiva que o PPP pode ser compreendido como uma materialidade
privilegiada para observar a relacdo entre politica e territorio. Se a BNCC e o DCRC
estabelecem prescricdes em escalas nacional e estadual, o PPP representa uma tentativa de
traduzir essas prescricdes em uma realidade institucional particular. A analise desse processo
permite observar ndo apenas o que permanece dos documentos oficiais, mas também o que €
acrescentado, reduzido, deslocado ou silenciado. A politica curricular, portanto, ndo termina na
publicagdo da BNCC ou do DCRC; ela continua sendo produzida no interior das institui¢des
escolares, nas escolhas curriculares, nas interpretagdes dos profissionais ¢ nas condigdes

concretas em quc o ensino acontece.

Assim, em didlogo com Apple (2006), Freire (1987) e Saviani (2011), a analise do PPP
permite compreender que curriculo, escola e desigualdade ndo constituem dimensdes
separadas. O curriculo participa da disputa pela defini¢ao dos conhecimentos legitimos, a escola
atua dentro de condicdes sociais historicamente determinadas e os sujeitos produzem suas
experiéncias educacionais em territorios atravessados por relagdes de poder. A questdo central
desta pesquisa, portanto, ndo ¢ exigir que a escola resolva desigualdades estruturais que
ultrapassam sua capacidade institucional, mas compreender como ela reconhece essas
desigualdades, como as representa em seu documento orientador e quais possibilidades de

enfrentamento pedagdgico constrdi a partir delas.

Nesse sentido, o PPP da EEMTI Joao Nogueira Jucé constitui uma pega fundamental
para a analise das politicas linguisticas educacionais porque permite observar o momento em
que as prescri¢des normativas encontram a realidade institucional. E nesse espago de mediagdo
que raga, classe social e territorio deixam de ser apenas categorias presentes nos documentos
oficiais e passam a ser confrontadas com sujeitos concretos, praticas linguisticas, escolhas
curriculares e condi¢cdes materiais de escolarizacdo. A andlise do documento, articulada aos
demais dados desta pesquisa, permite, assim, investigar em que medida a politica curricular se
materializa, onde encontra limites e quais possibilidades de transformagao emergem no interior

da propria escola.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como objetivo analisar de que modo as politicas linguisticas

educacionais voltadas ao ensino de Lingua Portuguesa se materializam em uma escola publica



de Ensino Médio situada em contexto de vulnerabilidade social, no bairro Sapiranga, em
Fortaleza, considerando os atravessamentos de raca, classe e territorio. Para alcangar esse
objetivo, foram analisados documentos que atuam em diferentes niveis de formulagdo e
organizacao da politica educacional, compreendendo a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), o Documento Curricular Referencial do Ceard (DCRC) e o Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) da EEMTI Jodao Nogueira Juca. A leitura articulada desses documentos
permitiu compreender que as politicas linguisticas educacionais ndo se constituem como
prescrigcdes isoladas nem se realizam de maneira homogénea, mas sao atravessadas pelas

condi¢des historicas, sociais, econdmicas, raciais e territoriais nas quais a escola esta inserida.

Ao retomar a questdo central que orientou esta investigagdo, compreendo que a principal
contribuicdo do estudo estd justamente em evidenciar a distancia existente entre a formulagdo
normativa das politicas educacionais e as condigdes concretas de sua materializagdo. Essa
distancia, contudo, ndo deve ser entendida como simples fracasso da escola em cumprir aquilo
que os documentos oficiais determinam. A analise realizada permite compreender que a escola
publica se encontra diante de uma relagdo complexa entre prescricdo, possibilidades
institucionais e condi¢cdes materiais de existéncia. As politicas curriculares chegam a escola
acompanhadas de principios como equidade, diversidade, inclusdo, contextualizagdo e
valorizacdo das diferengas, mas sua realizacdo ocorre em um territorio marcado por
desigualdades que nao sdo produzidas pela institui¢do e que tampouco podem ser enfrentadas

exclusivamente por ela.

Compreendo, a partir dos resultados desta pesquisa, que nao ¢ adequado responsabilizar
a escola pelas desigualdades que atravessam seus estudantes, tampouco interpretar seus
indicadores e suas condi¢des de funcionamento a partir de uma logica individualizante, que
atribua aos sujeitos a responsabilidade exclusiva pelas dificuldades encontradas em suas
trajetdrias escolares. Ao mesmo tempo, reconhecer os limites estruturais que incidem sobre a
escola ndo significa retirar dela sua dimensao politica e sua capacidade de produzir outras
possibilidades de escolarizacdo. E justamente nessa tensio — entre condicionamento estrutural
e capacidade de acdo — que compreendo a escola: como espaco de reproducdo, negociagdo e
possibilidade de transformacdo, e ndo como instincia isolada, responsavel sozinha por superar

desigualdades que a ultrapassam.

A analise comparativa da BNCC, do DCRC e do PPP evidenciou, inicialmente, que raca,
classe social e territorio ndo estdo ausentes do discurso das politicas curriculares. Pelo contrario,

as trés categorias aparecem sob diferentes denominagdes e com diferentes niveis de



explicitacdo. A raca ¢ mobilizada por meio de expressdes relacionadas a diversidade étnico-
racial, as populagdes negras, indigenas e quilombolas, ao combate ao racismo e a valorizacao
das culturas afro-brasileiras e indigenas. A classe social aparece, com maior frequéncia, por
meio de categorias como desigualdade social, desigualdade socioecondomica, pobreza,
vulnerabilidade e equidade. O territdrio, por sua vez, ¢ mobilizado por meio de referéncias as
escalas local, regional e global, as territorialidades, ao espaco vivido, as comunidades e as

especificidades dos contextos nos quais as escolas estao inseridas.

Esse resultado ¢ importante porque impede uma conclusao simplificada de que as
politicas curriculares simplesmente ignoram as desigualdades. Elas as nomeiam. O problema
que esta pesquisa identifica encontra-se em outro lugar: na distdncia entre nomear as
desigualdades e produzir condi¢des concretas para enfrentd-las. A presenca de determinada
categoria no texto normativo ndo garante, por si sO, sua traducdo em praticas pedagogicas,
politicas institucionais ou condi¢des materiais de escolarizagdo. A analise documental tornou
possivel observar precisamente essa tensao entre o plano discursivo das politicas e as condig¢des

nas quais seus principios precisam ser realizados.

Na BNCC, identificou-se um movimento importante de incorporacao da diversidade
cultural e étnico-racial e de reconhecimento das desigualdades sociais que caracterizam o pais.
O documento também amplia as possibilidades de abordagem das culturas juvenis, das
literaturas africanas, afro-brasileiras e indigenas e das diferentes territorialidades. Esses
elementos representam avangos importantes no campo normativo e ndo devem ser
desconsiderados por uma leitura critica. Uma andlise comprometida com a realidade
educacional precisa reconhecer tanto os avangos produzidos pelas politicas quanto seus limites.
A critica, neste trabalho, ndo parte da negacdo dessas conquistas, mas procura compreender

seus alcances e as condigdes necessarias para que elas ultrapassem o nivel declaratorio.

No que diz respeito a raga, entretanto, a analise permitiu perceber que a incorporagdo da
diversidade étnico-racial ndo implica necessariamente a problematizacgao de todas as dimensdes
das relagdes raciais. A populagdo negra e os povos indigenas aparecem como sujeitos de
reconhecimento, valorizacdo, prote¢do e enfrentamento do racismo, mas a posi¢do social da
branquitude permanece menos explicitada nos trechos analisados. Essa constatagdo nao
autoriza afirmar que os documentos sejam inteiramente omissos em relagdo as relagdes raciais,
mas permite apontar uma questdo critica relevante para o curriculo: quem ¢ nomeado como
sujeito racial e quem permanece representado como posi¢do ndo marcada? Pensar a

branquitude, nesse sentido, significa deslocar a andlise do racismo como problema



exclusivamente relacionado a populacao negra e investigar também os privilégios, as posi¢des
de poder e os mecanismos de naturalizacdo das vantagens raciais. A partir dessa compreensao,
considero que uma educacdo efetivamente antirracista precisa ultrapassar a inclusdao de
conteudos sobre a populacao negra e avangar na problematizagdo das proprias estruturas que
produzem e naturalizam as hierarquias raciais. Trata-se, portanto, de ampliar o debate sobre

raca, € ndo de negar os avangos ja presentes nos documentos curriculares.

A mesma tensdo aparece na analise da classe social. A BNCC e o DCRC reconhecem
desigualdades sociais e socioeconOmicas € recorrem a conceitos como equidade,
vulnerabilidade e pobreza. O DCRC, particularmente, aproxima essas categorias das
especificidades da realidade cearense e reconhece que as escolas estdo inseridas em condigdes
sociais diferenciadas. Essa contextualizagdo constitui um aspecto relevante do documento
estadual. Entretanto, reconhecer a desigualdade ndo equivale necessariamente a explicitar os
processos historicos e estruturais que a produzem. Por essa razdo, a categoria "classe social",
utilizada nesta pesquisa como categoria teorica, ndo deve ser confundida automaticamente com

expressoes como "vulnerabilidade social" ou "desigualdade socioecondmica".

Essa distin¢ao foi fundamental para a analise. Ao longo da pesquisa, compreendi que
ndo seria suficiente contabilizar a presenca de palavras relacionadas a pobreza ou a
desigualdade. Era necessario perguntar que concepg¢ao de desigualdade estava sendo produzida
pelos documentos, quais respostas educacionais eram associadas a ela e quais dimensodes
estruturais permaneciam menos visiveis. O discurso da equidade pode assumir um sentido de
enfrentamento das desigualdades, mas também pode limitar-se a criacdo de oportunidades para
individuos que continuam submetidos a condi¢des sociais profundamente desiguais — o que
refor¢a a compreensdo de que a sele¢do curricular e a definigdo daquilo que deve ser ensinado
ndo constituem escolhas neutras, mas participam de disputas sobre conhecimento, poder e

legitimidade.

No caso do territorio, os resultados da pesquisa foram particularmente significativos. A
analise demonstrou que a localizagdo da escola ndo pode ser reduzida a uma informacgao
geografica utilizada para caracterizar o campo empirico. A Sapiranga constitui uma dimensao
concreta da experiéncia escolar e participa das condi¢cdes nas quais as politicas educacionais
sao materializadas. O proprio DCRC reconhece a existéncia de escolas situadas em realidades
sociais distintas e considera que o espaco geografico em que a escola estd localizada possui
relevancia para a constru¢do de praticas pedagdgicas significativas. Essa formulagdo permite

compreender o territorio como dimensao constitutiva da experiéncia educativa.



Entretanto, considero necessario evitar uma representacdo homogénea da Sapiranga
como simples territorio de "caréncia" ou "vulnerabilidade". Uma das preocupacdes éticas desta
pesquisa foi justamente nao transformar os moradores e estudantes do bairro em objetos de uma
narrativa de déficit. O territorio possui desigualdades, conflitos e limitagdes materiais, mas
também produz formas de pertencimento, cultura, sociabilidade, conhecimento e resisténcia.
Reduzir a Sapiranga a violéncia, a pobreza ou a auséncia de equipamentos significaria

reproduzir uma representagao parcial do proprio territorio que esta pesquisa procura

compreender criticamente.

Essa preocupacdo também orientou a analise das condigdes de seguranga publica. Os
dados e documentos examinados permitem reconhecer que a violéncia e os conflitos territoriais
constituem elementos relevantes do contexto no qual a escola estd inserida. Contudo, nao
considero metodologicamente adequado afirmar que tais condi¢cdes determinam isoladamente
a evasdo, a reprovacdo, o abandono ou o desempenho escolar. O que a investigacdo permite
sustentar ¢ que essas condicdes compdem o conjunto de fatores sociais e territoriais que
precisam ser considerados para compreender as trajetdrias escolares. Essa distingdo ¢
importante porque impede que a pesquisa transforme relagcdes complexas em explicagdes

causais simplificadas.

Ao chegar ao nivel do PPP, a pesquisa encontrou uma questdo particularmente
importante. O documento institucional incorpora categorias presentes na BNCC e no DCRC e
afirma compromissos relacionados a diversidade étnico-racial, a equidade, a vulnerabilidade
social e a realidade local. No entanto, a andlise demonstra que a presenga dessas categorias
precisa ser examinada para além de sua ocorréncia lexical. Quando o PPP afirma que "A escola
assume o compromisso com a diversidade étnico-racial e o cumprimento das Leis 10.639/03 e
11.645/08, promovendo a leitura de autores negros e o combate ao racismo de forma

transversal", ha uma declaragdo institucional importante e que deve ser reconhecida como tal.

Ao mesmo tempo, como pesquisador, entendo que € preciso perguntar o que significa,
concretamente, esse compromisso. O que a escola compreende por diversidade étnico-racial?
Que concepcao de racismo orienta suas praticas? De que maneira a leitura de autores negros ¢
incorporada ao curriculo? Quais conhecimentos sdo selecionados? Como a temdtica racial
atravessa o ensino de Lingua Portuguesa? Essas perguntas ndo procuram deslegitimar a
declaracdo institucional, mas justamente levéa-la a sério. Se o PPP afirma um compromisso com
a educacdo antirracista, cabe a pesquisa investigar as condigdes e os limites de sua

materializacao.



Algo semelhante ocorre quando o documento afirma o "Atendimento a estudantes em
situacdo de alta vulnerabilidade social e desigualdade socioecondmica, buscando a equidade e
o desenvolvimento do capital cultural necessario a inser¢ao social". O enunciado reconhece a
existéncia de desigualdades entre os estudantes e atribui a escola uma funcao diante delas.
Contudo, ele também abre uma questao sobre o significado de "capital cultural" e sobre quais
conhecimentos sdo reconhecidos como legitimos para a "inser¢do social". A escola deve,
evidentemente, garantir o acesso dos estudantes aos conhecimentos sistematizados e
historicamente produzidos. Mas esse movimento ndo precisa ocorrer mediante a desvalorizagao
dos repertérios culturais que os estudantes ja possuem. A questdo pedagdgica que emerge,
portanto, ¢ como ampliar repertdrios sem transformar a cultura escolar dominante em medida

exclusiva de legitimidade cultural.

No mesmo sentido, quando o PPP afirma que "O ensino deve considerar a realidade
local e a comunidade da Sapiranga, integrando as vivéncias dos alunos a rotina escolar",
encontra-se uma orientagdo potencialmente significativa para uma escola situada em um
territério especifico. Contudo, considerar a realidade local ndo deve significar apenas
mencionar o bairro ou utilizar exemplos relacionados ao cotidiano dos estudantes. Uma
abordagem territorialmente comprometida exige compreender as relagcdes sociais que

constituem esse espago € as formas pelas quais elas atravessam a experiéncia educacional.

Por essa razao, ao concluir esta investigacao, ndo considero suficiente afirmar que o PPP
simplesmente reproduz a BNCC e o DCRC. Os dados analisados permitem identificar uma
continuidade discursiva entre os diferentes documentos, mas também revelam a necessidade de
investigar os processos pelos quais essas categorias sdao traduzidas institucionalmente. A
politica educacional ndo chega a escola pronta e intacta. Ela ¢ interpretada, selecionada,
adaptada e reelaborada por sujeitos que atuam em condi¢gdes concretas. O PPP constitui uma
dessas instancias de traducdo e, por isso, sua andlise precisa considerar tanto aquilo que ele

explicita quanto aquilo que permanece pouco desenvolvido.

Essa constatagdo me leva a uma das conclusdes centrais desta pesquisa: a materializagao
de uma politica curricular ndo pode ser avaliada apenas pela presenga de suas categorias nos
documentos institucionais. E necessario observar como essas categorias se relacionam as
condig¢des concretas de trabalho docente, a formagao dos profissionais, a organizagao curricular,
as avaliacOes externas, aos recursos disponiveis, as experiéncias dos estudantes e as

especificidades do territorio. Uma politica que prescreve equidade sem considerar as condigdes



materiais de sua realizagdo pode produzir uma contradi¢do entre o horizonte normativo e as

possibilidades efetivas de a¢do das escolas.

E a partir dessa constatagdo que compreendo o valor desta pesquisa: pensar uma
educagao comprometida com a transformagao social implica reconhecer os sujeitos como
participantes do processo educativo, e ndo como destinatarios passivos de politicas elaboradas
externamente. A realidade social ndo deve aparecer apenas como contexto a ser descrito, mas
como dimensdo a ser lida criticamente. Para o ensino de Lingua Portuguesa, isso significa
também compreender a linguagem como pratica social e reconhecer que as formas de falar,
escrever, narrar ¢ produzir sentidos estdo relacionadas as experiéncias historicas e culturais dos

sujeitos.

Essa perspectiva permite retomar uma das questdes que atravessaram esta investigacao:
arelagdo entre ensino de Lingua Portuguesa, variacao linguistica e desigualdade racial e social.
Ensinar a variedade linguistica socialmente prestigiada ¢ uma responsabilidade da escola,
sobretudo porque seu dominio pode ampliar as possibilidades de participagdo dos estudantes
em diferentes espacos sociais. Entretanto, esse ensino nao precisa ser construido a partir da
desqualificacdo das variedades populares. A diferenca entre ensinar a norma-padrdo e
transformar essa norma em critério de inferiorizacdo dos sujeitos ¢ fundamental — e foi
justamente esse espaco de tensdo, entre lingua, raca, poder e identidade, que esta pesquisa
procurou iluminar ao discutir o racismo linguistico e a presenca das linguas afro-brasileiras na

formagdo do portugués falado no Brasil.

A discussao sobre esse tema, nesse sentido, ndo deve ser compreendida como defesa da
substituicdo do ensino da norma-padrao, mas como questionamento de uma perspectiva que
transforma diferencas linguisticas em marcas de incapacidade, ignorancia ou inadequagao. Para
uma politica linguistica educacional comprometida com a equidade, torna-se necessario ensinar
aos estudantes diferentes formas de uso da lingua, ampliando sua competéncia comunicativa,

sem deslegitimar os repertorios linguisticos e culturais que constituem suas identidades.

Ao finalizar esta pesquisa, também reconheco que seus resultados nao permitem
generalizagdes para todas as escolas publicas situadas em territorios periféricos. O estudo
concentrou-se em uma institui¢ao especifica e em um conjunto delimitado de documentos e
dados. Essa delimitagdo, entretanto, ndo diminui sua relevancia. Ao contrario, permite
compreender com maior profundidade como politicas de alcance nacional e estadual adquirem
sentidos particulares quando chegam a uma escola concreta. A especificidade do campo

constitui, portanto, uma contribui¢do para pensar problemas mais amplos das politicas



linguisticas educacionais sem transformar uma realidade particular em representagdo

automatica de todas as demais.

Também reconhego que algumas questdes levantadas ao longo da analise permanecem
como hipdteses que exigem investigagdo empirica complementar. A relagdo entre avaliagdes
externas e autonomia curricular, os efeitos concretos da jornada de tempo integral sobre
estudantes em diferentes condi¢des socioecondmicas, as experiéncias linguisticas dos
estudantes e professores ¢ a forma como o territdrio interfere nas praticas pedagogicas
demandam outras estratégias de pesquisa. A analise documental permite identificar discursos,
prescri¢des, auséncias e tensdes, mas nio substitui a escuta dos sujeitos que vivem

cotidianamente a politica educacional.

Essa compreensdo orienta as possibilidades de continuidade desta agenda investigativa.
Estudos futuros poderao acompanhar a traducao das prescrigdes curriculares nas salas de aula,
especialmente por meio de observagdo participante, entrevistas e grupos focais com professores
e estudantes. Também sera pertinente acompanhar futuras reformulagdes do DCRC e do PPP
institucional, verificando se ¢ como serao incorporadas questdes relacionadas a educagao
antirracista, a diversidade linguistica, as culturas juvenis periféricas e as desigualdades
territoriais. Outra possibilidade consiste em aprofundar a investiga¢do sobre letramento racial
critico, branquitude e racismo linguistico no ensino de Lingua Portuguesa, articulando essas

discussoes as praticas efetivamente desenvolvidas nas escolas publicas.

Do mesmo modo, merece atengao especifica a relacdo entre Ensino Médio em Tempo
Integral, permanéncia escolar e condi¢des materiais de vida dos estudantes. A amplia¢do da
jornada pode representar importante possibilidade de formagdo integral, mas sua efetivacao
precisa ser analisada a luz das condigdes concretas dos sujeitos que permanecem mais tempo
na escola. Investigar essa relacdo significa considerar ndo apenas a quantidade de horas de
escolarizagcdo, mas também as condi¢oes de alimentagdo, deslocamento, trabalho, convivéncia

familiar, seguranga, acesso a cultura e participacdo comunitaria.

As conclusdes deste trabalho, portanto, ndo apontam para uma oposicao simples entre
documentos oficiais e escola. A relacdo ¢ mais complexa. A BNCC, o DCRC e o PPP
apresentam avang¢os importantes na incorporagdo de discursos relacionados a diversidade,
equidade, relagdes étnico-raciais e contextualizacao territorial. Ao mesmo tempo, permanecem
limites e contradi¢des que se tornam mais visiveis quando essas prescrigdes sdo confrontadas

com as condigdes concretas de uma escola publica localizada em territorio periférico. E



justamente nessa contradicdo que a politica curricular se revela como processo € ndo como

produto acabado.

Como pesquisador, considero que uma das principais contribui¢des desta investigagao
foi deslocar o olhar de uma leitura estritamente normativa das politicas linguisticas
educacionais para uma leitura situada. Nao me interessava apenas identificar o que a BNCC, o
DCRC ou o PPP dizem, mas compreender o que seus discursos tornam visivel, o que deixam
menos evidente e quais condi¢des sao necessarias para que aquilo que € prescrito possa
efetivamente adquirir sentido no cotidiano escolar. Esse deslocamento também exigiu
reconhecer os limites do proprio olhar do pesquisador e evitar que a analise produzisse uma
representacdo simplificada da escola, dos professores, dos estudantes ou do territorio

investigado.

Nesse sentido, assumir uma posi¢ao critica ndo significa produzir uma condenagdo da
escola ou dos documentos analisados. Significa reconhecer que toda politica educacional ¢
atravessada por escolhas, disputas, interesses e condi¢des historicas. Significa também
compreender que a escola publica, embora limitada por determinagdes que ultrapassam seu
espaco institucional, continua sendo um lugar de producdo de conhecimento, de formagao
humana e de disputa por direitos. E nessa perspectiva que interpreto os limites identificados no
PPP: ndo como prova de incapacidade institucional, mas como indicios das tensdes existentes
entre as exigéncias normativas, as condi¢cdes materiais e as possibilidades concretas de agao

pedagogica.

Ao retomar, finalmente, as categorias que estruturaram esta investigacdo, compreendo
que raca, classe social e territorio ndo podem ser analisados como dimensdes independentes. A
raca participa da organiza¢do das relacdes sociais € das formas de reconhecimento e
deslegitimagdo dos sujeitos; a classe social atravessa as condi¢des materiais de existéncia e de
escolarizagdo; e o territério materializa espacialmente diferentes formas de acesso,
desigualdade, pertencimento e poder. No interior da escola, essas dimensdes se encontram e

produzem experiéncias educacionais que nao podem ser explicadas por uma tnica variavel.

Assim, a principal conclusdo desta pesquisa € que as politicas linguisticas educacionais
s6 podem ser compreendidas em sua materialidade quando suas prescri¢des sao colocadas em
relagdo com os sujeitos, os territorios € as condigdes concretas nas quais a educacao acontece.
No caso da EEMTI Joao Nogueira Juca, a analise revelou uma escola situada no interior de uma

complexa trama de relagdes sociais, economicas, raciais e territoriais, na qual os discursos de



equidade, diversidade e contextualizacdo convivem com limites materiais e institucionais que

tensionam sua realizagao.

A escola, entretanto, ndo deve ser vista apenas como espago onde as desigualdades
chegam. Ela também pode constituir espaco de elaboragéo critica dessas desigualdades. E nesse
horizonte que compreendo o ensino de Lingua Portuguesa como parte de uma disputa mais
ampla pelo direito ao conhecimento, a linguagem, a representacdo e a participacdo social.
Ensinar lingua, nesse contexto, significa também decidir quais vozes serao legitimadas, quais
repertdrios serao reconhecidos, quais conhecimentos serdo considerados dignos de ocupar o

curriculo e quais experiéncias serdo transformadas em matéria de reflexao.

Concluir esta pesquisa, portanto, ndo significa encerrar as questdes que a constituiram.
Ao contrario, significa reconhecer que a investigacdo tornou algumas perguntas ainda mais
necessarias. Que condi¢des sdo necessarias para que a equidade deixe de ser apenas um
principio discursivo e se converta em politica material? Como construir uma educagdo
antirracista que nao apenas inclua sujeitos negros no curriculo, mas questione as proprias
estruturas de produ¢do do conhecimento? Como elaborar politicas linguisticas capazes de
reconhecer a diversidade dos repertorios dos estudantes sem abrir mao do acesso aos
conhecimentos sistematizados? E, sobretudo, como construir uma escola publica que reconheca
o territorio ndo como obstaculo a escolarizagdo, mas como espaco de producdo de

conhecimento, identidade, cultura e possibilidades?

Sao questdes que permanecem abertas. E talvez seja justamente essa abertura uma das
contribuigdes mais importantes desta pesquisa: compreender que a politica educacional nio se
encerra no texto que a prescreve, nem no documento institucional que a registra. Ela continua
sendo produzida nas relagdes cotidianas entre sujeitos, conhecimentos, instituigdes e territorios.
E nesse movimento, entre a norma e a realidade, entre a prescrigdo e a pratica, entre os limites
estruturais e as possibilidades de transformagao, que se encontra a materialidade das politicas

linguisticas educacionais investigadas neste trabalho.
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