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Apresentacao

s estégios nos cursos de licenciatura envolvem pro-

cessos continuos e intencionais de reflexio, orienta-

cdo e discussio coletiva. Esses estdgios abrangem
aspectos sociais, educacionais e politicos no cendrio do sis-
tema educacional, tanto na universidade quanto na escola,
e devem ser desenvolvidos por atores comprometidos com a
arte de educar sujeitos.

Arroyo (2019) evidencia que o campo de estdgio possi-
bilita acompanhar a dindmica do campo do conhecimento e
o avango de consciéncia do direito ao conhecimento, além de
reconhecer os educandos como produtores do conhecimento e
sujeitos de direito a formacdo humana plena e os docentes
como sujeitos de outros saberes.

Esta obra nasce com a intencdo de acompanhar, reco-
nhecer e compartilhar vivéncias e experiéncias transforma-
doras desenvolvidas na area de Pratica de Ensino e Estagios,
nos cursos de licenciatura da Universidade de Passo Fundo
(UPF). O contetdo esta dividido em duas partes: a primeira
apresenta artigos do Programa de Residéncia Pedagégica —

Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Supe-



rior (Capes)/UPF — e a segunda traz artigos de experiéncias
desenvolvidas nos estagios dos cursos de licenciatura da UPF.

A primeira parte do livro inclui os seguintes artigos
sobre o Programa de Residéncia Pedagégica — Capes/UPF:
Percurso do Programa de Residéncia Pedagégica na Univer-
sidade de Passo Fundo, de Elisa Mainardi e Luciane Spanhol
Bordignon; Residéncia pedagogica: aprendendo a ensinar, de
Tatiane Da Silveira; Programa de Residéncia Pedagégica: a
docéncia compartilhada como estratégia de metodologia ativa
na relagdo teoria e prdtica, de Fernanda de Oliveira, Patricia
de Macedo Padilha e Roberta Fatima D’Agostini; Residéncia
pedagogica: da experiéncia solitdria a experiéncia soliddria,
de Patricia Pelissoni Tibolla.

A segunda parte do livro apresenta os artigos: O estdgio
como experiéncia filoséfica formativa: em defesa da escola pu-
blica contra certos discursos pedagdgicos, de Altair Alberto
Favero, Bruna de Oliveira Bortolini, Catiane Richetti Trevi-
zan, Danié Regina Mikolaiczik e Priscila de Campos Velho;
Os processos investigativos das criancgas nos projetos de tra-
balho e a construcdo da aprendizagem, de Adriana Bragag-
nolo e Rosangela Hanel Dias; Arte e ciéncia: uma proposta
interdisciplinar para o ensino das cores, de Alisson Cristian
Giacomelli, Patricia Boeira Ferretto e Marivane de Oliveira
Biazus; O estdgio supervisionado: desafios do ensino de lingua
portuguesa, de Catidcia Carniel Gomes Bourscheid e Claudia
Toldo; A singularidade das pessoas: uma proposta desenvol-
vida no estdgio supervisionado de lingua portuguesa e lite-

ratura, de Luciana Maria Crestani, Josiane Faqui Locatelli



e Padla Rodrigues Viera; Estdgio supervisionado em lingua
inglesa: uma comunidade de prdtica envolvida na confecgdo
e na aplicagdo de sequéncias diddticas, de Jancileidi Hiibner,
Gabriela Golembieski e Dilva Julieta Zardo; Experiéncia de
estdgio curricular de lingua portuguesa em espacos ndo es-
colares, de Patricia da Silva Valério, Jaciara Fernandes dos
Santos e Apoliana da Rosa Lorencon.

Ensejamos que as experiéncias e as reflexdes partilha-
das, por docentes e académicos, contribuam com a amplia-
cdo e o fortalecimento das praticas docentes, bem como as
incursoes registradas sirvam para o campo da formacio e da
pesquisa em educagdo. Sendo assim, a leitura deste livro é

provocativa, instigante e desafiadora.

Edison Alencar Casagranda
Luiz Marcelo Darroz
Luciane Spanhol Bordignon
Primavera de 2023

ARROYO, M. G. Vidas ameagadas: exigéncias-respostas éticas da edu-
cacdo e da docéncia. Petrépolis: Vozes, 2019.



Percurso do Programa de
Residencia Pedagogica na
Universidade de Passo Fundo

Flisa Mainardi | Luciane Spanhol Bordignon

Introducao

formacéo docente tem sido preocupacédo latente nas in-
vestigacoes realizadas na literatura da area, tencionan-

o debates importantes e necessarios na promocgéo de
programas e politicas acerca da formacéo inicial e continuada
de docentes. Especificamente para a formagéo inicial de pro-
fessores, destaca-se, nesse sentido, o Programa de Residéncia
Pedagégica (PRP) da Coordenacgédo de Aperfeicoamento de Pes-
soal de Nivel Superior (Capes), criado em 2018 com o objeti-
vo de ampliar e qualificar a aprendizagem da docéncia para o
exercicio do magistério na educagdo bésica, o que tem contri-
buido com uma formacéo docente alicercada na relacédo teoria
e pratica. Nessa perspectiva, este texto objetiva relatar o per-
curso do PRP na Universidade de Passo Fundo (UPF), contex-



tualizando a participacio da instituicdo no programa e, prin-
cipalmente, apontando o processo de qualificagdo na formacgéao
do licenciando, assim como na formacgéo continuada dos profes-
sores da escola de educacfo basica e da prépria universidade.
O PRP na UPF estd em sua terceira edicéo e, desde o ini-
cio, contabiliza a participacdo de mais de 190 bolsistas, envol-
vendo coordenador institucional, docente orientador, bolsista
residente e professor preceptor. Nessa direcdo, esse programa
é compreendido como um processo de aprendizagem na for-
macdo docente, tendo como ideia central a imersdo na esco-
la, na segunda metade do curso, com orientacdo do docente
orientador (DO) (da universidade) e do preceptor (professor da
educacdo basica), na perspectiva da docéncia compartilhada.
Gatti (2014) salienta que a formacéo inicial dos profes-
sores deve considerar a mobilizacdo dos saberes adquiridos
em situacdes de trabalho, constituindo-se como subsidios para
novas situagdes de formacdo e trabalho. A formagéo inicial an-
corada no PRP exprime um caminho de m&o dupla da univer-
sidade com a educacéo basica. Nesse cenario, os compromissos
de qualquer universidade estdo associados ao compromisso
académico, com a formacédo de novas geragoes, e a0 compromis-

so profissional, no que tange a formacéo de novos profissionais.

O PRP iniciou na UPF em 2018, ja no primeiro edital.
Desde entéo, a instituicdo tem se integrado cada vez mais ao
programa. Na primeira edigcdo, a universidade teve a apro-

vacdo de um subprojeto contemplando o Curso de Educacio



Fisica, com dois nucleos inseridos em seis escolas publicas
da educacio basica, sendo trés localizadas no municipio de
Passo Fundo e trés no municipio de Soledade, mobilizando
um fluxo de 57 bolsistas.

No segundo edital do PRP, em 2020, a UPF foi aprovada
com dois nucleos, mas contemplando dois subprojetos que in-
tegraram o Curso de Educacéo Fisica e o Curso de Pedagogia.
Nessa ocasifo, por meio do programa, a universidade esteve
inserida em seis escolas publicas da educacéo basica, sendo
que, destas, uma escola estava localizada no municipio de Ca-
razinho; no total, também mobilizou 57 bolsistas.

Na terceira edicdo do PRP, em 2022, a UPF teve a apro-
vacdo de quatro subprojetos, contemplando sete cursos de
licenciatura: Educacdo Fisica, Pedagogia, Letras — com o
subprojeto de Lingua Portuguesa —, Artes, Musica, Histéria
e Quimica — com um subprojeto interdisciplinar. Assim, até o
momento, contabiliza-se a participacdo de mais de 80 bolsis-
tas, inseridos em doze escolas publicas da educacgéo basica do
municipio de Passo Fundo, sendo sete escolas da rede esta-
dual e cinco da rede municipal de ensino.

Dessa forma, destaca-se em expressdes numeéricas a in-
sercdo dos licenciandos da UPF na escola de educacéo basica,
destacando que, em 5 anos de participacdo da UPF no PRP,
houve o envolvimento de mais de 190 bolsistas em 24 esco-
las publicas de Passo Fundo e da regido. Contudo, para além
desses dados, evidencia-se também a articulacio entre a aca-
demia e a comunidade escolar, com a possibilidade de inserir

a UPF, com os académicos em formacéao inicial, no contexto



da escola e promover o retorno dos professores da escola de
educacgio basica para o contexto da academia, num processo
sequencial e gradativo, de encontros, estudos, problematiza-
¢oes e planejamento de intervencoes pedagogicas. Assim, nes-
se movimento articulado entre universidade e escolas, dois
elementos relevantes merecem destaque: as atividades dida-
tico-pedagdgicas e a docéncia partilhada.

As atividades didatico-pedagdgicas propostas e construi-
das pretendem fomentar e dinamizar o aprender a ser e o

fazer-se docente, considerando os seguintes momentos:

os residentes inserem-se no cotidiano da escola
publica e desenvolvem, através de estudo diagnéstico
das escolas campo, a contextualizacdo da realidade
da escola publica, do seu contexto e dos seus aportes
normativos e do retrato sociocultural e cognitivo dos
estudantes, através de observacdo semiestruturada,
no contexto escolar e de sala de aula, com levanta-
mento de indicativos para andlise e fundamentacéo
tedrica; teorias e metodologias de ensino; gestdo de
sala de aula; dificuldades de aprendizagem; relacéo
professor-aluno; formacido de conceitos espontineos
e cientificos; estudos acerca da constituicdo da me-
moria; processos de avaliacdo de desempenho esco-
lar; interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e

transversalidade na sala de aula e na escola;
fornece subsidios teéricos

em pesquisas na area da educacio para compreender



e aprofundar os indicativos apontados nos registros
das observagdes; momento em que se realiza o estudo
dos marcos legais do sistema educacional brasileiro,
em especial da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e do Referencial Curricular Gaucho;

com o objetivo de pro-
piciar aos residentes o exercicio da docéncia desen-
volvida pela vivéncia de situacoes reais dos processos
de ensino e aprendizagem, com acompanhamento dos
professores orientadores e preceptores, configurando-

-se em docéncia compartilhada;

acgoes desenvolvidas no projeto institu-
cional, qualificando os processos de cada subprojeto,
intensificando o didlogo entre os subprojetos e a con-
solidacdo do PRP nos curriculos das licenciaturas; tal
momento caracteriza-se por: i) encontros semanais
entre docentes orientadores, residentes e preceptores,
com registros das a¢oes desenvolvidas nos nicleos em
forma de diarios de campo e participacdo em féruns
em ambiente virtual de aprendizagem disponibiliza-
do pela UPF; ii) encontros bimestrais entre docentes
orientadores, residentes, preceptores e coordenador
institucional, para socializacdo da sistematizacéio,
avaliacdo do processo realizado e redimensionamen-
to dos trabalhos, culminando com a organizacio de

um semindrio institucional aberto a todos os alunos



de licenciatura e professores das escolas publicas. A
divulgagdo do trabalho realizado acontece por meio
de participacdo em eventos, elaboracéo de relatérios
periddicos, produgdo de artigos/ensaios sobre as expe-
riéncias realizadas, encontros e socializa¢cdo em pai-
néis, apresentacdes orais, publicacdes na internet e/

ou artigos em livros/revistas.

Nessa perspectiva das atividades didatico-pedagégicas,
a docéncia compartilhada assume um papel de destaque no
contexto do programa, uma vez que se apresenta como uma
possibilidade na formacio inicial de professores. O PRP, ao
promover essa experiéncia, contribui, impreterivelmente, com
o desenvolvimento profissional dos professores e se constitui
em um cendrio possivel para investigacdo sobre a formacéo
dos formadores de professores.

Para Traversini, Rodrigues e Freitas (2010, p. 2):

[...] a Docéncia Compartilhada consiste em uma agéo do-
cente compartilhada entre dois professores em sala de aula
e em um planejamento também compartilhado, ou seja,
néo é realizado apenas entre os professores, supoe a parti-
cipacdo dos docentes envolvidos com o projeto e da equipe
diretiva, em assessoramento pedagdgico especializado.

Assim, as propostas pedagdgicas pensadas e planejadas
em conjunto, entre residente, preceptor e docente orientador,
possibilitam um espacgo de aprendizagem em que todos apren-
dem, identificam possibilidades e fragilidades, percebem a
necessidade de reconstrucoes, potencializando a constituicdo
da identidade docente e da transformacio das praticas peda-

gbgicas.



De acordo com Cavaco (1991, p. 167),

[...] aprende-se através da pratica profissional, na inte-
racdo com os outros (os diversos outros: alunos, colegas
especialistas, etc.) enfrentando e resolvendo problemas,
apreciando criticamente o que se faz e como se faz, reajus-
tando as formas de ver e agir.

Percebe-se, pela experiéncia da docéncia compartilhada,
que a interacéo entre os sujeitos envolvidos no PRP promove
a construcdo e a ressignificacdo da profissdo docente cotidia-
namente. A pratica profissional, pensada e discutida critica-
mente entre os pares, alimenta e fortalece a identidade da
profissdo docente, promove a atualizacdo de conhecimentos e
métodos, bem como desperta a consciéncia da coletividade, o

que beneficia o rendimento dos alunos.

Considerando que o processo de planejamento do PRP
é produzido de forma participativa, cooperativa e colaborati-
va, o acompanhamento e a avaliacido do desenvolvimento das
acoes de cada subprojeto ocorrem de forma concomitante ao
seu desenvolvimento, de forma dialdgica, com participagéo de
todos os envolvidos no processo. Assim, a forma permanen-
te de acompanhamento e avaliacdo do processo desenvolvido
no decorrer do programa considera os objetivos propostos no
projeto institucional e os objetivos de cada subprojeto, obser-
vando as acbes especificas a serem desenvolvidas por cada

sujeito.



Desse modo, os docentes orientadores e preceptores
acompanham as atividades desenvolvidas pelos residentes
por meio da socializacdo do registro das acées, das duvidas,
das proposic¢des, das possibilidades e dos desafios, apresenta-
dos e discutidos em reunides semanais. Os registros em didrio
de campo e a frequéncia na escola e nas reunides caracteri-
zam-se por atividades obrigatérias a serem observadas e re-
gistradas também pelo docente orientador.

A coordenadora institucional acompanha o programa por
meio de reunides mensais de socializacdo do registro dos do-
centes orientadores das atividades que foram desenvolvidas,
observando os objetivos e as metas do projeto institucional e
dos subprojetos e as demandas que podem emergir das es-
colas. Nesses momentos, sdo apontados os aspectos que ne-
cessitam de estudo e aprofundamento tedrico, as acdes que
tiveram éxito e as que necessitam ser redimensionadas, para
pensar coletivamente formas de intervencdo que qualifiquem
0 processo.

Diante desse contexto, o PRP representa uma experién-
cia singular na formacdo docente, conforme é possivel per-
ceber nos registros realizados por alguns residentes! sobre o
que vivenciam no programa:

O PRP foi crucial para meu crescimento pessoal e profissional,

me vejo mais segura e com a certeza que estou seguindo na
profissdo que eu gosto (R1).

' Seréao utilizadas as siglas R1, R2, etc., para proteger a identidade dos resi-
dentes.



As situagoes que vivenciamos no Programa de Residéncia
Pedagogica foram fundamentais para aprimorarmos nossos
conhecimentos, nossas prdticas pedagdgicas e nossa diddtica,
pois por meio da prdtica da residéncia, foi possivel obter uma
visdo sobre o que é e como é ser professor. Certamente, essa
experiéncia nos proporciona conhecer a realidade da escola,
da profissdo, dos educadores (R2).

O PRP é algo extremamente gratificante, pois nos possibili-
ta sentir na pele os conflitos e os sucessos da sala de aula,
dando-nos suporte, experiéncias e mostrando que nem todos
0s alunos tem o mesmo tempo de aprendizado. E uma expe-
riéncia que com certeza levaremos durante todo nossa traje-
téria profissional. Através dela compreendermos a atividade
educativa como um conjunto de conhecimentos aplicados por
pessoas com a finalidade de favorecer o desenvolvimento de
outras pessoas (R3).

Nesse cendrio, compreende-se que o PRP contribui para:

a) a formacéo inicial dos residentes; b) a formacédo continua-

da dos preceptores e dos docentes orientadores; ¢) a docéncia

compartilhada; d) a integracédo entre a universidade e a edu-

cacdo basica; e) o pertencimento a escola, ja na metade do

curso; ) a compreensido da formagéo docente como processo

continuo, pessoal, coletivo e institucional.

Ao observar o percurso do PRP na UPF, no decorrer de 5

anos de atividades, é possivel constatar seu impacto no pro-

cesso formativo dos participantes. Isso se evidencia através

de acgoes, falas e registros produzidos por residentes, docentes

orientadores, professores preceptores e coordenadores insti-

tucionais, bem como pelas manifestacées dos professores da



universidade que atuam nos cursos envolvidos no programa e
dos alunos das escolas campo.

Dentre os impactos para os licenciandos, destacam-se
o aperfeicoamento e o fortalecimento da formacédo pratica e
tedrica. Isso ocorre ao promover, ja na formacio inicial, a ocu-
pacéo de espacos escolares e a vivéncia de situagées concretas
do cotidiano da escola, especialmente da sala de aula. Essa
experiéncia permite confrontar e compreender a dinimica do
trabalho docente, além de aprimorar e ressignificar o conhe-
cimento construido na universidade. Dessa maneira, os licen-
ciandos formam-se como professores por meio de processos
interativos.

O programa também promove a interlocucdo da univer-
sidade com as redes de ensino e as escolas, possibilitando a
percepcdo das demandas de formacdo para todos os envolvi-
dos. Na dindmica dos encontros, em que exercitam a escu-
ta e a fala, a reflexdo e a acéo, questionamentos e estudos,
produzidos a partir da observacdo e do registro, todos os su-
jeitos inseridos no processo inquietam-se, transtornam-se,
reconstroem-se e transformam-se. Esse processo impacta os
professores da escola publica da educagdo basica, entre ou-
tros aspectos, ao dar evidéncia e valorizar o trabalho que de-
senvolvem e ao acolher as demandas da escola, promovendo
processos coletivos de enfrentamento e construcdo de saberes
e praticas.

Com o exposto, revela-se o impacto na universidade, es-
pecialmente nos cursos que participam do PRP, que recebem

a demanda de produzir saberes docentes com as escolas, e



néo para elas. Assim, ha que se desenvolver a habilidade de
produgdo académica observando, problematizando, perceben-
do e teorizando a pratica, instigando a formac&o de profes-
sores pesquisadores. Tal fazer exige realizacdo de estudos,
compreensao, elaboracdo e implementacdo de projetos inter-
disciplinares que envolvam os componentes curriculares, for-
talecendo, principalmente, as disciplinas de formacdo peda-
gogica dos curriculos das licenciaturas.

Por fim, importa ressaltar que todo o processo desenvol-
vido no PRP nos ensina e nos desafia a aprendermos cada

vez mais a arte de lidar com as pessoas. Como refere Arroyo
(2001, p. 230):

Aprender as artes de lidar com as pessoas, de acompa-
nhar seus processos complexos de formacéo, de producio
e apreensdo de saberes e valores, exige artes muito es-
peciais. Exige inventar e reinventar praticas, atividades,
intervencoes. Esse é seu oficio, seu saber e suas destrezas.
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Residéncia pedagogica:
aprendendo a ensinar

Tatiane Da Silveira

Introducao

Programa de Residéncia Pedagégica é vinculado a
Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
superior (Capes) e tem por finalidade “fomentar proje-
tos institucionais de residéncia pedagégica implementados por
Institui¢bes de ensino superior, contribuindo para a formacéo
inicial de professores da educacéo basica dos cursos de licen-
ciatura” (Capes, 2018). Como professora da rede municipal de
ensino do municipio de Passo Fundo RS, estou engajada nesse
processo desde 2022. O programa tem me proporcionado muita
troca de conhecimento com as académicas e a oportunidade de
partilhar minha experiéncia como educadora ha 19 anos.
Estamos vivendo uma época em que a profissdo docente
atravessa uma grave crise, com desvalorizacédo social e finan-

ceira, excesso de trabalho e formacéo superior deficiente. To-



dos os dias, ouvimos que a educacio precisa de mais atencéo,
principalmente a educagéo basica, que as familias néo se im-
portam com o aprendizado dos filhos e, o mais cruel, que os
cursos de licenciatura estéo vazios.

A educacdo é algo sério e que, portanto, deve ser tratado
com seriedade. Um curso presencial com um bom curriculo
faz toda a diferenca na formacédo de um bom professor, sem
contar o empenho do estudante. Quando existe a possibilida-
de de agregar a residéncia pedagégica no processo, o preparo
do futuro professor esta garantido. N&o nos tornamos profes-
sores de uma hora para outra, aliamos a teoria e a pratica,
aprendemos todos os dias; ao passo que trabalhamos, vamos
descobrindo as miudezas da educacio, aprendendo a labuta
da escola, aprendendo a ler o aluno e a familia, bem como a
driblar as diversas situacdes escolares. Levamos anos para
nos tornarmos bons professores.

A cada ano, temos que nos reinventar, nos adaptar as
mudancas e nos atualizar. Com a residéncia pedagdgica, os
alunos tém mais tempo para perceber isso, observar como os
professores mais experientes resolvem situacdes, usar como
exemplo para também fazer, ndo fazer ou aperfeicoar. Ade-
mais, eles comecam a compreender a estrutura da escola, da

comunidade, das situagdes econdmicas e sociais dos alunos.

Escolhi iniciar este texto com um maravilhoso trecho do
livro A alegria de ensinar, de Rubem Alves (2000, p. 3), um

dos principais pedagogos brasileiros:



Ensinar é um exercicio de imortalidade. De alguma forma
continuaremos a viver naqueles cujos olhos aprenderam
a ver o mundo pela magia da nossa palavra. O professor
assim ndo morre jamais.

Essa citacdo define muito bem o que a pratica pedagégi-
ca provoca na vida das pessoas. Embora, por vezes, possa dei-
xar marcas negativas, sem duvida, na maioria das vezes, ela
transforma a maneira como muitos alunos enxergam o mun-
do. Assim, acredito que a residéncia pedagdégica desperta nos
académicos a certeza de que podem se tornar agentes ilumi-
nadores na vida de muitas criancgas e adolescentes, sobretudo
na rede publica de ensino, sedenta de olhares estimuladores.

Nesse sentido, aprecio muito a defini¢cdo de Alicia Fer-
nandez (2001) sobre aprendizagem. Segundo ela, a aprendiza-
gem implica existir um aprendente e um ensinante, abrindo
espacos para que aconteca a aprendizagem. O aprendente pre-
cisa que os pais, professores ou irméos acreditem nas suas po-
tencialidades, que lhe proporcionem autonomia para ser autor
de suas vivéncias. Com base nisso, tendo a escola de periferia
tantas dificuldades, ela conta muito com a residéncia pedagé-
gica. Os académicos podem ter contato com o ambiente escolar,
experimentando a posicdo de ensinante e abrindo espacos para
a aprendizagem, como afirma a pesquisadora citada.

A experiéncia que estou vivenciando como preceptora de
seis alunas é incomparavel. Sdo enormes a satisfacdo e a gra-
tiddo que sinto por transmitir meus saberes sobre educacédo
e, a0 mesmo tempo, aprender com as académicas. Em nossas
interacgoes, posso oferecer sugestdes, orientar o planejamento

e também acolher ideias.



A autora Maria Viana (2015, p. 484) esclarece de forma
precisa como o professor alcanca seus alunos, isto é, obser-

vando, comunicando e interagindo, por isso:

Para conhecer seus alunos, suas competéncias, suas ne-
cessidades educacionais especificas e possiveis formas de
aprendizagem, o professor precisa de tempo. Reconhecer
que cada aluno pertence ao grupo dependerd da comuni-
cacdo e da interacdo eficaz entre professor e aluno, aluno
e aluno, assim como a observac¢io constante durante todo
o processo de aprendizagem.

A residéncia pedagégica proporciona exatamente essa
interacdo entre as académicas e os alunos da educacfo basica,
um exercicio essencial para se tornarem boas educadoras. No
decorrer do programa, elas contam com mais tempo, o que
difere do estagio obrigatério, conhecem turmas diferentes, fa-
zem parte da escola durante todo o periodo, observam, pla-
nejam e, o mais importante, ministram aulas. Além disso, a
supervisdo da professora titular é constante.

Os planejamentos séo realizados de acordo com os pla-
nos de trabalho, baseados nas habilidades e competéncias
que os alunos precisam desenvolver ao longo do terceiro ano,
segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Bra-
sil, 2018). O grupo iniciou com cinco alunas no primeiro mé-
dulo, atualmente sio seis. Trata-se de um grupo responsavel
e criativo. Ao passo que nossa convivéncia foi aumentando,
senti mais seguranca e confianca no meu trabalho, pois elas

questionam, pedem opinides e fazem sugestées, demons-



trando preocupacido em relacdo ao bem-estar das criancas e
a aprendizagem.

Em 2022, minha turma era pequena e enfrentava muitos
problemas de aprendizagem, reflexo tanto da pandemia quanto
de questodes sociais. Nesse contexto, as alunas foram muito im-
portantes, dedicando especial atengéo as criangas com maiores
dificuldades de aprendizagem. A turma em que leciono atual-
mente possui 25 alunos, uma turma numerosa, porém muito
carinhosa e interessada em aprender. Alguns alunos ainda ndo
estdo lendo, ndo reconhecem as letras e seus sons, alguns estio
em processo pré-silabico, outros em nivel silabico ou silabico-
-alfabético’. E uma grande preocupacdo, pois, no terceiro ano,
todos ja deveriam estar em nivel alfabético/ortografico.

Nesse sentido, as académicas sugeriram dividir o gru-
po e focar especificamente na alfabetizacdo com aqueles que
ainda nio estdo lendo. Essa abordagem permitird que elas
observem de perto os processos de aquisicdo de leitura e es-
crita, compreendendo como acontecem na pratica. Trata-se
de uma oportunidade valiosa para aplicar o conhecimento
teérico adquirido durante a graduagéo. Néo tive duvidas de
que seria uma 6tima alternativa. Apés a discussio, no dia da
residéncia, um grupo de alunos é direcionado para outra sala.
Embora as aulas sejam em espacos distintos, o tema gerador
do planejamento é o0 mesmo, havendo apenas adaptagdes em
relacdo ao nivel de aprendizagem.

Quanto aos planos, sempre leio e faco observacoes, como,

por exemplo, tipo de letra, quantidade de tarefas, nivel de

' Niveis de aquisi¢do de leitura e escrita (Ferreiro; Teberosky, 1986).



dificuldade. Vale ressaltar que o método de alfabetizacgéo é si-
labico e fonico, pois acredito que seja o mais eficaz para esses
alunos, proporcionando resultados mais satisfatorios.

As criancas tém um grande afeto pelas residentes, cola-
boram ativamente e realizam as tarefas com empenho e dedi-
cacdo. Apés as aulas, temos conversas para avaliar o que foi

produtivo e identificar pontos que precisam ser aprimorados.

Em entrevista ao Instituto de Educacdo da Universida-
de de Lisboa, Antonio Névoa falou sobre a formacédo docente.
Logo no inicio, ele chama a atencéo para a voz dos professores,
a qual precisa ser ouvida em espacos publicos, para que a es-
tima e a autoestima dos professores voltem a ser motivos de

orgulho para seu pais:

O campo da educacgédo e da formacgdo docente desenvolveu-
-se muitissimo nas ultimas décadas. Por um lado, passou
a haver uma grande atencéo as politicas publicas, bem
como uma maior presenca de organizacdes internacionais,
de ONGs e de fundagoes. Por outro lado, houve um desen-
volvimento extraordinario de todo o tipo de especialistas
em educacdo, desde os universitarios aos especialistas
do curriculo, das tecnologias, da avaliacdo, das aprendi-
zagens, do cérebro, etc. Tudo isto é muito positivo, mas
trouxe uma certa diminuicéo ou exclusdo dos professores
que, pouco a pouco, se viram relegados para um plano
secundério nos debates publicos sobre educacdo. E ur-
gente reforcar a capacidade de reflexdo, de publicacio e
de acédo publica dos professores. Ndo se trata, apenas, de
uma publicacdo ou intervencéo a titulo individual, mas da
possibilidade de uma “voz colectiva” que dé corpo & pre-
senca dos professores no espacgo publico, de inscrever os
professores como profissdo nos debates e decisdes sobre
educacio (Lomba; Faria Filho, 2022).



Assim sendo, a formacéo de professores deve ndo apenas
ensinar a pratica e a teoria sobre a docéncia, mas também
abordar questoes de valorizacdo e pertencimento na socieda-
de, tanto em termos financeiros quanto profissionais. Acredi-
to que o Programa de Residéncia Pedagégica contribui para
isso, ao atrair novamente jovens para as licenciaturas, des-

pertando neles o desejo de se tornarem professores.

ALVES, Rubem. A alegria de ensinar. 6. ed. Sdo Paulo: Papirus, 2000.

BRASIL. Ministério da Educacao. Base Nacional Comum Curricular —
BNCC. 2. ed. Brasilia, DF: MEC, 2018.

COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL
SUPERIOR. Portaria GAB n. 38, de 28 de fevereiro de 2018. Institui o
Programa de Residéncia Pedagégica. Brasilia, DF, 2018. Disponivel em:
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/28022018-porta-
ria-n-38-institui-rp-pdf. Acesso em: 07 mar. 2024.

FERNANDEZ, Alicia. A inteligéncia aprisionada: abordagem psicope-
dagdgica clinica da crianga e sua familia. reimpr. Porto Alegre: Artmed,
2014.

LOMBA, Maria Lucia Resende; FARIA FILHO, Luciano Mendes. Os
professores e sua formacdo profissional: entrevista com Anténio

Névoa. Educar em Revista, v. 38, 2022. Disponivel em: https:/doi.
org/10.1590/1984-0411.88222. Acesso em: 18 maio 2023.

VIANA, Maria. Sou educador: ensino fundamental I. Sdo Paulo: Mun-
dial; Eureka, 2015.


https://doi.org/10.1590/1984-0411.88222
https://doi.org/10.1590/1984-0411.88222

Tatiane Da Silveira

Anexo — Registros dos momentos de docéncia das

alunas residentes

-28-



Residéncia pedagogica: aprendendo a ensinar

-29-



Programa de Residéncia
Pedagogica: a docéncia
compartilhada como estratéegia
de metodologia ativa na
relacao teoria e pratica

Fernanda de Oliveira | Patricia de Macedo Padilha | Roberta Fatima D'Agostini

Introducao

om o propésito de aprimorar e avancgar na formacéo

inicial dos professores no Brasil, a Politica Nacional

de Formacéo de Professores, por intermédio da Coor-
denacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), tem desenvolvido programas em conjunto com as
instituicdes de ensino superior (IES) nos quais os académicos
realizam imersdes nas escolas publicas de educacdo basica,
interagindo diretamente com o ambiente escolar e a pratica
docente (Brasil, 2018).



Na perspectiva de integracdo, a docéncia compartilha-
da oportuniza aos académicos o aprofundamento e a investi-
gacdo das praticas pedagdgicas, que, através da partilha de
experiéncias, contribuem no processo de compreensio da re-
lacdo teoria e pratica. Nesse contexto, por meio da pesquisa
bibliografica com aporte teérico, o presente artigo busca refle-
tir sobre a pratica da docéncia compartilhada, compreendida
como uma metodologia ativa que contribui de forma inovado-
ra para um novo protagonismo docente, qualificando sobretu-

do a aprendizagem.

Ao longo dos anos, evidencia-se que a formacio inicial de
professores é um tema recorrente nas discussoes a respeito
do ensino no Brasil. Nessa direcéo, o Programa de Residéncia
Pedagoégica (PRP) objetiva o aperfeicoamento, a adequacéo e
o fortalecimento do campo da pratica docente e, dessa forma,
a condugédo dos académicos ao exercicio ativo da relagéo teoria
e pratica. Também tem o propésito de consolidar as relacdes
entre as instituicdes de ensino superior e as escolas publicas,
promovendo a sinergia entre a instituicdo que forma e aquela
que recebe os académicos egressos (Brasil, 2018).

Assim, a partir das contribuicdes de Bordignon, Pereira
e Ech (2019, p. 5), compreendemos que as agdes realizadas no

ambito do PRP impactam positivamente para:



a) formacéo inicial (residentes) e continuada (professo-
res preceptores e docentes orientadores) auxiliando-os
na aprendizagem da docéncia a qual implica no desen-
volvimento e/ou fortalecimento da identidade profissional
docente; b) compreenséo e reflexdo critica com relagdo as
competéncias, conhecimentos e habilidades e implemen-
tacdo das propostas pela BNCC; ¢) a integracdo entre a
licenciatura e as escolas participantes do PRP; d) o desen-
volvimento de atitudes critico-reflexivas em um processo
sistematico de acéo reflexdo sobre as diferentes situacées
do processo de ensino e aprendizagem dos niveis da edu-
cacdo basica promovendo inovacgdes didatico-metodologi-
cas; e) tomada de consciéncia do residente sobre as neces-
sidades e estilos de aprendizagem dos seus futuros alunos,
para que percebam a importancia dos fatores sociais que
podem afetar o ensino; para o aprofundamento do héabi-
to da pesquisa em sala de aula, como forma de entender
fenémenos e resolver questoes especificas. Além disto, a
compreensdo da formagdo docente como um processo con-
tinuo, pessoal, coletivo e institucional estdo em evidéncia.

Considerando isso, a formacéo inicial se constrdi e se in-
tensifica diante da atuacdo efetiva nas escolas de educacgéo
basica, ndo se restringindo apenas ao espaco da universidade.
Cabe acrescentar, entdo, que o PRP se tornou, para alguns
académicos, através das atividades pedagégicas e das inter-
vencgoes realizadas em sala de aula, o primeiro contato com
a docéncia e o complemento de seus conhecimentos teéricos.
Consequentemente, é necessario reconhecer que a formacéo
docente néo se constitui somente de um conjunto de técnicas,

mas transcorre, também, para uma natureza pratica.

A docéncia compartilhada é uma acdo conjunta de pro-

fessores que propde melhorar a didatica e a dindmica no



processo de ensino e aprendizagem, ou seja, é o ato em si de
compartilhar a aprendizagem entre os sujeitos que estdo in-
seridos no sistema educacional de um determinado espaco
escolar, visando agregar conhecimentos para tornar os parti-
cipantes protagonistas do processo de ensino e aprendizagem.

Hochnadel e Conte (2019, p. 84) apresentam a ideia de

docéncia compartilhada como:

[...] a ideia da docéncia compartilhada que consiste em
mais de um professor na sala de aula para promover a
acdo educativa. A docéncia compartilhada surge como
uma possibilidade de ser afetado, de tomar parte e parti-
cipar com o outro profissional de uma formacgédo conjunta
que confere uma qualidade de docente ao ato de educar.
Portanto, o compartilhamento da docéncia se dard na par-
tilha, de forma cooperativa e solid4ria.

Sendo assim, as autoras reforcam a ideia de docéncia
compartilhada em sala de aula como a intencionalidade de
proporcionar a partilha de saberes e a vivéncia da docéncia
por meio do suporte de um profissional qualificado. Esse pro-
fissional estaria disposto a transmitir conhecimentos ao gra-
duando, possibilitando uma troca de aprendizagem que visa
criar um espaco harmoénico e enriquecido de oportunidades
diversas de aprendizagem. Nesse contexto, o protagonista
de todo o processo é a crianca, que se beneficia da partilha
de ensinamentos entre o professor titular e o estudante de
licenciatura.

No processo de formacéo inicial de professores, a docén-
cia compartilhada torna-se uma pratica pedagégica essencial
como componente curricular, pois a acdo conjunta possibilita

a construcdo de lacos de cooperacido e participacdo entre a



universidade e a escola no processo de ensino e aprendizagem.
Felicio e Schiabel (2018, p. 140) destacam que:

Deste modo, entendemos que é imprescindivel agregar
a formacéo inicial de professores ao exercicio da profis-
sionalidade docente, de modo que os futuros professores
compreendam o contexto escolar, em toda a sua complexi-
dade, ndo s6 como locus de sua atuacdo profissional, mas,
também, enquanto contexto que contribui, significamen-
te, para o processo de tornar-se professor, na medida em
que seu exercicio profissional é construido. E como a es-
cola pode se tornar um contexto de acdo/formacdo para o
futuro professor? Em primeiro lugar, quando é possivel
assumir que a formacdo inicial de professores pode nao
ser de responsabilidade tinica e exclusiva da universidade.
Embora esta legitima e certifica a formacéo profissional,
néo é possivel compreender a complexidade do fen6meno
educacional, sobretudo da Educac¢do Bésica, sem partici-
par do seu préprio “campo” de desenvolvimento.

O ato de compartilhar a docéncia exige a reconstrugéo
de métodos, estratégias e didlogo, para que a partilha seja
realizada de forma conjunta, participativa e respeitosa en-
tre professores e académicos, a fim de que os saberes sejam
constituidos por ambas as partes visando o desenvolvimento
de todos os integrantes do ambiente escolar, ajudando a apri-
morar e elaborar novas estratégias pedagégicas. Além disso,
no ato de compartilhar, os individuos agregam aprendizagens
mutuas. Como frisam Hochnadel e Conte (2019, p. 90), o dia-
logo é imprescindivel no ato educativo, pois é o canal de comu-
nicacdo entre o educar e o educar-se, o formar e o formar-se.

Nesse sentido, a docéncia compartilhada requer uma
nova postura dos professores em relagdo aos conhecimentos,
que vai além da simples posse do saber e implica a abertu-

ra e o didlogo aprendente com o outro. Em suma, a docéncia



compartilhada é o ato de partilha de saberes, o que possibi-
lita que professores e estagidarios compreendam-se enquanto
grupo, buscando realizar profissionalmente os atos de ensi-
nar, cuidar e acolher, como forma de agregar conhecimentos e

aprendizagem a todos.

No contexto atual, as tecnologias proporcionam e esti-
mulam o compartilhamento de saberes constantes e muta-
veis a todo instante, com producdo de contetdo e interacgéo
entre as pessoas e os multiplos espacos virtuais. Diante disso,
o sistema educacional precisa rever suas praticas de aprendi-
zagem, pois a comunidade escolar, em grande parte, desfruta
do mundo tecnolégico constantemente, em um ambiente atra-
tivo e potencializador de saberes. Assim, o ambiente escolar
necessita introduzir metodologias ativas para assegurar que
o aluno seja instigado a desenvolver suas capacidades e habi-
lidades continuamente.

Novas praticas pedagégicas devem ser compartilhadas e
experimentadas, visando o objetivo maior da escola, que é a
aprendizagem do educando. Essa abordagem proporciona aos
sujeitos envolvidos o desenvolvimento de diferentes potencia-
lidades em relacéo a pratica de ensino, de maneira a permitir
uma reflexdo constante de como desenvolver as habilidades
necessdarias para o educando aprender e manter-se motivado

e curioso no ambiente escolar.



Hochnadel e Conte (2019, p. 84) destacam que:

Mesmo com todo o processo de mudanca social, a educa-
¢do pouco avangou ou passou por transformacoes signifi-
cativas, pois compreendemos que ainda continuamos com
as concepgodes do século XIX, do professor como um mero
depositador de conhecimentos, que somente avalia os edu-
candos por uma prova ou que a educagdo visa somente
fazer com que os estudantes assimilem os contetidos, sem
levar em conta sua dimensdo emocional, comportamental,
suas acgoes e potencialidades, conforme seus contextos so-
cioculturais.

Sendo assim, a educacdo deve buscar novas maneiras
de perpetuar conhecimentos e aprendizagens que visem man-
ter o aluno em um ambiente que seja propicio para desenvol-
ver-se de forma plena. Valente, Almeida e Geraldini (2017,

p. 458) ressaltam:

[...] como um dos desafios a educagdo o repensar sobre
novas propostas educativas que superem a instrucio di-
tada pelo livro didéatico, centrada no dizer do professor e
na passividade do aluno. E importante considerar as pra-
ticas sociais inerentes a cultura digital, marcadas pela
participacgdo, criacdo, invengdo, abertura dos limites es-
paciais e temporais da sala de aula e dos espagos formais
de educacio, integrando distintos espacos de producao do
saber, contextos e culturas, acontecimentos do cotidiano e
conhecimentos de distintas naturezas. A exploracdo des-
sas caracteristicas e marcas demanda reconsiderar o cur-
riculo e as metodologias que colocam o aluno no centro do
processo educativo e focam a aprendizagem ativa.

O ensino precisa ter metodologias ativas que englobem
a diversidade e ampliem os saberes de modo constante, com
a cooperacdo protagonista do aluno. O ambiente escolar deve
ser um local atrativo para o discente. O professor e o espaco
escolar precisam estar preparados para sincronizar a apren-

dizagem através de metodologias ativas que disponham de



indmeras condicoes para que o sujeito possa reconhecer e
aprimorar suas habilidades e competéncias diariamente.

As metodologias pedagédgicas do ensino tradicional estéo
interligadas ao professor como protagonista do processo de
ensino, em que o docente detém saberes e conteddos, tornan-
do-se, de forma tradicional, um mero transmissor de informa-
coes aos discentes. Porém, as metodologias ativas apresentam
estratégias pedagogicas que buscam focar a aprendizagem do
aluno, estimulando que o discente se torne protagonista no
processo de ensino.

De acordo com Vidal e Miguel (2020, p. 367):

E dentro do espago escolar que o ser humano se
constitui nos principais aspectos de desenvolvimento e
insercdo social, compreendendo o mundo no qual estd
inserido em seus aspectos e dimensdes ideoldgicas, politi-
cas, sociais, epistemolégicas e filoséficas, é perante a esse
pressuposto que enfatiza-se ainda mais a importancia
de uma evolugdo necessaria das institui¢oes de ensino
na representacdo social necessaria para a construcéo e/
ou continuidade de diversas culturas, contribuindo para
uma educacéo global.

Em vista disso, a educacdo precisa adaptar-se ao novo
momento histérico no qual os alunos estdo inseridos. Grande
parte dos discentes realiza diariamente inimeras atividades
diferenciadas nos ambientes virtuais. A escola precisa se re-
inventar e repensar suas estratégias de ensino, e tanto o uso
das tecnologias digitais de informacéo e comunicacdo (TDICs)
como a docéncia compartilhada séo estratégias que auxiliam
os professores a realizarem trocas de conhecimento de forma
dinamica e ativa, permitindo ao aluno pensar e organizar mé-

todos para solucionar problemas do cotidiano.



A docéncia compartilhada torna-se uma metodologia ati-
va essencial no ambiente escolar. Traversini, Rodrigues e Frei-
tas (2010, p. 2) apontam que o planejamento também deve ser
compartilhado. Portanto, o trabalho docente compartilhado
é realizado dinamicamente, em conjunto com toda a comuni-
dade escolar, com os objetivos de produzir aulas e estabelecer
um espacgo amplo e diversificado para a aprendizagem. Desse
modo, os alunos sédo beneficiados com um espaco pedagdgico
no qual compartilham novas experiéncias de saberes.

Por conseguinte, a docéncia compartilhada pode ser
compreendida como uma metodologia ativa que, similar as
TDICs, oferece uma perspectiva positiva para a aprendiza-
gem. Ela promove a interacdo entre professores e alunos, fa-
vorecendo a colaboragdo, a troca de experiéncias e a produ-
cdo coletiva do conhecimento. Os docentes atuam de forma
participativa, organizando estratégias pedagégicas em um
mesmo ambiente escolar, compartilhando responsabilidades
e ampliando seus conhecimentos. Os alunos sdo estimulados
a constituirem suas a¢des com autonomia e responsabilidade
em relacdo ao seu aprendizado, assumindo um protagonismo.
Além disso, nesse processo de compartilhar, estudantes, esta-
giarios e professores sdo favorecidos pelas trocas de experién-

cias e conhecimentos.

A partir dos elementos elencados, destaca-se a impor-
tancia do Programa de Residéncia Pedagégica ao acrescentar

vivéncias as experiéncias dos académicos ainda na formacao



inicial, como oportunidades de complementar os conhecimen-
tos adquiridos através da teoria, por meio do desenvolvimen-
to da pratica docente. Essas experiéncias provocam inquieta-
coes e reflexdes a partir de cada investigacdo necessaria para
orientacdo das praticas desenvolvidas.

Assim, a docéncia compartilhada possibilita oportuni-
dades para observar e compreender, em diferentes momen-
tos, o trabalho desenvolvido no ambiente escolar, destacando
toda a complexidade e a diversidade da escola. Sem duvida,
o compartilhamento da docéncia como estratégia de metodo-
logia ativa de ensino é um processo inovador, que fomenta a
colaboracéo e a construgéo coletiva dos saberes, de modo que
os envolvidos trabalhem por um ambiente de aprendizado di-
némico e participativo.

Outrossim, o compartilhamento da docéncia atende a
uma demanda amplamente discutida na educacio, que se re-
fere a interdisciplinaridade e a multidisciplinaridade. Com
dois professores planejando coletivamente, estilos diferentes
e abordagens inovadoras de ensino sdo integrados. Conside-
rando que a constituicdo docente também ocorre por meio das
relacdes de troca, os professores ocupam duas posicoes dife-
rentes: a de professor e a de aprendiz. Nessa perspectiva de
docéncia compartilhada como espacgo de formacdo mutua, a
troca de saberes e ndo saberes constitui uma nova pratica.
Portanto, na docéncia compartilhada é fundamental néo per-
der de vista a coalizdo de pensamentos, para que um objetivo
comum seja alcancado, ao invés de simplesmente dividir o

trabalho. Ao longo desse processo, os envolvidos estarédo, cada



um com suas proprias subjetividades, buscando o fazer docen-
te e 0 aperfeicoamento da aprendizagem.

Em conclusdo, destaca-se a potencialidade da docéncia
compartilhada em propiciar um trabalho mais individualizado.
Com a participacdo de um segundo professor, torna-se possi-
vel uma orienta¢do mais direcionada para cada crianga, com-
preendendo suas possibilidades e suas necessidades especificas.
Além disso, essa abordagem colaborativa permite uma atuacio

proativa diante dos desafios encontrados em sala de aula.
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Residéncia pedagogica:
da experiéncia solitaria a
experiéncia solidaria

Patricia Pelissoni Tibolla

Introducao

diversidade de experiéncias vivenciadas nos cursos de
licenciatura no periodo da graduacio deixa os acadé-
icos aflitos e com os sentimentos aflorados. O aluno
constréi um estereétipo idealizado do que é ser docente e do
que ird acontecer quando ele ir a campo nas escolas, quando
da possibilidade de experimentar a profissdo ainda na facul-
dade, com os estagios e as demais inser¢des nas escolas, em
que a teoria estudada por anos sera posta em pratica no am-
biente escolar. Assim, acabam surgindo os pensamentos e as
preocupacoes sobre como € ser de fato um docente.
O assunto do presente texto emerge justamente devido a
inquietagdes e comparacoes do que foi vivenciado no periodo

do estagio supervisionado curricular obrigatério na gradua-



cdo e no periodo vivenciado no Programa de Residéncia Peda-
gogica. A inser¢do na pratica docente permite ao académico
e futuro professor articular a realidade da escola com tudo o
que ele aprendeu no decorrer do curso. No entanto, no inicio,
o estudante frequentemente encontra dificuldades cognitivas
em associar e conciliar esses conhecimentos, tornando as pri-
meiras experiéncias um pouco conturbadas.

Embora, inicialmente, a graduagdo em uma licenciatu-
ra ofereca todo o aparato necessario para o aprendizado e a
orientacdo dos professores, quando chega o periodo do esta-
gio curricular obrigatério, o académico vivencia um periodo
solitario. Durante esse estagio, cada estudante precisa lidar
de forma independente com os estudos, o planejamento e a
pratica em campo. Isso muitas vezes resulta em uma lacuna,
a qual acaba sendo preenchida, primeiramente, pelo medo.

Ja na residéncia pedagoégica, ao descobrir o que é o pro-
grama, desde o edital até a selecéo e a convocacdo, antes mes-
mo de iniciar a parte pratica, os académicos ja vislumbram
os bons momentos e as experiéncias que virdo. Durante os
meses de insercdo vividos no programa, ja se pensa muito so-
bre a questio das experiéncias que esse periodo proporciona
para os académicos nos Ambitos pessoal e académico; quando
iniciam as aulas, a questdo da docéncia compartilhada em
sala de aula se torna a “menina dos olhos” do trabalho. E
evidente que o trabalho colaborativo com outros colegas, com-
partilhando nfdo apenas o espaco da sala de aula e os alunos,
mas também as ideias e os planos de aula, representa uma

experiéncia nova para os académicos. No inicio dos cursos, a



vida académica costuma ser, de certo modo, solitaria, espe-
cialmente quando se trata do ambiente da sala de aula.

Na pratica da docéncia compartilhada, surge a oportuni-
dade de transcender a singularidade, mergulhando na rique-
za da pluralidade, ao trabalhar em duplas, trios ou grupos, em
que ideias e pensamentos diferentes surgem como um grande
desafio. E natural que essa dinamica possa gerar conflitos e
divergéncias, mas também hd momentos gratificantes, nos
quais se descobre a grandiosidade de se trabalhar em grupo
na docéncia. Desde a oportunidade de estabelecer lacos de
amizade com os colegas em um curto periodo de tempo, até o
planejamento e a aplicacdo dos contetidos em sala de aula, os
académicos percebem o quanto tudo isso é significativo para
a experiéncia docente e o quanto se torna proveitoso para os
alunos, afinal, ao invés de um professor em sala de aula, pas-
sa-se a ter varios, o que resulta em uma atencdo mais perso-
nalizada. Durante a maior parte dos cursos de licenciatura,
os académicos vivenciam anos de singularidade; é somente
ao final, por meio dos estagios e da participacdo no Programa
de Residéncia Pedagdgica, que eles tém a oportunidade de
experimentar a riqueza da pluralidade.

A organizacdo deste texto esta estruturada em dois
momentos. No primeiro, apresenta-se a questio da experién-
cia académica vivenciada e, no segundo, a questdo da docén-

cia compartilhada em sala de aula.



A expectativa domina o académico ao ser selecionado
para participar do Programa de Residéncia Pedagégica, des-
pertando curiosidade e também certo receio sobre o que en-
contrara nas escolas. Aspectos como a dindmica da sala de
aula e a relacdo com os integrantes da comunidade escolar
— pais, professores, alunos — geram muitas reflexdes sobre
como essa experiéncia se desenvolverad e quais serdo as con-
tribuig¢des proporcionadas nesse contexto.

Em relacédo a esse inicio de imersdo a docéncia, as con-
tribuicdes de Paulo Freire (1997, p. 72) ressoam com grande
impacto:

[...] 0 educador j4 ndo é o que apenas educa, mas o que, en-
quanto educa, é educado, em didlogo com o educando que,
ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam
sujeitos do processo em que crescem juntos e em que 0S
“argumentos de autoridade” ja ndo valem. Em que, para
ser-se, funcionalmente, autoridade, necessita-se de estar
sendo com as liberdades e néo contra elas.

A experiéncia que os residentes adquirem é algo que to-
dos os académicos de licenciaturas deveriam ter a oportuni-
dade de vivenciar, é algo essencial para o inicio da construcio
de uma identidade docente, o fazer e ser professor, pois, na re-
sidéncia pedagoégica, apresenta-se o desafio de entrar na sala
de aula e encarar o exercicio docente, vislumbrando a futura
carreira profissional. Ao serem inseridos na escola, os resi-
dentes conseguem articular os conhecimentos adquiridos na

universidade como académicos com os da escola basica. Além



de aplicar e aprender diversas praticas educativas e metodo-
légicas, eles aprendem a observar e respeitar a experiéncia de
orientadores, preceptores, colegas e demais participantes do
ambiente escolar.

Segundo Dewey (1952, p. 193):

Aprender da experiéncia é fazer uma associagdo retros-
pectiva e prospectiva entre aquilo que fazemos, as coisas,
e aquilo que, em consequéncia, essas coisas nos fazem go-
zar ou sofrer. Em tais condi¢des a a¢do torna-se uma ten-
tativa; experimenta-se o mundo para se saber como ele é;
o que se sofrer em consequéncia torna-se instrugéo — isto
é, a descoberta das relacgdes entre as coisas.

Como académicos, a experiéncia transcende o campo pe-
dagégico, pois o Programa de Residéncia Pedagégica vai mui-
to além do aspecto educacional. O campo humano comeca a
compreender o que, muitas vezes, ndo se consegue parar para
pensar e analisar, como o fato de que na escola ha pessoas
que, desde o primeiro contato, recebem os académicos como
se ja fossem conhecidos, bem como o simples ato de escutar
uma crianca dizendo que o lanche da escola esta delicioso ou
que aquela é sua unica refeicdo do dia.

Bondia (2002, p. 24) considera que, para que haja expe-
riéncia, é preciso que algo nos aconteca; para isso, é necessa-
rio: “interrupcéo, parar para pensar, olhar, sentir, suspender
a opinido, o automatismo da acéo, cultivar a delicadeza, a
atencio [...], dar-se tempo e espaco”. O sujeito da experiéncia
é um sujeito exposto, aberto, sofredor, receptivo, submetido,
padecente. Este saber que ocorre entre o conhecimento e a
vida diz respeito a reacdo de um individuo, ao que lhe aconte-

ce ao longo da vida e que sentido esse acontecimento promove.



Da experiéncia de residéncia, o académico sai humaniza-
do, afinal, além do fazer docente, ele aprende que ha necessi-
dades que antes nao percebia, como a socializacio/integracio
apresentada na roda de conversa, no abraco afetuoso ou cho-
roso de consolo, em ter que falar ndo, mesmo querendo falar
sim; ele aprende que, a partir do momento em que se adentra
um ambiente escolar como docente, é observado e testado o
tempo todo, sendo exemplo e paixdo para alguns alunos; e o
teste vai desde o aspecto emocional, com cartinhas de afeto,
abracos suados ap6s a educacéo fisica ou apés o intervalo, até
o fisico, pois, além de acompanhar o pique das criancas ao
jogar voélei e futebol ou correr na quadra, o que, diga-se de
passagem, ndo é nada facil, também precisa ter sagacidade
ao observar o ambiente para trazer determinados assuntos
para a sala de aula.

O ambiente escolar acaba gerando expectativas, boas
lembrancas e uma motivacdo em seguir em frente no ser do-
cente. Na escola campo do Programa de Residéncia Pedagé-
gica, o que foi vivenciado trouxe um sentimento em que as
académicas foram cativadas, mesmo que a estrutura fisica
da escola possa ser considerada antiga, o que mais se desta-
cou foi a dedicacéo dos professores e dos demais funcionarios.
Eles deixaram claro que, apesar das limitagoes do prédio, ali
estava presente uma educacgdo impecavel. Foi lindo testemu-
nhar a competéncia e o comprometimento de todos os envol-
vidos com a escola.

O processo vivenciado na residéncia trouxe resultados

para a escola, como a producio e o compartilhamento de ideias



e praticas em prol da educacéo dos alunos, e para os académi-
cos docentes, como o aprendizado e a experiéncia adquiridos,
que sdo impagdveis, uma experiéncia sem precedentes. Em
meio a medos, receios e expectativas, buscou-se pautar um
modelo educativo sério e respeitoso com todos, e foi isso que
permitiu a participacéo dos alunos nas aulas, proporcionando
debates, intervencoes, ajuda muatua entre os colegas de classe
e as residentes. Tudo isso contribuiu para um aprendizado na
totalidade e trouxe uma experiéncia diferenciada a todos os
participantes do processo.

Por vezes, alguns alunos nfdo queriam participar das
atividades por medo de errar, mas sempre ficou claro que a
escola é o lugar de tirar as dividas e aprender, que todos que
ali estavam iriam aprender. De fato, quando foi finalizada
a participacdo no programa, percebeu-se que a presenca das
académicas na escola fez a diferenca. Elas sairam melhores

dali e deixaram o seu melhor para todos da escola.

A docéncia é compreendida por Tardif e Lessard (2005,

p. 8) como:

[...] uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou
seja, uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu
“objeto” de trabalho, que é justamente um outro ser huma-

no, no modo fundamental da interacdo humana.

Sabe-se que ser docente na contemporaneidade nio é
nada facil, afinal, aquela educacio em que o professor era o

unico detentor do saber e o aluno s6 escutava ficou para tras.



Ser professor hoje exige muito de quem encara a profisséo e
é justamente por isso que s6 ficam os fortes guerreiros, que
realmente amam a profissdo e lutam pelo ambiente escolar
e pelas questoes educacionais, por vezes, como vemos diaria-
mente na midia, até com a vida.

A docéncia compartilhada, com mais de um professor
em sala de aula, proporciona melhor conducédo da aula aos
docentes e melhor qualidade na educagdo e no aprendizado
aos alunos, pois é possivel atender mais especificamente cada
aluno. Vivenciamos essa experiéncia na pratica, dado que, na
escola campo da residéncia pedagégica, éramos em cinco aca-
démicas e fomos divididas em uma dupla e um trio. A dupla
ficou com a maior parte da turma, que ja estava alfabetizada,
e o trio ficou com o grupo menor, com aqueles alunos com di-
ficuldades de aprendizado e em alfabetizacdo. Realmente, na
pratica, a questio de ser mais de um docente em sala de aula
faz muita diferenca, porque conseguimos auxiliar os alunos
um a um, conforme suas necessidades de atencgéo.

As dificuldades de aprendizagem enfrentadas pelos
alunos dentro da escola nos dias atuais sdo, em sua grande
maioria, resultado de salas de aula superlotadas, auséncia de
monitores, principalmente para os alunos com necessidades
especiais que estdo integrados na sala de aula, bem como de-
vido a falta de estrutura fisica e de recursos nas escolas. Sdo
indmeros pontos negativos que acabam fazendo com que os
alunos deixem de vivenciar experiéncias, como, por exemplo,
néo ter um patio coberto para atividades de educacéo fisica,

um laboratério de ciéncias ou de informatica, uma sala de



artes, o que pode tornar o processo de aprendizagem macgante
e sem sentido para alguns alunos. Quando se deparam com
essas dificuldades, os estudantes pensam que ndo ha muito
sentido em estudar ou estar na escola e acabam perdendo o
interesse, e assim acontece a evasio escolar.

Mediante uma ag¢édo pedagdégica e um trabalho de socia-
lizacdo, o educador pode desenvolver atividades que contri-
buam com a construgdo da autoestima e da autonomia das
criancas, gerando oportunidades para elas viverem novas si-
tuacoes e experiéncias (Machado, 1996). Na pratica, torna-se
evidente o quanto o docente deve observar os métodos esco-
lhidos para utilizar em sala de aula, especialmente quando
lida com alunos que sdo criancas, o que exige um cuidado no
sentido de perceber o nivel de abstragéo dos contetddos apre-
sentados e se eles estdo a altura do desenvolvimento desses
estudantes. Nesse contexto, os métodos e as praticas sele-
cionados pelos docentes se transformam em condutores de
aprendizagem.

Porém, para um docente apenas, com um nimero grande
de alunos em sala de aula, torna-se quase impossivel obser-
var cada aluno e escolher de forma racional métodos, praticas
pedagégicas e educacionais. Alguns alunos tém dificuldades
na leitura, enquanto outros estdo totalmente alfabetizados,
de modo que o professor ndo pode colocar todos no mesmo
nivel e esperar um resultado igual. Cada um tem suas parti-
cularidades e subjetividades, com habilidades e competéncias
variadas, por isso a necessidade de um conjunto de atividades

diversificadas e de um atendimento diferenciado para alunos



mais avancados e alunos com maiores dificuldades. No en-
tanto, para um tunico professor em sala de aula, essa tarefa
se torna bastante desafiadora e complexa. Nessa direcdo, a
docéncia compartilhada emerge como um grande auxilio.

Buscamos integrar os alunos para que perdessem a ver-
gonha dos colegas, fazendo atividades em que a ajuda matua
e a interacdo entre eles se tornavam essenciais para a con-
clusio das tarefas. Sobre o processo de interagédo, Nornberg e
Cava (2015, p. 3) afirmam:

O aprendizado da docéncia se faz na interag¢éo com o outro,
no espaco coletivo da escola. Por isso, ndo basta apenas
discutir e reinventar praticas pedagdégicas, mas, sobretu-
do, reinventar as interacdes profissionais, a organizacio
do trabalho, o planejamento das situac¢des de ensino e o
modo de acompanhar as criancas em sua aprendizagem
dos conhecimentos cientifico-culturais, bem como em seus
processos de socializagdo e compreensdo da escola como
espaco de didlogo intercultural.

Como eram trés académicas trabalhando, os recursos e
os métodos pedagdgicos escolhidos foram fundamentais para
a eficacia das atividades. Juntas, sempre procuramos esco-
lIher as atividades que rendiam muito aprendizado aos alunos,
sendo que geralmente tinhamos o feedback positivo das crian-
cas. O trabalho cooperativo realizado na docéncia comparti-
lhada ficou evidenciado como de extrema importiancia. Como
académicas, ja tinhamos passado pelo estagio obrigatério no
curriculo normal, sendo cada uma responsavel por si e por
tudo o que fazia, tendo altos e baixos, mas nada se compara a
experiéncia vivida na residéncia.

O estagio curricular tem suas especificidades e traz mui-

tos aprendizados. Foi através dele que, pela primeira vez, en-



tramos em escolas e salas de aula como docentes estagiarias,
aprendemos na pratica sobre os processos que acontecem
dentro das escolas, sobre as relacdes dos participantes do am-
biente escolar, enfim, vivenciamos o que tinhamos estudado
em nosso curriculo académico. A impresséo é a de que tinha-
mos mais medos e anseios, e provavelmente, sim, tinhamos.
Afinal, iniciamos sozinhas e finalizamos sozinhas. Ja na re-
sidéncia pedagégica, foi tudo muito diferente. Fomos inseri-
das na escola campo de forma suave; os planejamentos e as
leituras pareciam fluir melhor; o trabalho compartilhado era
especial e diferenciado, desde o planejamento até a aplicagéo
em sala de aula. Ao iniciar as aulas, chegdvamos ansiosas.
De repente, todos nés, residentes e alunos, estavamos tdo en-
volvidos que ja era hora do intervalo ou hora de ir embora.
Ao fechar a porta da sala de aula, o olhar de cada colega era
brilhante, o sorriso sempre estava no rosto, como se cada uma
transbordasse o dever cumprido naquele local de aprendizado

efervescente.

Conclui-se que a experiéncia vivenciada nas escolas é a
mais importante para a formacdo dos académicos, pois essa
aproximacdo com o ambiente escolar favorece a construcéo
da formacdo docente. O estudante se torna um profissional
sélido desde suas primeiras experiéncias e, assim, desenvolve
a competéncia de acompanhar as mudancas no contexto edu-
cacional, a partir tanto da experiéncia quanto das leituras e

dos estudos tedricos.



Verifica-se que a forma como é posta ou imposta a forma-
¢do inicial de professores repercute nas futuras agées da pro-
fissdo, influenciando a trajetéria profissional. A identidade
profissional do professor é constituida a partir de suas vivén-
cias, e 0 académico que passa pela experiéncia da residéncia
pedagdégica nunca vai esquecer essa vivéncia; ela vai ser sem-
pre lembrada como a pagina mais bela escrita no decorrer de
sua vida académica, servindo de impulso e motivacéo para a

futura vida profissional como docente.
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Introducao

“ xperiéncia formativa” foi a expressido que esco-
E lThemos para traduzir por escrito as vivéncias, os
encontros, as aprendizagens, as interacbes, as

conquistas, as dificuldades, os didlogos, os conhecimentos,
as informacoes, as confraternizacoes, os relatorios, as obser-
vacgoes, as leituras, as correcoes e as memorias de aula (e a
lista poderia ser bem mais longa) que aconteceram quando
foram realizados o Estagio de Docéncia II — duas mestrandas
do Programa de Pé6s-Graduacdo em Educacdo (PPGEdu) da
Universidade de Passo Fundo (UPF) —, o0 Estdgio Docéncia 111



— uma doutoranda do PPGEdw/UPF - e o Estagio Curricular
Supervisionado I — cinco alunos da licenciatura em Filosofia
da UPF. Incluimos “filoséfica” na expressdo porque todos noés,
autores deste texto, temos um apreco pela Filosofia e torna-
mos essa experiéncia, que nos envolveu visceralmente duran-
te o primeiro semestre de 2023, um espaco de construgéo cole-
tiva de conhecimentos, vivéncias, sonhos, pensamento critico
e socializacdo dos saberes.

A expressio “experiéncia filoséfica formativa” remete-
-nos a expressio “experiéncia educativa” do americano John
Dewey (1859-1952), reconhecido, pelas suas multiplas contri-
buigdes, como sendo o filésofo da democracia. Em sua obra
Experiéncia e educacdo, Dewey (1979) defende que a educa-
¢80 ndo é um processo que se limita ao A&mbito formal da esco-
larizac¢do, mostrando que ha uma disting¢éo entre educacio no
sentido geral e educacdo formal. Enquanto esta ocorre num
ambiente controlado e simplificado, em que sdo simuladas si-
tuacdes sociais para que jovens e criangas possam ser estimu-
lados e guiados para a solugdo de problemas, aquela resulta
das interacdes cotidianas normais e das vivéncias pessoais.
Em ambos os sentidos, a educacdo pode resultar tanto em
experiéncias educativas quanto em experiéncias nédo educa-
tivas (deseducativas). Uma experiéncia é educativa quando
resulta no desejo de dar continuidade, ou seja, de continuar
realizando novas experiéncias. Por sua vez, uma experiéncia
é deseducativa quando se esgota nela mesma e ndo provoca
novas experiéncias. Nesse sentido, exercicios mecinicos de

repeticdo, praticas de ensino que visam fixar habitos de con-



trole comportamental ou mesmo treinamentos de habilidades
funcionais podem resultar em experiéncias deseducativas na
perspectiva deweyana.

O presente texto é resultado das reflexdes provenientes
do processo formativo de estagio curricular, em que diferen-
tes educadores apresentaram multiplos desafios encontrados
na dindmica escolar, para os quais o debate critico e a busca
por novas leituras foram o pano de fundo na construcgéo de
ponderacoes e solugdes coletivas. Perante o exposto, este ca-
pitulo tem por objetivo problematizar certos discursos que ga-
nham cada vez mais adeptos no cendrio educacional, os quais
se fazem presentes na forma como estdo sendo conduzidas
as reformas educacionais, gradualmente fragilizando a escola
publica, precarizando as condi¢des de trabalho dos professo-
res, com a falsa promessa da qualidade educacional por meio
das tecnologias e da neuroeducacéo. Como contraponto a esse
cenario, o texto objetiva reforcar o papel da formacgédo de pro-
fessores e a defesa da escola, especialmente a publica.

Metodologicamente, trata-se de um estudo de nature-
za badsica, exploratério quanto aos seus objetivos, qualitati-
vo quanto a abordagem do problema e teédrico/bibliografico
quanto aos procedimentos. O texto estd organizado em seis
secoes, sendo a primeira dedicada a introducéo; a segunda
secdo volta-se para a anadlise dos ataques a escola publica;
a terceira secdo é reservada ao estudo de alguns falsos dis-
cursos pedagdégicos; a quarta secdo é atribuida ao estudo das
metamorfoses do escolar; a quinta secédo é concedida a com-

preensdo do estdgio como experiéncia filoséfica formativa; e,



por fim, a sexta secdo apresenta as principais consideracoes

sobre os temas abordados.

Atualmente, muito se tem debatido e problematizado
acerca da qualidade da formacdo docente, provocando ten-
soes, controvérsias, paradoxos, dilemas e muitos questiona-
mentos. De que modo a formacéo continuada se faz presente
na atuacéo dos professores? Como eles realizam seus planos
de formacéo e qual o impacto desse processo na efetiva reali-
zacéo da docéncia nos ambientes escolares? Que tipo de for-
macéo é ofertada e com que finalidade? Como as formacoes
problematizam o contexto da escola, da formacio cidada e da
preparacdo do mundo do trabalho? Quem sdo os principais
agentes formadores e quais sdo os discursos preponderantes?
De que forma sdo tratadas as questdes das condi¢bes de tra-
balho dos professores, da sua satde fisica e psiquica, das suas
angustias e dos seus dilemas, das suas dificuldades e lacunas
de formacdo? Como sdo tratadas as questdes sociais que en-
volvem a escola publica, sua relacdo com a comunidade e seu
entorno social? Essas e tantas outras questoes ndo podem ser
negligenciadas, quando temos a intencéo de tratar com serie-
dade a formacéo de professores.

Os pesquisadores belgas Masschelein e Simons (2019),
na intencdo de contribuir sobre a poténcia que a escola tem

de renovar e recriar o mundo, fazem uma “defesa da escola”



como sendo uma questdo publica, um espaco em que a demo-
cracia é cultivada e os estudantes aprendem a envolver-se ati-
vamente na vida publica. Nessa abordagem, o estdagio docente
da pés-graduacio, como parte fundamental na formacéo dos
futuros mestres e doutores, pode tornar-se um espaco coleti-
vo para problematizar, refletir, teorizar e propor alternativas
para pensar o enfrentamento dos dilemas da escola publica.
O estagio supervisionado, para além de uma exigéncia cur-
ricular, pode mostrar-se potente para qualificar a formacéo
dos futuros professores, pois permite aos estudantes em for-
macdo vivenciar a realidade da escola publica, compreender
suas complexidades e seus desafios, bem como refletir critica-
mente sobre eles.

No entanto, é importante reconhecer que a escola publi-
ca tem sido alvo de ataques e politicas que contribuem tanto
para sua desvalorizacdo como, sobretudo, para a precarizagdo
do trabalho docente. A falta de condi¢des adequadas de traba-
Iho dos professores, a crescente instabilidade, os baixos sala-
rios e a falta de autonomia profissional sdo alguns dos tantos
fatores que fragilizam a escola publica e aqueles que vivem
ou passam por ela (Favero; Centenaro; Santos, 2023). Essa
precarizacdo impacta negativamente a qualidade da educa-
¢éo e, por consequéncia, a prépria experiéncia formativa dos
estagiarios.

Masschelein e Simons (2019) dialogam sobre as criticas
recebidas em relacéo a escola, revelando que os espacos esco-
lares, segundo esses “criticos”, ndo atendem as demandas de

formacéo para o mercado de trabalho. Segundo os autores, os



falsos discursos revelam que faltam aos professores e as esco-

las elementos advindos da cultura empresarial,

[...] um olhar para a eficdcia (atingir a meta), a eficiéncia
(atingir o objetivo de forma rapida e com baixo custo) e o
desempenho (alcan¢ar cada vez mais com cada vez menos)
(Masschelein; Simons, 2019, p. 8).

Noévoa e Alvim (2022), em suas pesquisas sobre formagéo
de professores, destacam a importancia do estdgio como um
momento crucial de transicédo entre a formacio académica e a
pratica docente. Os autores relatam que o estagio oferece aos
futuros professores oportunidades de adquirir experiéncia
pratica, construir uma identidade profissional e desenvolver
habilidades pedagégicas. Além disso, o estdgio pode ajudar a
promover uma compreensdo mais profunda da funcéo social
da escola publica.

Os falsos discursos pedagégicos, muitas vezes promovi-
dos por interesses politicos e econémicos, podem enfraquecer
a defesa da escola publica. Esses discursos podem enfatizar
aspectos meramente utilitarios da educagéo, reduzindo-a a
uma preparacio para o mercado de trabalho e negligencian-
do sua funcdo social mais ampla. Ao adotar uma abordagem
filoséfica formativa para o estagio, os estudantes tém a opor-
tunidade de questionar esses discursos e defender uma vi-
sdo mais abrangente e democratica da educacéo, entendendo,
dessa forma, qual é o cendrio educacional nos dias de hoje e
quais posturas e identidades pedagdgicas desejam formar.

A mudancga no cendrio educacional ndo é um elemento
desconhecido. Né6voa e Alvim (2022) provocam-nos a pensar

que a tendéncia de ataques as escolas vem sendo percebida



desde o inicio do século XXI, especialmente em relacdo a esco-
la publica. Isso se da pelo aumento exponencial da educacgéo
como proposta comercial e marcada pelos recursos digitais,
em que a preocupacio e os interesses maiores sédo a producio
de materiais em forma de contetido e instrumentos para a
prépria gestdo dos espacos escolares. Nesse contexto, o esta-
gio como experiéncia filoséfica formativa pode apresentar-se
como tempo e espago para compreender por que é imprescin-
divel, para a sobrevivéncia da democracia (Nussbaum, 2015)
e para que a educacdo se torne um bem comum (Dardot; La-
val, 2017), que a escola publica seja defendida.

Ao realizar estudos de autores que problematizam e
desvelam o cenario educacional e ao vivenciar a realidade da
escola publica, os estagiarios podem desenvolver uma com-
preensdo mais profunda e ampla dos desafios enfrentados
pelos professores no cotidiano escolar e da importancia da es-
cola publica para a sobrevivéncia da sociedade democratica.
Essa experiéncia pode fortalecer as capacidades criticas de
identificar as contradicoes, de se posicionar contra os falsos
discursos pedagégicos, de lutar pela valorizacdo do trabalho
docente e pela defesa de uma educacéo publica que promova
0 bem comum e a justica social.

Dessa forma, entendemos que os ataques as escolas e
as criticas realizadas por setores empresariais que tratam a
educacéo de forma instrumental muito tém contribuido para
a precarizacdo do trabalho docente, pois promovem um dis-
curso que transforma a escola em uma empresa e, com isso,

ofuscam a possibilidade de o escolar ser um tempo e espaco



de formacédo, que promove a emancipacédo do sujeito (Freire,
1974). O estagio curricular torna-se um potente espacgo de dia-
logo e reflexdo critica acerca desse tema, o que tem grandes
implicagdes para a nova geragdo de professores que estd sen-
do formada para atuar nos ambientes escolares da atualidade.

Na secéo seguinte, aprofundaremos as propostas pensa-
das para a defesa da escola publica e sobre os falsos discursos
pedagégicos que se apresentam enquanto pseudossolucgdes

para os desafios apontados nesta secio.

A defesa da escola publica exige que estejamos sempre
atentos aos falsos discursos pedagégicos, que prometem so-
lugdes magicas e genéricas para todos os problemas educa-
cionais. Charlot (2020), em sua obra Educacdo ou barbdrie?
Uma escolha para a sociedade contemporinea, desmistifica
algumas falacias defendidas por aqueles que concebem a edu-
cacdo na légica do desempenho e da concorréncia, entre elas:
a) qualidade da educacéo; b) neuroeducacio; c) tecnologias
digitais e cibercultura; d) trans-humanismo.

Nos estudos de Charlot (2020), o discurso da busca pela
qualidade na educacgdo foi comprado pelo mercado para ser-
vir a légica da produtividade, na qual o servico publico seria
mais produtivo se aderisse as formas de administragdo do se-
tor privado competitivo. E feito um alerta sobre o risco que

uma ideia genérica de qualidade pode carregar, pois, ao ade-



rir a critérios ndo definidos coletivamente, tende a produzir
um discurso vazio, que desconsidera subjetividades, como se
a qualidade tivesse o mesmo significado para todas as pes-
soas, uma ideia bastante perigosa em uma sociedade marca-
da por diferencas e desigualdades.

A atraente promessa da neuroeducacdo é outro discurso
problematizado por Charlot (2020), o qual adverte sobre a re-
produgédo de visdes conservadoras e excludentes sob a roupa-
gem neuronal, que funciona como redutora da funcfo escolar a
aprendizagem quantificavel, como se o cérebro fosse capaz de
explicar todo e qualquer processo de atengdo e memorizacio,
ndo cogitando a dimenséo social, muito menos a relacdo com
o conhecimento. Além disso, o autor chama a atencéo para o
fato de a grande maioria das pesquisas sobre neuroeducacgéo
ter sido realizada em laboratérios, ambientes controlados e
muito diferentes daqueles que vivemos nas escolas, nas quais
varios alunos aprendem ao mesmo tempo. Para Charlot (2020,
p. 105), a neuroeducacdo trata de questdes instrumentais da
aprendizagem, mas, enquanto isso, deixa uma lacuna a ser
pensada: “[...] que tipo de homens queremos educar?”.

Problematizando o discurso das tecnologias digitais e
da cibercultura, Charlot (2020) expde que o desenvolvimen-
to das midias nfo representa a garantia da ampliac¢éo do co-
nhecimento, especialmente porque aprender ndo é uma prio-
ridade das pessoas ao utilizarem a internet. Em uma onda
de imediatismo, o que vemos séo professores da informacio,
muito diferentes dos professores do saber. Se considerarmos

o ciberespaco como um dos principais canais de comunicacgéo



da vida humana na contemporaneidade, veremos empatia e
solidariedade, mas também um espago pouco regulamenta-
do para a divulgacdo do 6dio, da vinganca e de preconceitos
infindaveis. Como consequéncias danosas de uma expansio
sem precedentes do mundo digital, temos nos sentido isola-
dos e sobrecarregados cognitivamente, deparamo-nos com o
inexplicavel e com a soliddo (Charlot, 2020).

O trans-humanismo, corrente que defende a superacgéo
dos limites biolégicos pela tecnologia, é mais uma das ideias
problematizadas por Charlot (2020). Sempre numa fuga do
envelhecimento, a preocupacéo deixa de ser educar o homem,
mas o configurar na légica da concorréncia e do desempenho,
0 que, para o autor, seria um abandono da condi¢cdo humana e,
por consequéncia, da fun¢do da educacgdo. A educacgéo sempre
sera, conforme Charlot (2020, p. 284), o caminho para fugir-
mos da barbarie, mas, ao tratar de educacéo, ele argumenta
sobre um processo formativo que néo seja pautado na légica

do desempenho e da concorréncia, pois,

z

[...] quando o aluno é reduzido a um circuito neural, e
o professor a um programa de computador, quando, de
modo geral, as pessoas sdo digitalizadas e depois gover-
nadas pelo big data, a figura humana desaparece.

Uma antropopedagogia contemporidnea é o que propoe
Charlot (2020), que enfrente a desigualdade social, a miséria e
a pobreza, que ocupe 0 mundo com humanidade e ocupe-se dele
com todas as formas de solidariedade. Nas palavras de Charlot
(2020, p. 298), “[..] ndo podemos fingir que trabalhamos para o

bem-comum quando aderimos a légica da concorréncia”.



Conforme ja mencionado, a escola tem sido atacada das
mais diversas formas, dentre elas, sendo acusada de ser obso-
leta a inadequada. O modelo escolar como foi instituido esta
ultrapassado e clama por mudancas. Nesse sentido, na re-
cente e instigante obra Escolas e professores: proteger, trans-
formar, valorizar, N6voa e Alvim (2022) abordam que, nos
ultimos 150 anos educacionais, a configuracéo da escola é a
mesma: os prédios possuem uma arquitetura tipica, as salas
de aula sdo padronizadas, os alunos dispostos da mesma ma-
neira, como meros ouvintes. Aos professores cabe a adequacgéo
ao programa proposto, cumprindo horarios em disciplinas es-
pecificas e pré-determinadas. Um modelo de educagéo que se
estende por mais de um século e meio esta em crise, tornou-se
inadequado, apresenta fragilidades, mazelas e deficiéncias.

O futuro nao pode ser previsto, mas o presente requer
a necessidade de mudangas profundas nos processos educa-
tivos, na maioria deles, por conta da revolucéo digital. No li-
vro de Né6voa e Alvim (2022), sdo mencionados os estudos do
fil6sofo francés Michel Serres (2012, 2021), o qual aponta as
consequéncias da era digital para a vida das criancas e a edu-
cacdo. Segundo ele, as criangas que interagem habitualmente
com o virtual ndo tém a mesma cabega que os seus ascen-
dentes, pois ndo sdo 0s mesmos neurdnios e nem as mesmas
zonas corticais que o caderno ou o livro provocam. Elas podem
manipular varias informagdes ao mesmo tempo, porém o co-

nhecimento se torna restrito. Serres (2012, 2021) denomina



de “falha” entre as geracoes e a concepcio de educacgédo, pois
as criancgas e os jovens que se pretende educar ndo se enqua-
dram nos ambientes escolares de uma época que néao é a sua,
ou seja, ndo se reconhecem num modelo educacional de mais
de 150 anos.

E consensual que a escola carece de uma transformacéo
profunda e néo se pode ignorar o impacto do digital na edu-
cacdo. No entanto, é imprescindivel compreender a amplitu-
de e a profundidade provocadas pela transformacédo digital,
bem como prestar atenciio aos grupos e as tendéncias que tém
questionado o modelo escolar existente. Quais suas motiva-
¢oes e seus interesses? Névoa e Alvim (2022, p. 12-13) citam
a existéncia de trés grupos ou tendéncias que “tém vindo a
interrogar o modelo escolar”. Sdo eles: “os neurocientistas”,
que, devido aos extraordinarios avancos do estudo do cérebro,
acreditam que é possivel “estabelecer bases cientificas sélidas
para o campo da educacio”; “os especialistas do digital” e “os
defensores da inteligéncia artificial”. Mesmo divergindo em
alguns aspectos, os trés grupos convergem no “sonho de uma
educacio sem escolas” e compactuam em trés pontos comuns:
“a reducio da educacéo as aprendizagens” e “a defesa de uma
perspectiva consumista de educacgdo”.

E possivel perceber, nesses pontos, o alinhamento cris-
talino com as politicas neoliberais que tém invadido a escola,
patrocinando as reformas em curso e ovacionando a narrativa
da “qualidade da educacéo” (Charlot, 2000) sob a batuta dos
organismos internacionais. E possivel imaginar outro futuro

para a escola, enunciar sua sobrevivéncia, mas, para isso, é



crucial defender a escola publica, acreditar que ela pode ser
transformada, metamorfoseada com coragem, néo pelo espi-
rito empresarial, mas pela lucidez da formacéo.

Nesse sentido, os ambientes educativos devem ser orga-
nizados de modo que o estudo seja facilitado, que o trabalho
tenha uma dimensé&o cooperativa, que a criacdo e a comuni-
cacdo estejam presentes, que o ensino nio seja fechado, mas
oferecido por uma diversidade de espacos, facilitando o acesso
e a socializacdo do conhecimento, que é e devera ser a maté-
ria-prima do trabalho educativo. Assim, a escola dara conta
de sua primeira e talvez a mais importante finalidade, que é
conseguir fazer com que os alunos aprendam a pensar.

Noévoa e Alvim (2022) destacam que, desde o inicio do sé-
culo XXI, varios grupos e autores anunciavam a “morte da es-
cola”, ou seja, uma tendéncia a privatizacdo da educacéo, que
importou para dentro da escola “a légica empresarial” (Laval,
2004). Dentro dessa légica, o pedagégico no processo de sociali-
zacgdo e construcéo do conhecimento é substituido por uma con-
cepcdo instrumental de conhecimento, em que os alunos sido
clientes e a escola e seus professores, prestadores de servigo.
Sobra tdo pouco da dimensio formativa que humaniza o pro-
cesso pedagdgico que tal 1ogica coloniza por completo os espacos
escolares. Um olhar atento, critico e criterioso sobre essa légica
perversa que adentra no mundo escolar foi tema frequente nas
discussoes realizadas durante o processo de estagio.

No estuario dos grupos e autores que “anunciam a morte
da escola”, Névoa e Alvim (2022) destacam duas dessas ten-

déncias: uma, a transicdo digital, a inteligéncia artificial, com



formas de aprendizagem personalizadas, com forte recurso
as tecnologias e que estavam a espreita para dar resposta
a qualquer situacdo de emergéncia, como a pandemia, por
meio de plataformas e dispositivos on-line; a outra, chamada
de karning sciens, que estuda o cérebro e as aprendizagens,
constitui um potente universo simbélico e reforca a ideia de
que a educacdo personalizada para cada crianca pode ocorrer
nos espagos domésticos; da mesma forma que a outra, esta
também estava preparada para dar respostas a situacdo de
emergéncia gerada pela pandemia, o que acarretaria uma de-
sintegracdo da escola, principalmente da publica.

Naio resta davidas de que as tecnologias sdo necessarias,
ndo para diminuir, mas para reforcar a educacdo como bem
comum (Dardot; Laval, 2017). Dentre as li¢coes aprendidas re-
centemente com a pandemia, duas podem ser destacadas e
merecem nossa atencdo: a importancia dos professores e a fle-
xibilidade dos ambientes de aprendizagem. As duas li¢des en-
trelacam-se e complementam-se no sentido de que néo se faz
educacdo sem professores e de que a sala de aula nédo é o tinico
lugar de aprendizagem. Porém, e isso é crucial de ser enten-
dido, a educacdo néo se reduz a aprendizagem, assim como a
importéncia dos professores ndo pode ser reduzida a condigcéo
de ensinar para que haja aprendizagem. Sendo assim, a escola
e os professores sdo importantes para além da aprendizagem,
pois comungam de um bem comum necessario e imprescindi-
vel para manter viva uma sociedade democratica.

Como realcam Né6voa e Alvim (2022, p. 28), é possivel a

transformacédo da educacio, contanto que ela ocorra no espa-



¢o publico, num “novo contrato social que tem de reconhecer a
capilaridade educativa”, num espago de participagédo, em que,
democraticamente, tomem-se decisdes educativas. Transfor-
mar a estrutura organizacional da escola num movimento
contrario ao que a escola foi criada, criando novos ambientes
de aprendizagem, em que sejam permitidos espacgos para o in-
dividual e o coletivo, acompanhamento dos professores, proje-
tos de investigacdo, trabalho presencial, bem como digital. E
fundamental construir pedagogias que valorizem a diversida-
de de modalidades e métodos de trabalho e estudo. A pande-
mia mostrou que a mudanga é necessaria, urgente e possivel.
E é esta consciéncia que deve estar presente: “a metamorfose
da educacéo ainda é possivel” (N6voa; Alvim, 2022, p. 27).
Em meio a essas transformacoes, Névoa e Alvim (2022,
p. 41ss) distinguem trés movimentos sobre o papel dos pro-
fessores. No primeiro movimento, defendem a necessidade de
um “novo contrato entre a escola e a sociedade”, e o papel
do professor na construgdo de um espago piblico comum da
educacéo € o de ser o construtor. Sdo os professores que tém
condi¢oes de assumir a missdo de construir uma capilarida-
de educativa baseada no convivio e no bem comum, pois sdo
eles que estdo préximos as familias, as entidades, aos pode-
res locais, organizando, assim, processos de decisdo sobre as
politicas educativas, sob o amparo de uma forte participacio
social. O segundo movimento diz respeito ao papel dos pro-
fessores na criacido de novos ambientes escolares. Trata-se de
um papel essencial, devido ao conhecimento e a experiéncia

profissional que os professores possuem, podendo, assim, ter



condicoes de criar pontes entre a escola e a sociedade, dentro
e fora da profissdo. Dessa forma, a “chave” da nova profis-
séo docente é a colaboracdo. Novos ambientes escolares serdo
criados na capacidade coletiva de acéo e reflexdo dos profes-
sores. Tendo essa consciéncia, sera entendido que o digital
nio esgota toda a existéncia humana e que a escola deve ser
um espaco de abertura e, a0 mesmo tempo, de recolhimento,
permitindo as criangas e aos jovens ter experiéncias que, fora
desse espaco, nunca teriam. O terceiro e tltimo movimento
trata do papel dos professores na composi¢do de uma pedago-
gia do encontro. E importante salientar que, entre o individuo
e a sociedade, ha a humanidade, e a educacéo do ser humano
é determinada por duas dimensées: ser livre e ndo estar sé
(Reboul, 1980, p. 113), sendo que, nesse sentido, define-se am-
plamente a pedagogia do encontro. E quem melhor do que o
professor para promover essa pedagogia?

As reflexdes sistematizadas levam-nos ao ponto princi-
pal do escopo do nosso texto: compreender o estagio como ex-
periéncia formativa e conceber a forma coletiva de formacéo
com exercicio e vivéncia da democracia. E o que abordaremos

na préxima secao.

A experiéncia do estagio docente ndo deve ser compreen-
dida apenas como uma experiéncia de preparacdo do acadé-
mico para o mundo do trabalho ou como experiéncia andloga

ao “experimento”, uma testagem de saberes e técnicas pre-



viamente elaborados e organizados a espera de serem exe-
cutados em um ambiente meticulosamente selecionado. E
evidente que, nessa pratica, os académicos vivenciam essa
oportunidade de testar, no sentido cientifico do termo, os co-
nhecimentos adquiridos ao longo de sua formacgéo, bem como
as melhores técnicas e metodologias de aula estudadas. No
entanto, o estagio docente nio se reduz a isso, justamente por
haver algo nele que estd para além do que é possivel plane-
jar e prever, ou seja, a experiéncia num sentido mais amplo,
a qual, segundo Larrosa (2015, p. 18), na esteira do filéso-
fo Walter Benjamin, pode ser traduzida como aquilo que nos
passa, “[...] que nos acontece, que nos toca”.

Dentre as reflexées que a nocédo de experiéncia remete,
destaca-se a capacidade de nos colocarmos face a face com o
imprevisivel das relacdes e dos acontecimentos, isto €, diante
do Outro, seja como manifestacdo de um Tu, diferente de um
Eu, ou do Outro expresso na forma de outros saberes, outros
tempos, outros espacos, que ndo aqueles ja circunscritos e
representados pelo sujeito do conhecimento. O estagio como
parte do processo formativo dos futuros professores também
alude, e se ndo radicalmente, a essa experiéncia, pois é por
meio do primeiro contato dos académicos com a escola, com
a sala de aula e com os alunos, que lhes sdo estranhos, que
eles vivenciam essa dimensdo propriamente dita da alteri-
dade. Trata-se de um contato carregado de expectativas e de
anseios, que, no fazer da pratica docente, vdo sendo confron-
tados frequentemente a partir de realidades distintas daque-

las que foram imaginadas pelos futuros professores antes dos



primeiros encontros. Trata-se de um processo de fundamental
importancia na formacéo, pois se constitui em momento uni-
co, incapaz de ser repetido do mesmo modo e com os mesmos
significados. E lugar e tempo de experienciacéo e reflexéo da
pratica, de constantemente pensar e repensar-se frente ao
Outro, que interpela, que, por vezes, traumatiza e coloca em
suspenso as quase certezas.

Para Larrosa (2015), essa é uma dimensé&o do conceito
de experiéncia que, por vezes, esquecemos, nio porque que-
remos, mas porque o modo como a vida desenrola-se, sob o
ritmo dos relégios, do trabalho, da informacgéo e da opinido
que chegam até nés, de forma imediata e veloz, tem nos le-
vado a esquecer. Essa experiéncia, que ndo pode ser previa-
mente administrada, registrada ou catalogada, é aquela que
depende “[...] da paciéncia, da atencdo, como uma receptivi-
dade primeira, como uma disponibilidade fundamental, como
uma abertura essencial” (Larrosa, 2015, p. 26). Ela depende
do estar exposto, do nervo a flor da pele, da condi¢éo de vulne-
rabilidade, n&do no sentido de falta de preparacédo, mas como
parte da condi¢éo que é prépria do didlogo, que, além de escu-
ta ativa, requer que nos exponhamos ao risco de sermos ques-
tionados, de sermos transformados no encontro aberto com o
Outro, pois somente o sujeito da experiéncia esta aberto a sua
prépria transformacéo (Larrosa, 2015, p. 28).

A vivéncia do estagio é, por tudo isso, uma experiéncia,
por diversas vezes, dolorosa, desconfortavel, inquietante, fi-
losoficamente radical, que leva os estagiarios, isto é, futuros

professores, a perguntarem-se sobre o seu préprio fazer, sobre



a condicdo do ser docente e sobre as inimeras implicacées
que sua pratica pode ter sobre a vida daqueles que irdo, nos
caminhos da sala de aula, encontrar-se com eles. Isso impli-
ca certa responsabilidade em relagdo ao Outro, no sentido de
compreender que, mesmo na condi¢do de professor, o conhe-
cimento ndo est4 apenas naquilo que é planejado e anterior-
mente estudado. O conhecimento é construido na dindmica
das relacdes de sala de aula, por meio de praticas dialégicas
que nfo visam neutralizar aqueles que interpelam, mas, sim,
estimulé-los a continuar investigando, perguntando, criando
e recriando conceitos, estabelecendo novas conexdes e adqui-
rindo saberes.

No entanto, a experiéncia da qual tratamos néo é algo
que se constitui de forma totalmente consciente. Pelo contra-
rio, por pertencer a dimenséo do encontro, do acontecimento,
do imprevisivel, somente apds sedimentar-se na memoria é
que podera tornar-se consciente ao sujeito da experiéncia, o
qual a tomard, entdo, como objeto de reflexdo. Esse aspecto
ocorre no ato do rememorar, que, nesse caso, ndo se trata ape-
nas de um rememorar mecanico, descritivo, que visa relatar
objetivamente o ocorrido, mas um rememorar desperto por
acontecimentos do presente que evocam rastros do passado
de forma néo intencional, fazendo-os saltar do arcabouco da
memoéria para o tempo presente. Isso requer, conforme Lar-
rosa (2015, p. 25), “[...] parar para pensar, parar para olhar,
parar para escutar, pensar mais devagar, demorar-se nos de-
talhes, [...] falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidéo,

escutar aos outros, cultivar a arte do encontro”. E nisso se



constituem os momentos de sala de aula, compartilhados en-
tre professores estagiarios, colegas e professores supervisores.

Durante o estagio docente, os académicos tiveram mo-
mentos de partilha de suas experiéncias em sala de aula; ao
ouvir os relatos dos colegas, puderam também refletir sobre
suas proprias experiéncias. Algumas experiéncias vindas a
tona justamente porque evocadas pela narrativa dos Outros,
que traziam, em suas falas, elementos capazes de evoca-las
e que, muitas vezes, nem se lembravam de té-las vivido, mas
que, enfim, puderam ser acessadas por meio desse espaco de
partilha. Isso porque, embora o saber de experiéncia seja um
saber: “[...] particular, subjetivo, relativo, contingente, pes-
soal” (Larrosa, 2015, p. 32), o acontecimento do estagio é co-
mum, perpassa a todos, ndo do mesmo modo, é claro, mas
como experiéncia coletiva. Por essa razio, tal experiéncia é
capaz de ser narrada em rodas e circulos de conversa de sala
de aula, em que nédo é apenas ouvida com empatia, mas se
torna objeto de ressignificacdo conjunta.

Cabe destacar, ainda, a relevancia da participacdo das
professoras estagiarias do PPGEdu no acompanhamento da
disciplina, pois suas trajetérias no chéo da escola e seus co-
nhecimentos sobre educac¢io puderam tornar esses momentos
de troca muito mais ricos. Em muitos momentos, foram suas
préprias experiéncias que auxiliaram os académicos do Curso
de Filosofia no processo de elaboracdo e esclarecimento do
que foi vivido. Legitimam, assim, os estudos e as discussdes
sobre a pratica do estdgio ndo apenas por meio do saber cien-

tifico, mas também por um conhecimento tecido no seio da



vida vivida, transmitido a geracées futuras como saber de or-
dem pratica, como conselho 1til e aplicavel, porque, de algum
modo, foi revivido e tornado préprio pelos académicos. Assim
como o oleiro deixa as marcas de seus dedos no barro, com o
qual esculpe o jarro (Benjamin, 2012, p. 221), a experiéncia
do estagio também se compos pelo olhar e pela construcéo de

sentido realizada por muitas méaos.

Em seu polémico escrito Regras para o parque huma-
no: uma resposta a carta de Heidegger sobre o humanismo,
o filésofo aleméo Peter Sloterdijk (2000, p. 7), lembrando o
escritor Jean-Paul Sartre, explica que livros “sdo cartas re-
digidas a amigos, apenas mais longas”, possibilitando, dessa
forma, uma “amizade realizada a distdncia por meio da escri-
ta”. Isso significa que, quando entramos em contato com os
livros e escritos em uma determinada area do saber, estamos
efetivamente nos aproximando e apropriando das “cartas de
amizade” que os antecessores nos enviaram, para que pudés-
semos ter acesso ao que eles descobriram e sistematizaram.
“Faz parte das regras do jogo da cultura escrita que os re-
manescentes nio possam antever seus reais destinatarios”,
expressa Sloterdijk (2000, p. 8) e continua: “néo obstante, os
autores lancam-se & aventura de por suas cartas a caminho
de amigos néo identificados”. A leitura das longas cartas, por
sua vez, depende da “boa vontade” e do interesse dos destina-
tarios nédo identificados, que podem ou néo se sentir atraidos

em ler tais mensagens redigidas em outras circunstancias e



que poderdo ajudar a discernir certos fatos e problemas que
perturbam o contexto atual.

Refletir por escrito sobre o processo formativo do estdgio
curricular, na interlocucéo de sujeitos que exerceram distintos
papéis, auxiliados por uma intensa e fecunda socializacéo de
experiéncias e vivéncias, bem como na apropriacdo de referen-
ciais teéricos que ampliaram nosso olhar sobre a dindmica es-
colar e sobre a educagéo hodierna, foi o que nos mobilizou para
escrevermos este capitulo: um escrito elaborado por muitas
maos, com o propésito de problematizar, socializar, comparti-
lIhar, sistematizar e publicizar o que pensamos, acreditamos e
defendemos quando nos referimos a formacédo de futuros pro-
fessores por meio do processo de estagio de docéncia.

Podemos afirmar que a produgéo deste texto reforca e
consolida o posicionamento de que a escrita, tanto solitaria
quanto coletiva, também constitui uma experiéncia formati-
va e transforma-se em “cartas de amizade” enderecadas a fu-
turos professores ou leitores em geral que acreditam e lutam
em defesa da escola publica, na educacédo como ferramenta de

mudanca e na democracia como modo de vida compartilhado.
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Os processos investigativos
das criancas nos projetos de
trabalho e a construcao da
aprendizagem

Adriana Bragagnolo | Rosangela Hanel Dias

Introducao

aprendizagem das criancgas, seja na educacéo infantil

ou nos anos iniciais do ensino fundamental, tem sido

endrio de pertinentes reflexdes e de desafios pedagé-

gicos que nos impulsionam a pensar os processos de aprendi-
zagem nos contextos dos estagios supervisionados no Curso
de Pedagogia. Entendemos que as criancas séo os sujeitos da
aprendizagem, mas que precisam ser expostas a contextos pe-
dagégicos e metodolégicos significativos. Assim, temos como
propdsito, neste capitulo, tratar dos processos investigativos
vivenciados pelas criancas nos projetos de trabalho desen-
volvidos pelos(as) estagidrios(as), analisando o potencial dos

projetos para a aprendizagem.



Destacamos que o planejamento didatico assumido nos
estdgios do Curso de Pedagogia tem sido por projetos de tra-
balho, em que uma das premissas teéricas é o processo in-
vestigativo como potencializador das aprendizagens infantis.
Compreendemos a complexidade dos processos de aprendiza-
gem e, por isso, dar voz as criancas, pela e na interagdo com
o outro, pode potencializar a aprendizagem desses sujeitos.

Inicialmente, apresentamos a proposta de estégio, pau-
tada metodologicamente pelos projetos de trabalho e pela re-
lagéo com a construcéo do conhecimento no contexto escolar.
A seguir, trataremos da organizacio social da aprendizagem,
a qual ocorre pela e na interagéo com o outro. Logo apés, sina-
lizamos nossas reflexdes acerca dos processos investigativos
enquanto uma das premissas teéricas nos projetos de traba-
lho. Por fim, através de nossas vivéncias nos estagios super-
visionados no Curso de Pedagogia da Universidade de Passo
Fundo, seguem as reflexdes sobre a aprendizagem das crian-
cas pautadas pelos processos investigativos numa proposta

de planejamento didatico.

Os projetos de trabalho podem ser uma importante fer-
ramenta de planejamento se compreendidos adequadamente,
uma vez que implicam o reconhecimento da relacdo complexa
entre conhecimentos e informacoes. De acordo com Barbosa e

Horn (2008), todo projeto diz respeito a um processo criativo



tanto para os alunos quanto para os professores, ja que oportu-
niza uma potente vincula¢éo entre o ensino e a aprendizagem.

Segundo Hernandez (1998), os projetos de trabalho
constituem um planejamento de ensino e de aprendizagem,
vinculado a uma concepgéo de escolaridade em que se da im-
portancia ndo s6 a aquisicdo de estratégias cognitivas de or-
dem superior, mas também ao papel do estudante como res-
ponsavel pela prépria aprendizagem. Ainda para o autor, os
projetos de trabalho implicam enfrentar o planejamento e a
solucdo de problemas reais e oferecem a possibilidade de in-
vestigar um tema, partindo de um olhar relacional que inte-
gra ideias-chave e metodologias de diferentes disciplinas.

Os projetos de trabalho costumam ser planejamentos
impulsionadores para os estudantes, j4 que podem propor-
cionar uma participacdo ativa no processo de aprendizagem.

Conforme Hernandez (1998, p. 89), esse planejamento:

[...] permite ao estudante escolher o tema ou envolver-se
em sua escolha. Isso faz com que ele leve adiante a busca,
no qual ha de recolher, selecionar, ordenar, analisar e in-
terpretar informacao.

Segundo Barbosa e Horn (2008), a escolha do tema ou do
problema a ser investigado num projeto podera resultar das
experiéncias anteriores das criancgas, de projetos que ja foram
realizados ou que ainda estejam em andamento, bem como
das préprias interrogagdes das criancas. Hernandez (1998,

p. 70) destaca que:

[...] o ensino através de temas servira como mediador para
ir além das disciplinas, facilitando aos alunos a aprendi-
zagem de conceitos e estratégias vinculadas a experién-
cias préximas e interessantes a eles.



As criancas, em momentos de interacdo entre pares ou
com intencionalidade pedagégica por parte dos adultos, fa-
zem narrativas e perguntas que permitem constituir temas
de projetos. Os temas de seu interesse sdo discutidos e, com
base neles, formulam-se hip6teses, ou mesmo perguntas que,
posteriormente, sdo provocadas por seus professores ou pelos
futuros estagiarios no momento da pesquisa. Os exemplos que
seguem se constituiram em contextos de didlogo nos momen-
tos do brincar, nos percursos de saidas de estudo e, também,
por intervencoes pedagdgicas. Cada um foi gerado em uma
situacdo diferente. Depois, todos tiveram desdobramentos
de outras afirmacodes ou interrogacdes, tais como: Eu sei que
o paleontologo estuda os dinossauros! Essa joaninha parece
um besouro. E joaninha ou besouro? E uma pedra preciosa?
(referindo-se a pedrinhas brilhando ao sol, na areia). Como
funciona um ima? Por que tanta casinha igual? (referindo-se
a casa do Jodo de Barro). Essa grama é de verdade? Por que
tinha uma cobra na escola?

Hernandez (1998, p. 65) pontua a necessidade de reco-
nhecer que os projetos de trabalho e a visdo educativa a que
se vinculam convidam a repensar a natureza da escola e do

trabalho escolar:

[...] quando falamos de projetos, o estamos fazendo porque
supomos que possam ser um meio que nos ajude a repen-
sar e a refazer a escola. Entre outros motivos, porque por
meio deles, estamos tentando reorganizar a gestdo do es-
paco, do tempo, da relagéo entre os docentes e os alunos, e,
sobretudo, porque nos permite redefinir o discurso sobre
o saber escolar (aquilo que regula o que se deve ensinar e
como se deve fazé-lo.



Temos clareza da necessidade de uma proposta de mudan-
c¢a para repensar a funcéo da escola e do préprio saber produzi-
do nela. Os novos tempos e a cultura contemporianea implicam
perceber que o saber ndo estd mais centrado unicamente na
escola e no docente. As possibilidades de acesso a informacéo
sdo muitas, no entanto, torna-se imprescindivel aprender a se-
lecionar, organizar e analisar as informacoes produzidas e das
quais dispomos, com o propésito de transforma-las em conheci-

mento. Hernandez (1998, p. 79) assinala que:

Na cultura contemporanea, uma questdo fundamental
para que um individuo possa ‘compreender’ o mundo em
que vive é que saiba como ter acesso, analisar e interpre-
tar a informacao.

Entendemos que os projetos de trabalho, desenvolvidos
no ambito das escolas, podem ser um caminho potente na re-
lacéo entre a informacéo e o conhecimento. Concordamos com
Hernandez (1998, p. 73) quando sinaliza que os projetos de
trabalho assumem a necessidade de abordar a complexidade
do conhecimento escolar. Para além disso, os projetos reque-
rem a revisdo do sentido do saber escolar e assinalam a im-
porténcia da compreenséao da realidade pessoal e cultural, por

parte tanto dos professores quanto dos estudantes.

' Compreender € uma atividade cognoscitiva e experiencial, de tradugéo-re-
lacional entre um original, ou seja, uma informag&o, um problema, e o co-
nhecimento pessoal e grupal que se relaciona com ele. Essa relacéo supde
estabelecer caminhos entre o passado e o presente, entre os significados
que diferentes culturas outorgam as manifestagées simbdlicas e as versdes
dos fatos objetos de estudo. Implica, também, niveis de compreenséo, pois,
ainda que, em termos gerais, tudo seja valido, nem tudo tem o mesmo valor. A
compreenséo, segundo Perkins e Blythe (1994 apud Hernandez, 1998, p. 87),
“relaciona-se com a capacidade de investigar um tema mediante estratégias
como explicar, encontrar evidéncias e exemplos, generalizar, aplicar, estabe-
lecer analogias, e representar um tema por meio de uma nova forma”.



A partir do que propée Hernandez (1998), um projeto de
trabalho pode ser definido como um itinerario por um tema-
-problema que possibilita a andlise, a interpretacéo e a critica
dessa problematica, no qual predomina a conduta de coope-
racdo, sendo o professor um sujeito que também aprende nes-
se percurso de estudo, implicando uma mudanca, em sala de

aula, de atitude do adulto.

Essa atitude o converte em aprendiz, ndo sé frente aos te-
mas, que sio objetos de estudo e, sim, diante do processo
a seguir e das maneiras de abordé-lo, que nunca se re-
petem, que sempre adquirem dimensdes diferentes novas
em cada grupo (Hernandez, 1998, p. 83).

Para os estagiarios, essa experiéncia de projetos de tra-
balho significa uma mudanca de concepc¢éo acerca da docén-
cia, no modo de compreender a crianga nesse processo e tam-
bém de redimensionar o planejamento, conforme o relato de

uma estagiaria do Curso de Pedagogia:

O que é trabalhar com projetos? Confesso que antes de come-
car meu estdgio supervisionado ndo conseguiria responder
essa questdo, bom, quem sabe, até poderia responder, mas sem
ter Certeza da resposta ou sem saber direito do que se trata.
Agora posso responder, que trabalhar com projetos é essencial,
é ensinar e aprender junto com as criancas todos os dias. As
criancgas aprendem sobre o que gostam, elas criam perguntas e
investigam as respostas, elas descobrem, conhecem, vdo atrds
de experiéncias, novidades, digo que é algo que realmente sai
da rotina, sai do comodismo, mas que no final ver os olhos das
criancas brilhando em realizar uma atividade que nés plane-
Jamos vale muito a pena. Para simplificar eu diria que para
trabalhar com projeto primeiramente é necessdrio observar e
escutar as criancas, o interesse delas, qual é?! Quais sdo suas
perguntas? Apés isso, em todo planejamento quis que as pro-
prias criancas fossem atrds de respostas para suas perguntas.
Beatriz Marchiori, 2022.
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E nessa perspectiva que Hernandez (1998, p. 82) afirma
que, em um projeto de trabalho, “o docente ensina a escutar; do
que os outros dizem também podemos aprender”. Nessa direcéo,
o autor pontua que a transcricdo dos debates, das conversas e
das andlises faz parte do “contetido” do projeto. Os alunos se
responsabilizam pelo que dizem, mas também levam em consi-
deracgéo “os outros”, como facilitadores da prépria aprendizagem.

Na realizagéo dos estdgios supervisionados do Curso de Pe-
dagogia, os registros dos debates, das conversas, das hipéteses,
das andlises e das criticas realizados pelos estudantes assumem
um papel importante para a aprendizagem, sinalizando uma
atitude colaborativa e participativa, como também o reconheci-
mento da possibilidade de aprender com o outro, e isso ultrapas-
sa o conteddo tematico que se estuda. Os projetos de trabalho
desenvolvidos nos referidos estagios também alimentam a ideia
de que se trata de uma forma de aprendizagem na qual se consi-
dera que todos os estudantes podem aprender, mas, para isso, é
imprescindivel que o professor dé oportunidades a eles.

Em relacdo a importéancia dos registros para a constru-
cao dos conhecimentos, as autoras Barbosa e Horn (2008) ma-
nifestam que se trata de um momento bastante significativo
na trajetéria de um projeto, uma vez que, nesse momento, os
estudantes avaliam e organizam as informacoes, construindo,
assim, interpretacoes sobre a realidade. “Para valorizar esse
momento, utilizam-se de diferentes modalidades de represen-
tar e comunicar, apresentando-se, assim, os diversos pontos
de vista” (Barbosa; Horn, 2008, p. 62). Para além disso, as

autoras sinalizam que:



E necessério escolher o que deve ser registrado, como é
possivel registrar, selecionar, reelaborar as partes mais
significativas e ajudar a construir um tipo de codificacéo
daquilo que foi pesquisado. Passa-se da experiéncia con-
creta das criancas para as distintas formas narrativas,
em que as atividades e habilidades ligadas ao pensamen-
to tedrico poem-se em acao (Barbosa; Horn, 2008, p. 62).

No desenvolvimento dos projetos de trabalho dos esta-
gios supervisionados do Curso de Pedagogia, é possivel obser-
var a utilizacdo de diferentes linguagens para a sistematiza-
céo e o registro dos conhecimentos construidos pelas criancgas,
dentre elas, destacam-se: visual, verbal (oral ou escrita), ma-
tematica, musical e corporal. Nessa perspectiva, concebemos
que estamos valorizando o potencial criativo dos alunos e as
diferentes formas de aprender e construir os conhecimentos
escolares.

Temos clareza de que as distintas formas de sistematiza-
cdo e registro dos estudos realizados favorecem a organizacéo
da compreensio, dando sentido a indagacéo que circunda um
projeto de trabalho. Conforme o que pontuam Barbosa e Horn
(2008), os projetos criam estratégias significativas de apro-
priacdo de conhecimentos que podem ser continuamente re-
planejados e reorganizados, produzindo novos conhecimentos.
Acreditamos que, nesse movimento de participacdo de todos
os individuos, sejam estudantes ou professores, é possivel a
construcdo de conhecimentos que extrapolam o contexto da
escola, abrindo possibilidades para que os estudantes possam
seguir aprendendo ao longo da vida.

Reconhecemos que os projetos de trabalho desenvolvidos

durante os estagios supervisionados no Curso de Pedagogia



tém contribuido para repensar a funcio da escola e do ensino
na construcdo dos conhecimentos dos estudantes. Dessa for-
ma, os projetos de trabalho indicam outra maneira de repre-
sentar o conhecimento escolar baseado na aprendizagem da
interpretacdo da realidade. Para dar continuidade a discus-
séo, na sequéncia, debatemos a pertinéncia de aprender pela
e na interagdo com o outro, uma vez que o desenvolvimento

dos projetos de trabalho implica a cooperacgéo e a coletividade.

Diante das reflexdes apresentadas, reiteramos que a
aprendizagem depende de processos intencionais e que res-
peitem a natureza social do ser humano. Para tanto, apre-
sentamos questoes acerca da aprendizagem na relacdo com o
outro, pelo viés das interagdes. A organizacio social da apren-
dizagem depende de um conjunto de fatores, especialmente
das concepgdes de projetos e de interacéo social. O tema da
interacdo ndo é novidade nas pesquisas educacionais, pois
tem sido abordado ha décadas, em diferentes areas do co-
nhecimento. De acordo com Laplane (1997, p. 9), “a nocéo de
interacdo possui uma longa histéria que se entrelaca com a
histéria das ciéncias e da filosofia”. Isso significa que ela é
assumida em diferentes tendéncias educacionais. Por isso,
podemos compreendé-la em perspectivas diferentes, mas que

garantem principios proximos:



[...] a interag¢do é concebida como uma espécie de a¢do con-
junta em que os participantes ocupam lugares diferenciados
(o adulto ensina e a crianca aprende por exemplo). Algumas
dessas abordagens destacam o papel da linguagem e privile-
giam o estudo das praticas discursivas (Laplane, 1997, p. 41).

Uma das abordagens acerca da interacdo tem o aporte
em Bakhtin/Volochinov, situa¢do em que a interagéo é consi-
derada a relacdo de dois ou mais individuos socialmente or-
ganizados, enquanto a enunciacio é vista como produto dessa
interacdo. E ambas, portanto, sdo condicionadas “pelas con-
dicdes reais da enunciacdo em questdo, isto é, antes de tudo,
pela situacéo social mais imediata” (Bakhtin, 2014, p. 116).

Aquino (2008, p. 66) compreende que os aspectos histé-
ricos e culturais se interpéem nos processos interativos. Por
seus estudos, considera que a interacdo social “é¢ um fator
constitutivo no e do desenvolvimento humano”. Sao diversos
os contextos em que os seres humanos se constituem social e
historicamente. E por situacdes interativas que as criancas se
apropriam dos significados de determinado contexto.

Para Jerome Bruner (2001, p. 29), ha um preceito im-
portante de educacéo orientada por uma abordagem cultural:
o interacional. Isso implica nos intercAmbios humanos, nas
relacdes que envolvem comunidades de interacdo. Na escola,
ou fora dela, sendo um processo educativo, envolve educador,
estudante e outros pares, mas nfo necessariamente precisa
ser uma pessoa. Quando se refere a interacdo, Bruner (2001,
p. 30) defende a ideia de “subcomunidades de aprendizes que
se ajudam mutuamente”.

Compreendemos que, na metodologia de projetos de tra-

balho, essas subcomunidades garantem momentos de cons-



trucdo de hipéteses, de conflitos ociocognitivos, de planeja-
mento e sistematizacdo, potencializando o protagonismo dos
estudantes no processo de aprendizagem. Aprender na e pela
interacdo com o outro possibilita um percurso mais profundo
e consolidado nas elaboragées das criancas. Em conformidade
com Martins Filho (2005, p. 111),

[...] é na interacdo e nas relacdes entre si que as criancas
exercem a capacidade humana de transmitir e recriar cul-
tura, e, por meio dela, reptem e renovam o processo de
constituicdo do ser humano como individuo e como mem-
bro do grupo.

Um fator importante diz respeito ao outro. No processo
de aprendizagem, no ambiente escolar, sendo que, na edu-
cacdo infantil, nos anos iniciais, especialmente, as criancas
vao se desenvolvendo em interacdo com o outro, numa relagio
entre pares, mas também com o adulto. Cabe destacar as pa-
lavras de Vygotski (1984, p. 210) nesse sentido:

El maestro no ensefia al nino lo que éste sabe hacer por
si mismo, sino aquello que no sabe, pero que puede hacer
si le ensenan y dirigen. El propio proceso de aprendizaje
se realiza siempre en forma de colaboracién del nifio con
los adultos y constituye un caso particular de interaccién
de formas ideales y afectivas que mencionamos antes
como una de las leyes mas generales del desarrollo social
del nifio.

Essas sao formas particulares de compreender o mundo
e sua complexidade. Segundo a teoria histérico-cultural, tor-
na-se evidente que ha processos em que as criancas podem
realizar tarefas sem a ajuda do adulto ou de pares de mesma
idade. Contudo, ha processos de elaboracdo de saberes em

que a interagdo com outras criangas ou com quem as educa é



imprescindivel. Nessa perspectiva, a metodologia é determi-
nante. Ao trabalhar com projetos, o docente possibilita que a
interacdo ocorra de diferentes formas. Uma delas tem base
em um dos estudos desenvolvidos por Bruner (1997) que dis-
cute o formato de interacéo.

O formato de interacéo refere-se as rotinas familiares
que permitem incorporar estratégias linguisticas nos proces-

sos de aprendizagem. Ele pode ser concebido como um:

[...] dispositivo acionado na interacéo verbal entre crian-

cas e professoras, na maioria das vezes, organizado por

essas ultimas e vivenciado pela turma com certa perio-

dicidade, em que estdo em jogo ac¢des com a linguagem
compartilhadas com o outro (Bragagnolo, 2016, p. 158).

Nas experiéncias de projetos de trabalho, existem mo-

mentos padronizados, como as rodas de conversa, as saidas

de campo, as situagdes diversas de sistematizacio coletiva ou

a busca das respostas por coleta de informacées, que possibi-

litam aprender mais e com os pares. Conforme Hilario, Paula

e Bueno (2014, p. 36), os formatos de interacéo:

Sao inicialmente, determinados pelo adulto na interacéo
com a crianca. Essa interacdo rotinizada possibilita que
os objetivos dos seus sujeitos (criang¢a e adultos) sejam
coordenados pela divisdo de trabalho e pela diviséo de ini-
ciativa. Os formatos séo incorporados como sub-rotinas,
desenvolvidas em cendrios tornando-se generalizaveis e
bastante abstratos.

Portanto, os formatos sdo dispositivos de interacéo ver-
bal, inclusive como recurso metodolégico pela abordagem
de projetos de trabalho. Essas e outras reflexdoes permitem
considerar a aprendizagem como uma organizacéo social que

oferece as criancas meios de se apropriarem dos conhecimen-



tos, de modo néo linear, mas com todas as possibilidades que
as tematicas e as problematicas eleitas por elas podem lhes
permitir. E por essa concep¢éo que apresentaremos, a seguir,
uma reflexdo acerca da relacdo entre os processos investigati-

vos e a aprendizagem.

Conforme discutimos nos tépicos anteriores, os projetos
de trabalho potencializam a construcédo de conhecimentos a
partir da participagdo ativa e cooperativa entre estudantes e
docentes. Os estudantes sdo reconhecidos como protagonistas
de sua proépria aprendizagem, de modo que, nesse contexto,
0s processos investigativos assumem papel fundamental. Na
construcdo das tematicas ou problematicas a serem desen-
volvidas nos estagios supervisionados, a pesquisa investiga-
tiva é uma premissa que se faz presente tanto para o docente
estagidrio como para as criancas. No desenvolvimento desse
topico, explicitaremos, ainda que brevemente, o processo in-
vestigativo dos estagiarios, no entanto, o foco de reflexéo sera
0 processo investigativo como uma das premissas para o de-
senvolvimento da aprendizagem das criancas.

Na elaboracdo das propostas de projetos de trabalho,
no que se refere a investigacdo dos estagidrios, hda um mo-
vimento de busca pelas tematicas de interesse das criancas.
Assim, torna-se imprescindivel, num primeiro momento, o
reconhecimento do lugar em que o estagio sera desenvolvido,

para obter informacdes que possibilitem contextualizar criti-



camente o ambiente, as relacdes entre os sujeitos, os fazeres
pedagégicos e a busca pelo tema-problema que sera suporte
para o projeto de trabalho. Nesse movimento de compreenséo
do contexto e de construcéo da tematica de interesse, ressal-
tamos a importancia de uma escuta atenta das manifestacoes
das criancas.

Para Altino e Barbosa (2010, p. 11):

[Cabe o] desenvolvimento de um olhar e de uma escuta
atenta e sensivel em um didlogo coletivo. Falamos da
necessidade de olhar as criancas com uma “lente de au-
mento”, a qual nos aproxima de suas vozes, a¢des, reacoes,
manifestacgoes e relacgoes.

Os autores pontuam que:

Além da necessdria participacdo ativa das criancas nas
pesquisas, também estamos chamando atencdo ao im-
portante desenvolvimento de uma consciéncia politico,
pedagégica e tedrico-metodolégica em relagdo ao mundo
social e cultural das criancas, principalmente, no que diz
respeito a elaborag¢do de principios para a consolidacdo
da prépria constituicdo das criangas como sujeitos sociais
ativos, deflagrando um projeto educacional e de praticas
metodolégicas ndo convencionais interligado aos anseios,
desejos e necessidades das préprias criancgas. Isto forta-
lece e preenche a defesa das criancas como atores sociais
e sujeitos ativos nas investigacoes, pois lhes atribui uma
relevancia prépria com participagéo direta durante a cole-
ta dos dados nas pesquisas (Altino; Barbosa, 2010, p. 10).
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E nesse movimento de investigacdo da realidade cultu-
ral, social e educacional das criancas que os projetos de tra-
balho séo construidos, partindo, portanto, das curiosidades e
das necessidades que elas revelam, em didlogo permanente
com seus pares. Os pensamentos e as ideias das criancas pre-

cisam ser valorizados e respeitados. Conforme anunciamos



inicialmente, nosso foco de reflexdo é a premissa de que, nos
projetos de trabalho, abre-se espago para os processos inves-
tigativos e de descoberta por parte das criancas, implicando,
assim, na construcéo de sua aprendizagem. Partimos da pre-
missa de que as criangas, por natureza, sdo curiosas e querem
aprender a partir de si mesmas. De acordo com Vichery et
al. (2016, p. 6): “A nossa tarefa é recriar esse sentimento de
curiosidade em toda e qualquer aprendizagem”. Nos projetos
de trabalho, as criancas sdo desafiadas a realizarem pesqui-
sas e trabalhos colaborativos, vivenciando experiéncias inves-
tigativas, refletindo e compartilhando com seus pares as in-
formacgoes recolhidas, mantendo, assim, uma postura critica
e investigativa diante das tematicas pesquisadas.

Nos processos investigativos realizados pelas criancas,
um ponto importante diz respeito aos trabalhos grupais, res-
peitando o que cada crianca ja sabe e o que ainda pode apren-
der. Para Vichery et al. (2016, p. 52): “As criancas podem ser
agrupadas para buscar uma aprendizagem colaborativa por
meio da indagacdo, e assim podem aprender ativamente e
propiciar andaimes umas as outras”. Entretanto, isso néo sig-
nifica que toda a aprendizagem seja desenvolvida em grupos.
E muito importante que sejam valorizados os interesses e as
diferencas individuais, considerando que todos os individuos
tenham possibilidades de gerar suas préprias indagacdes,
permitindo que a crianca faca escolhas ativamente sobre sua
aprendizagem, questionando-se e interagindo com os colegas
(Vichery et al., 2016, p. 52).



Segundo Barbosa e Horn (2008, p. 42): “As aprendiza-
gens nos projetos acontecem a partir de situacdes concretas,
das interacdes construidas em um processo continuo e dina-
mico”. Para as autoras, os projetos propéem uma aproxima-
cdo global dos fenémenos a partir do problema e n&o da in-
terpretacéo tedrica ja sistematizada através das disciplinas.
“Ao aproximar-se do objeto de investigacdo, varias perguntas
podem ser feitas, e para respondé-las, serdo necessarias as
areas do conhecimento ou as disciplinas” (Barbosa; Horn,
2008, p. 40). E nesse movimento que os processos investiga-
tivos realizados pelas criancas ganham forca e potencializam
a aprendizagem.

No processo de investigacdo de determinada tematica,
tanto as criangas quantos os adultos buscam informacgées em
diferentes fontes: entrevistas, rodas de conversa, passeios,
visitas, observacdes, exploracdo de materiais, experiéncias
concretas, pesquisas bibliograficas em diferentes espacgos (bi-
bliotecas, laboratérios, sala de multimidia, sala de esportes,
sala de dramatizacio...). Tudo isso para favorecer e criar um
ambiente de pesquisa e de estudos (Barbosa; Horn, 2008, p.
59). Ademais, cria-se um ambiente que proporcione a apren-
dizagem, no qual as criancas possam explorar, questionar e
investigar, promovendo a curiosidade, o espirito investigativo
e a aprendizagem a partir de suas préprias reflexdes (Vichery
et al., 2016, p. 43).

Um ambiente que incentive a independéncia e resilién-
cia de cada crianca; um ambiente em que as criancas se
sintam apoiadas a investigar, cometer erros, aprimorar
abordagens e ideias e, fundamentalmente, que as prepare
para a vida no século XXI (Vichery et al., 2016, p. 44).



Em consonéncia com Hernandez (1998), a finalidade do
ensino é promover, nos alunos, a compreenséo dos problemas
que eles investigam. Por isso, é importante que participem de
um processo de pesquisa que tenha sentido para eles, no qual
possam utilizar diferentes estratégias de pesquisa e estudo.
Acreditamos, assim, que os processos investigativos desen-
volvidos nos projetos de trabalho criam ricas possibilidades
de aprendizagem, potencializando as capacidades criativa,
critica, reflexiva e colaborativa de cada crianga envolvida no

processo.

Compreendemos que os projetos de trabalho, quando
bem conduzidos, contribuem para o desenvolvimento do co-
nhecimento e oferecem a chance de pensar com criatividade e
criticidade. Nesse sentido, reafirmamos que essa abordagem
dos projetos de trabalho desenvolvidos no &mbito dos estagios
supervisionados do Curso de Pedagogia é um potente cami-
nho para pensar os processos de ensino e aprendizagem, uma
vez que potencializa a construcdo de conhecimentos e consi-
dera as criangas como sujeitos ativos da aprendizagem, num
processo colaborativo e investigativo. Além disso, reconhece-
mos que a aprendizagem também ocorre na e pela interacéo,
uma vez que aprender com o outro permite uma trajetéria
de aprendizagem validada pelas construgoes realizadas pelas
criancas.

Temos clareza da importancia de dar condig¢des para que

as criancas participem ativamente no préprio processo de



aprendizagem. Assim, é fundamental estimular uma aborda-
gem metodolégica que provoque nelas a indagagéo e o pensa-
mento critico. Os projetos de trabalho podem ser caminhos
produtivos para o desenvolvimento da capacidade de refletir
sobre problematicas que as inquietem, despertando curiosi-
dades e interesses potentes para o desenvolvimento da apren-
dizagem. E nesse movimento investigativo que cada um pode

ter um lugar.
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Arte e ciéncia: uma proposta
interdisciplinar para o ensino
das cores
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Introducao

esde a infincia, a grande maioria das criancas de-

monstra fascinio pelas luzes coloridas, encantando-

-se ao brincar com tintas e criando uma variedade
de formas e cores. O entendimento da formacéo das cores é
de fundamental importincia tanto para a arte como para a
ciéncia. Ao mesmo tempo que um artista se utiliza de diferen-
tes cores para criar a sua obra, um astrénomo, por exemplo,
analisa as cores do espectro de uma estrela para determinar
a sua composi¢do. Muitos aspectos da ciéncia e da arte pos-
suem inter-relacdes quase inevitaveis. Nesse sentido, a Fisica
e a Arte estdo relacionadas em muitos aspectos, sendo que

ambas fazem parte da cultura humana.



A fisica também € cultura. A fisica também tem seu roman-
ce intrincado e misterioso. Isto ndo significa a substituicio
da fisica escolar "formulista" por uma fisica "romanceada".
O que desejo é fornecer substancia cultural para esses céal-
culos, para que essas formulas ganhem realidade cientifica
e que se compreenda a interligacdo da fisica com a vida
intelectual e social em geral (Zanetic, 1989, p. 5).

Todavia, quando paramos para refletir sobre o ensino de
Artes, raramente a Fisica aparece na argumentacio. Ciéncia
e arte possuem uma relacdo intima desde os tempos mais re-
motos. A arte e a cultura podem ser representadas por meio
de uma pintura ou de uma obra literaria. Tais expressoes
artisticas podem trazer 4 mente uma sinfonia de Beethoven,
um quadro de Picasso ou um romance de Machado de Assis.
Dificilmente a cultura se liga as leis de Newton ou as equa-
coes de Maxwell. Defendemos que é de extrema importancia
que se pense em abordagens com o intuito de modificar esse
panorama. Nesse sentido, propomos uma sequéncia didatica
que envolve a construcio de um equipamento para obtencéo
das cores secunddrias da luz associada ao uso de tintas gua-
che em uma atividade lidica interdisciplinar.

Japiassu (1976) destaca que a interdisciplinaridade esta
diretamente relacionada a necessidade de superacéo da visdo
fragmentada do conhecimento presente no meio académico, es-
pecialmente nos livros. O autor afirma que essa postura remete
ao reconhecimento de novas linguagens, exigindo a superacio
das linguagens especificas, quase como um processo de desa-
prender. Fazenda (1979), por sua vez, sustenta que, para isso
ser possivel, os professores devem exercer nio apenas a troca
de conhecimentos e métodos, mas também de experiéncias e

visdes de mundo. A necessidade de tornar o ensino interdisci-



plinar tem sido amplamente discutida por pesquisadores e res-
saltada nas orientacdes educacionais brasileiras. Entretanto,
autores como Hartmann e Zimmermann (2007) e Rosa, Rosa
e Darroz (2014) destacam que a sua efetivacdo no contexto es-
colar ainda carece de mais discussoes e, especialmente, de pro-
postas didaticas que possam subsidiar a acdo dos professores.

Partindo desses pressupostos, tomamos como objetivo
deste estudo apresentar uma proposta de sequéncia didatica
interdisciplinar entre Fisica e Artes para o ensino das cores.
Inicialmente, destacamos que existem diferencas na forma-
cdo quando se tratam das cores luz e pigmento. A cor luz é
formada pela emisséo ou reflexdo de uma onda eletromagné-
tica (a luz). Exemplos disso sdo as cores emitidas pelas 1am-
padas, pelas lanternas, pelos canhdes de luz usados em shows
e teatros, pelas telas dos televisores e dos celulares. Ja a cor
pigmento é a cor refletida por um objeto iluminado e perce-
bida pelo olho humano. Ela dependera da cor luz usada para
iluminar o objeto e da sua capacidade de absorcéo e reflexao
de cada frequéncia de luz.

Nessa direcdo, propomos uma sequéncia didatica que
promove a interdisciplinaridade entre Fisica e Artes. A pro-
posta consiste numa sequéncia didatica pautada em uma ati-
vidade pratica que se utiliza de dois recursos fundamental-
mente: um equipamento construido com materiais de baixo
custo e facil aquisicdo, que tem o potencial de demonstrar a
formacédo das cores secundéarias da luz; e a utilizacdo de tin-
tas guache para a obtencdo das cores secundarias dos pig-
mentos. Na sequéncia, apresentamos a descri¢do do passo a

passo para a construcio do referido equipamento, seguida de



uma proposta de sequéncia didatica que pode ser adaptada

por professores de educacdo basica.

A sequéncia didatica foi pautada em uma atividade prati-
ca que se utiliza de dois recursos basicos: um equipamento para
demonstracdo das cores luz e tintas guache para a obtengédo
das cores pigmento. Inicialmente, descrevemos a construcio
do equipamento, para, posteriormente, apresentar a proposta
de sequéncia didatica. Para a construcdo do equipamento, fo-
ram utilizados materiais de baixo custo e facil aquisicdo. Essa
abordagem vai ao encontro da ideia de que é necessario tornar
atividades praticas acessiveis para todos os contextos, mesmo
que nao se disponha de muitos recursos. Além disso, muitos
dos materiais utilizados poderiam acabar indo para o lixo, e
esse processo de reutilizacio pode também ser um elemento de

conscientizacdo a ser abordado junto aos estudantes.

Para a construcido do equipamento, foram utilizados os
seguintes materiais: um motor de carrinho de controle remoto,
um interruptor com controle de corrente (utilizados em car-
rinhos de autorama), uma tampa de refrigerante, uma pilha
palito, fios de luz, ferro de solda, estanho, cola quente, cola
instantinea, estilete, post-its coloridos, tesoura, folha branca,
cola branca, uma caixa de fésforo e um pedaco de madeira. A
Figura 1 consiste em uma fotografia dos materiais utilizados

para a construcdo do equipamento.
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Figura 1 — Materiais para construcao do equipamento

Fonte: acervo pessoal, 2023.

Apoés a sugestdo de materiais a serem utilizados, apresen-
tamos a proposta de montagem para o equipamento. Primei-
ramente, o motor do carrinho deve ser fixado em uma tampa
de refrigerante com cola quente. Em seguida, a base da tampa
de refrigerante deve ser presa em um pedaco de madeira, que
serda a base de apoio do experimento, com cola instantinea.
Na extremidade de cima do motor de carrinho, deve ser fixada,
com cola quente, a caixa de fésforo (ja revestida com folha de
oficio de cor branca). A préxima etapa consiste em cavar um
buraco na madeira para acomodar uma pilha palito. Com um

fio condutor, devem ser realizadas as ligagoes elétricas entre
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o motor de carrinho, a pilha e o interruptor; e todas as cone-
x0es devem ser soldadas utilizando-se estanho e ferro de solda.
Para a combinacio das cores primarias da luz, nas faces da
caixa de f6sforo, colam-se post-its de diferentes cores. A Figura

2 mostra o equipamento finalizado e pronto para uso.

Figura 2 — Equipamento pronto para uso

Fonte: acervo pessoal, 2023.

Os materiais e as técnicas utilizados para a construcéo do
equipamento podem ser adaptados de acordo com a disponibili-
dade, assim como a partir das habilidades de quem for construir.
A versdo proposta foi desenvolvida com base nos materiais dis-
poniveis no momento, os quais se mostraram eficientes e aten-
deram aos objetivos estipulados. Na sequéncia, apresentamos
uma proposta de sequéncia didatica que pode ser desenvolvida

a partir do equipamento construido e do uso de tintas guache.



Com o equipamento proposto, podem ser trabalhados
conteudos relacionados a teoria das cores, considerando as
cores luz e pigmento. A proposta é trabalhar esses contetidos
de forma interdisciplinar, estabelecendo relagées entre arte
e ciéncia. Como o equipamento é de facil construcdo e tra-
tam-se de conteidos presentes tanto no ensino fundamental
como no ensino médio, entendemos que a atividade pode ser
desenvolvida em diferentes faixas etarias dentro da educacéo
bésica. Nessa perspectiva, apresentamos uma proposta de se-
quéncia didatica que pode ser utilizada e adaptada ou modifi-
cada de acordo com o tempo disponivel e as concep¢des peda-
gbgicas de cada professor e nivel de ensino. Em um primeiro
momento, recomendamos que seja feita uma introducio as
cores luz e pigmento, com o objetivo de explicar as diferencas
entre elas e suas aplicagdes no cotidiano.

As cores luz sdo formadas pela emissdo ou reflexdo de
ondas eletromagnéticas, mais especificamente da luz visivel.
Essa luz pode ser percebida diretamente pelos nossos olhos ou
ser emitida por fontes luminosas, como lampadas, lanternas,
telas de dispositivos eletrénicos (como televisores, monitores
de computador e celulares). No sistema das cores luz, ha trés
cores primarias: vermelho (R), verde (G) e azul (B), isto é, co-
res RGB (red, green, blue). A combinacdo dessas cores prima-
rias em diferentes intensidades permite a formacao de todas
as outras cores visiveis. Por exemplo, a combinacéio total das
cores primarias resulta na luz branca. Outras combinacdes

resultam na formacdo de outras cores, chamadas de secun-



darias. Quando feixes de luz coloridos se sobrepéem, ocorre
a sintese aditiva das cores, ou seja, elas se somam para criar
novas cores. Esse principio é amplamente utilizado em tecno-
logias de displays, televisores, computadores e iluminacéo ar-
tistica, em que a variacdo da intensidade das cores primarias
pode criar uma ampla gama de cores visiveis.

As cores pigmento, por sua vez, sdo percebidas de for-
ma indireta, pois sdo resultantes da absorc¢édo e da refle-
x40 da luz pela superficie de objetos coloridos. Em outras
palavras, quando um objeto é iluminado por uma fonte de
luz branca (que contém todas as cores do espectro), ele ab-
sorve certas cores de luz e reflete outras cores que chegam
até os nossos olhos. As cores que percebemos sdo as que
sao refletidas. No sistema de cores pigmento, ha trés cores
primarias: azul, vermelho e amarelo. A combinacéo dessas
cores primdrias em diferentes proporc¢ées também permite
a formacdo de uma ampla variedade de cores. A principal
diferenca entre as cores luz e pigmento esta na forma como
elas sdo produzidas. Enquanto as cores luz se combinam
através da adicdo das cores primarias, as cores pigmento
se combinam através da subtracdo das cores primarias. A
combinacio das trés cores pigmento em proporgoes iguais
resulta na cor preta, enquanto a auséncia de pigmento (au-
séncia de cores) resulta na cor branca. As cores pigmento
tém aplicacdoes em diversas areas, como em pinturas, tin-
tas, impressoes, fotografias, entre outras formas de arte e
inddstria, em que a variacdo das proporcgoes de cores pri-
marias nos pigmentos permite obter uma ampla gama de

tonalidades e matizes.
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Apés uma breve introducgéo teérica sobre o tema, sugeri-
mos que, num segundo momento, sejam realizadas atividades
praticas relacionadas a obtencéo das cores secunddrias da luz
e das cores pigmento sucessivamente. Sugerimos iniciar pelas
cores luz. Para tanto, utiliza-se o equipamento cuja construcgéo
foi apresentada anteriormente. A proposta é colar papéis de co-
res distintas em cada face da caixa de f6sforos; assim, quando
ela é posta a girar pelo motor, as cores se combinam na visdo
do observador. A Figura 3 mostra a combinacéo das cores luz

primarias, resultando nas respectivas cores secundarias.

Figura 3 — Cores primarias e secundarias da luz

o+

+

Fonte: acervo pessoal, 2023.
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Como é possivel observar na Figura 3, ao se combinar
o vermelho com o azul, obtém-se a cor secunddria magenta;
combinando o azul com o verde, tem-se o ciano; combinando
o vermelho com o verde, obtém-se o amarelo. A préoxima ati-
vidade proposta é misturar as trés cores luz primarias. Deve-
-se questionar os estudantes sobre qual cor resultaria ao se
misturar vermelho, verde e azul. Na sequéncia, faz-se o expe-
rimento, observando que a cor resultante é o branco, como é

possivel observar na Figura 4.

Figura 4 — Combinacéo das trés cores luz primérias

Fonte: acervo pessoal, 2023.

Num terceiro momento, sugerimos investigar, de forma
prética, as cores pigmento primadrias e secundérias. Para isso,
deve-se utilizar materiais como tintas guache e folhas de ofi-
cio. A ideia principal é a de que o aluno busque encontrar as
cores secundarias a partir das cores priméarias. O aluno par-
tird em busca desse processo investigativo, no qual precisara
misturar, em uma folha de oficio, duas das cores primarias.
As cores primadrias séo: azul, vermelho e amarelo. Na Figura
5, é apresentado um exemplo do resultado da obtencdo das
cores secunddarias a partir das primarias. Dessa maneira, o
amarelo e o vermelho geram a cor laranja; o amarelo e o azul

formam a cor verde; o vermelho e o azul resultam na cor roxa.
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Figura 5 — Cores pigmento primarias e secundarias
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Fonte: acervo pessoal, 2023.

Na sequéncia, sugere-se que o aluno misture as trés co-
res pigmento primarias e observe o resultado. Como se obser-

va na Figura 6, o resultado é uma cor escura.

Figura 6 — Combinagédo das trés cores pigmento primarias
o+0+ -®
|
Fonte: acervo pessoal, 2023. .
Na dltima parte da sequéncia, o aluno devera buscar

misturar as trés cores luz primadrias, porém utilizando os

pigmentos em tinta guache. A ideia principal é a de que ele
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observe os resultados obtidos a partir da mistura das cores
pigmento, comparando com os resultados obtidos no experi-
mento feito com caixa de fésforo, da mistura das cores luz. O
aluno deve identificar que, utilizando as mesmas cores, os
resultados de cada experimento sdo diferentes, conforme se

observa nas Figuras 7 e 8.

Figura 7 — Combinacéo das trés cores luz primérias utilizando pig-
mentos

Fonte: acervo pessoal, 2023.

Figura 8 — Combinacao das cores luz primarias utilizando pigmentos

Fonte: acervo pessoal, 2023.
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E importante que, ao final da tltima etapa, seja reali-
zada uma discussido com os estudantes, destacando que os
resultados obtidos ao combinar pigmentos diferem dos resul-
tados obtidos quando se combinam cores luz. E fundamental
que o professor realize uma mediacéo a respeito dessa discus-
séo, para que se possa estabelecer a diferenciacdo presente
na teoria das cores, quando se tratam de cores luz e cores

pigmento.

Este capitulo consistiu em um relato da construcdo de
um equipamento e de uma proposta de sequéncia didatica
para o ensino interdisciplinar das cores. Destacamos a im-
portincia de tal proposta para subsidiar os professores da
educacéo basica em suas praticas. Atividades experimentais
de carater lddico tém um grande potencial de mobilizar os
estudantes em um processo de aprendizagem ativa e critica.
Michelato (2015) afirma que os objetos lddicos propiciam um
clima descontraido e divertido em sala de aula, tornando o
educando protagonista da sua construcdo de conhecimento
e promovendo o ensino cooperativo entre os que manipulam
tais objetos.

Portanto, destacamos que, com a sequéncia de ativida-
des proposta, é possivel estabelecer a diferenciacéo entre as
cores luz e pigmento de uma forma visual e lidica, o que pode
se mostrar como uma importante alternativa para aulas tan-
to de Fisica como de Artes, em uma perspectiva interdisci-

plinar. Por fim, percebe-se uma significativa potencialidade



de utilizacdo da atividade proposta na educacdo basica, as-
sim como em cursos de formacéo de professores em ambas as
areas, devido a simplicidade e & potencialidade na construcéo

do conhecimento.
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O estagio supervisionado:
desafios do ensino de lingua
portuguesa

(atiticia Carniel Gomes Bourscheid | Claudia Toldo

Consideracoes iniciais

educacdo passa por um momento histérico de mudan-

cas e transformacdes. Nesses dltimos anos, muitos

rocessos foram acelerados pelo impacto que a pan-

demia causou em todos os setores da sociedade. Se, por um

lado, temos uma educacfo mais tecnoldgica, por outro, temos

uma escola com problemas ainda mais intensos no que dizem

respeito as questdes emocionais que atravessam o ensino e a
aprendizagem de criangas e adolescentes.

Frente a tal contexto, a universidade precisou rever suas
praticas e modificar algumas formas de se fazer presente nas
escolas. A disciplina de Estdgio Supervisionado de Lingua
Portuguesa e Literatura III, do Curso de Letras da Univer-

sidade de Passo Fundo, é um exemplo de renovacéo e de re-



tomada de questdes importantes e necessarias a escola e aos
licenciandos em formacdo. O Estagio, como carinhosamente
todos chamamos, foi um dos mais impactados e se alterou ao
longo desses ultimos trés anos. Ao retornar as escolas, em
seu formato presencial, essa disciplina deparou-se com uma
realidade complexa de estudantes com déficit de contetidos e
problemas ainda maiores de leitura e escrita.

Diante dessa realidade, torna-se essencial reavaliar o
ensino de lingua materna e a importéncia dos estudos e das
reflexdes feitas na disciplina de Estéagio para a formacéo de
futuros professores, considerando todos os encontros realiza-
dos: sejam os momentos de leitura, estudo, discussdo de ques-
toes tedricas que permeiam a formacdo académica de todos;
sejam os encontros individualizados de orientagdo, preparo
das aulas a serem ministradas e as visitas realizadas na es-
cola, durante o ministério das aulas.

Nesse sentido, organizamos o texto em duas partes: a
primeira apresenta uma reflexdo sobre o ensino de lingua
portuguesa como componente curricular pertencente a Area
de Linguagens, e a segunda apresenta a visdo de estagiarios
sobre o momento vivido no Estagio Final. Destacamos a im-
porténcia de reflexdoes desta natureza, considerando a contri-
buicdo do estagio na formacédo profissional, a partir do saber-
-fazer que néo se reduz ao conhecimento de algumas técnicas
e metodologias para “dar aula”, mas com fazer pedagégico
que promove a qualidade da intervencéo pedagégica na esco-
la. Isso efetiva aprendizagens significativas por conta do apri-

moramento e desenvolvimento de habilidades e competéncias



discentes a luz de uma postura critico-reflexiva necessaria a

todo e qualquer Professor. Passemos a algumas reflexoes.

O trabalho com a lingua portuguesa na escola esta inse-
rido numa perspectiva de interacdo, se considerarmos o que
diz a BNCC (Brasil, 2018), na abertura da parte de que trata

sobre a Area das Linguagens:

As atividades humanas realizam-se nas préticas sociais,
mediadas por diferentes linguagens: verbal (oral ou vi-
sual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, so-
nora e, contemporaneamente, digital. Por meio dessas
praticas, as pessoas interagem consigo mesmas e com o0s
outros, constituindo-se como sujeitos sociais.

Essa interacdo nos leva a perspectiva da pratica social,
tomando — neste caso — o ensino de Lingua Portuguesa como
uma possibilidade de desenvolver a competéncia linguistica
dos estudantes, na escola de educacéo basica, no que se refere
a linguagem em suas mais diversas manifestacoes. Ativida-
des significativas com o texto é uma necessidade do trabalho
do professor de lingua materna'. Acreditamos que essas pra-
ticas de trabalho com leitura, escrita e andlise linguistica sdo
principios para concretizar uma pratica docente producente,
inteligente e capaz de formar leitores competentes para en-
tender o funcionamento da lingua em suas mais diversas ma-

nifestacoes textuais.

! Nesta reflexdo, tomamos a lingua materna como lingua portuguesa.



Sabemos que a atividade voltada para a descri¢cdo do
funcionamento da lingua, de forma isolada, ndo contribui
para o desenvolvimento das habilidades de uso da lingua.
Nao ¢é através de atividades de catalogacdo de entidades, de
classificacdo de palavras e de reconhecimento de suas funcoes
na frase que alguém sera capaz de usar a lingua de forma
eficiente e critica nas diversas situacées discursivas.

Para nés, ndo h4 duvida de que a ineficiéncia da esco-
la e 0 mau desempenho dos estudantes da educacio basica
estdo intimamente relacionados ao trabalho desenvolvido no
interior da sala de aula. Os alunos, durante praticamente
uma década, estudam defini¢oes, verbalizam regras, fazem
classificacgdes, fixam estruturas afastadas da lingua em uso,
ou seja, desenvolvem atividades sobre a lingua. Priorizam o
cédigo, a forma, como se a lingua fosse auténoma, imutavel
e exterior ao falante. Fundamentados nos padrées rigidos da
gramatica tradicional, muitos professores se sustentam ape-
nas nos paradigmas da modalidade escrita, defendendo que
a aprendizagem se da por meio de exercicios — e o0 que é mais
grave — exercicios artificiais e distantes de situacoes reais de
comunicacdo vividas pelos estudantes-falantes na escola e
fora dela. Essa é uma realidade que procuramos alterar atra-
vés de nossas aulas de Praticas e Estagio.

Queremos, nesta reflexio, trazer alguns elementos que
julgamos necessarios quando contemplamos e discutimos o
trabalho de lingua na escola, tomando como referéncia a fun-
cdo do professor de lingua na sala de aula, destacando seu

trabalho de leitura, de escrita e de analise linguistica. Essas



sdo pecas fundamentais que se amalgamam na tarefa de en-
sinar lingua portuguesa a falantes nativos dessa lingua.

A funcio do professor de lingua portuguesa vai muito
além de um simples dar contetidos gramaticais. Partimos do
principio de que nossos alunos, tendo como suporte as aulas
de lingua portuguesa, devem ser capazes de melhorar seu de-
sempenho linguistico, ou seja, desenvolver sua competéncia
comunicativa. Desse modo, ndo hd como tratar do ensino de
lingua materna sem fazer mencéo a lingua como processo de
interacdo verbal. Cabe lembrarmos que é através da lingua
que construimos a cultura, construimos mundos, criamos e
(re)criamos realidades e tornamos nossas posi¢des conheci-
das. Assim, a lingua tem de estar a disposicdo do homem, a
servico do homem. E é a linguagem em uso, ou seja, o dis-
curso, que possibilita conhecermos o homem que vive e atua
em sociedade. Emile Benveniste ([1954]11995, p. 17), linguista
francés que se dedicou a estudar a linguagem humana, afir-
ma: “... a linguagem é um fato humano; é, no homem, o ponto
de interacdo da vida mental e da vida cultural e ao mesmo
tempo o instrumento dessa interac¢do”. Sendo assim, ndo bas-
ta saber o que significa cada uma das unidades da lingua que
compdem um enunciado, mas é preciso perceber que relacdes
essas unidades do sistema linguistico mantém com outras
unidades em dada situacdo de uso. Acreditamos que essas
questoes de olhar a lingua em uso, ou seja, ver a lingua numa
perspectiva enunciativa, devem perpassar o trabalho docente,
a fim de que esses estudos possam auxiliar na compreensio

do ensino da lingua portuguesa, tomando a linguagem como



uso da lingua, o emprego de seus signos para constituicdo do
sentido dos textos.

Na esteira da reflexdo desse linguista, acreditamos que
é necessario formar professores que vejam a linguagem como
algo que dé ao individuo o status de sujeito que interage com
o outro, estabelecendo uma relagdo de didlogo. Para nés, o
professor, formado e em formacao, precisa ter presente esse
didlogo instituido pela linguagem, uma vez que é um homem
falando que encontramos no mundo, um homem falando com
outro homem. Dessa forma, a linguagem sera o lugar onde o
individuo se constitui como falante e como sujeito, e isso vai
acontecer em sala de aula, com um processo de ensino media-
do pelo professor.

Por isso, defendemos que o ensino de lingua portuguesa
deva ultrapassar os niveis da palavra e da frase, tendo no tex-
to o eixo principal do trabalho escolar. Nesse sentido, as acoes
desenvolvidas na escola devem priorizar atividades de uso da
lingua: atividades de producéo oral, de producéo escrita, de
leitura e compreensdo oral e escrita. Afinal, a escola ndo pode
estar afastada da vida. Na vida, usamos textos o tempo todo

— para expressar o que queremos, o que sentimos. E através
de textos que argumentamos, duvidamos, nos rebelamos, ma-
nifestamos nosso apreco, nosso desdém.

Embora saibamos que as concepgdes linguisticas atuais
circulam entre os professores de lingua portuguesa e embora
reconhecamos que tem aumentado o nimero de professores
desejosos de mudancas nesse ensino, ainda assim o trabalho

com a gramatica continua se dando da forma mais tradicio-



nal, com praticas que desestimulam as relacées entre o falan-
te e a lingua. Permanece, ainda, arraigada a ideia de que o
dominio de determinadas estruturas ditadas pela gramatica
garantira o uso correto da lingua. Por conta disso, os professo-
res supdem que o aluno sera capaz de transferir automatica-
mente os conhecimentos obtidos sobre a lingua para o seu uso
efetivo e esquecem (ou ndo sabem) que a melhoria da compe-
téncia comunicativa s6 se dard ao contemplarmos a lingua em
uso. Entendemos, entéo, que a formacao do professor deve ser
prioridade no trabalho realizado na universidade, principal-
mente em disciplinas de Praticas e Estdgio Supervisionado.

Outro elemento fundamental no trabalho com a lingua
na escola séo as atividades com a leitura. Ensinar a ler é mos-
trar ao aluno que ele pode construir mundos e sentidos pos-
siveis, compreendendo-os e (re)significando-os todos os dias,
através dos textos que 1&, dentro e fora da sala de aula. Quan-
do nosso ilustre educador Paulo Freire (2001, p. 20), em 1981,
na abertura do Congresso Brasileiro de Leitura, diz que: “A
leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a pos-
terior leitura desta nfo pode prescindir da continuidade da
leitura daquele. [e que] Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente”, ele traz uma perspectiva de leitura que nos
provoca a olhar para o mundo, para a sociedade onde esta o
sujeito falante que com a lingua e pela lingua se comunica
com outros e constréi sentidos. Significa. Cria mundos pos-
siveis.

Ainda tomando outras palavras de Freire (1982, p. 42),

lembramos que: “Toda pratica educativa implica numa con-



cepcdo dos seres humanos e do mundo”. Dessa forma, o pro-
fessor de lingua precisa de concepgdes claras sobre lingua/lin-
guagem, sujeito e os processos de ensino e de aprendizagem,
uma vez que o modo como sdo entendidos tais aspectos refleti-
ra na sua pratica docente com o trabalho de texto. Isso aponta
para uma atividade de leitura, enquanto trabalho que efetiva
um conjunto de praticas que trazem a reflexéo, o fenémeno da
(de)codificacdo e compreenséo, o querer ler, a construcio de
sentidos, a intertextualidade. Precisamos tomar a atividade
de leitura como pratica diaria que desenvolve a inteligéncia
critica. Assim, entendemos que “ler torna-se um método in-
telectual destinado a organizar um saber, um texto, e a res-
tituir-lhe todas as vibracées de sentido contidas na sua letra”
(Barthes; Compagnon, 1984, p. 76). Portanto, entendemos a
leitura ndo como um conceito abstrato, mas como uma pratica
significativa que forma sujeitos leitores e competentes para
compreenderem o que leem. E é pelo trabalho com, sobre e de
lingua que se faz isso. Entendemos leitura como um ato que
traz uma leitura anterior, em que, no tempo presente — o da
fala —, o locutor traz essa leitura, sempre nova, para ser lida
pelo seu interlocutor; entendemos leitura com um ato de ler
a sociedade em que se esta inserido e que se pode interpretar
pelo uso da lingua; e entendemos leitura como o reconheci-
mento do modo de organizacéo do texto, para entender como
se arranjaram as formas da lingua que significam e revelam
tal sentido e ndo outro no texto em analise.

Agora, sublinhamos outro elemento fundamental no tra-

balho do professor de lingua em sala de aula: a escrita, que, a



nosso ver, pode ser derivada de um trabalho significativo de
leitura. Retomamos Paulo Freire: quando ele fala de leitura
de mundo, podemos inferir que ele fala da leitura que o sujei-
to faz do mundo, ou seja, da sociedade em que esta inserido.
Para isso, ele usa a lingua — a linguagem humana que o apro-
xima do outro. Aproximamo-nos mais uma vez do linguista
Benveniste ([19681/1989, p. 93), que afirma que “a linguagem
é para 0 homem um meio, na verdade, o Unico de atingir o
outro homem, de lhe transmitir e de receber dele uma men-
sagem”. Isso evidencia uma relacdo 6bvia: nés vivemos em
sociedade e usamos a lingua para nos comunicar. Assim, a
lingua pressupode uma sociedade que toma a lingua para fazer
falar os sujeitos uns com os outros, ou seja, lingua e sociedade
séo duas realidades que se implicam. Tomamos aqui a dimen-
s@o de sociedade como coletividade humana, ou seja, base e
condicdo primeira da existéncia dos homens ([19681/1989, p.
96), e lingua como formas significantes, condi¢cdo primeira da
comunicacgdo ([1968]/1989, p. 96). Temos assim a lingua como
uma identidade em meio as diversidades individuais que liga
homem e sociedade.

Essas consideracgoes nos autorizam a afirmar que, quan-
do Paulo Freire fala em leitura de mundo e ele mesmo faz a
sua, do seu mundo, ele — pelo exercicio da linguagem — 1é um
mundo que quer que os outros também leiam. E leiam pelo
que fala e/ou pelo que escreve. Esse mundo é a sociedade em
que esteve inserido e a lingua, que a contém, possibilita que
ele traga — pelo seu discurso — lembrancas, significacoes, va-

lores, descricdes da sociedade, da cultura, da casa, da familia,



da natureza que conheceu quando crianca. Entéo, ler é ler a
sociedade em que se esta inserido e que se pode interpretar
pela lingua. Isso traz uma possibilidade: os fios de um texto
lido, que, entrelacados, tecem a trama da leitura de um texto,
possibilitam aprender a ler e, por isso, aprender a escrever.
Tomamos aqui a aprendizagem da escrita como uma conse-
quéncia possivel da aprendizagem do ato de ler. Se lemos o
texto, o mundo, a sociedade, podemos aprender a escrever
tudo o que se relaciona com o que lemos. Nesse ponto, traze-
mos mais uma vez as palavras do grande mestre Paulo Freire
(1982, p. 22), que, ao referir-se ao movimento que fazia ao ler
o mundo particular em que esteve envolvido, afirma: “... re-
-crio, re-vivo, no texto que escrevo, a experiéncia vivida”. Essa
compreensdo de que trata Paulo Freire sobre a sua leitura
de um tempo anterior traz a possibilidade de escrever num
agora.

Entdo, a escrita estd interligada com a aprendizagem
da leitura e vice-versa. A escolha das palavras na escrita de
um texto pode trazer significados construidos culturalmente
e sdo lidos nesses textos. Acreditamos que, ao ensinar nossos
alunos a ler o modo de organizacéo do texto, para entender
como se arranjaram as formas da lingua para significarem e
revelarem tal sentido, ensinamos a ler e a escrever o mundo.
Como diz Benveniste (1968b/1989, p. 24), “o estudo da lingua
pode tornar-se uma ciéncia piloto esclarecendo-nos sobre a or-
ganizacdo mental que resulta da experiéncia do mundo ou a
qual experiéncia do mundo se adapta”. Isso nos aponta a lin-

gua como o dominio do sentido. Tudo o que lemos precisa fa-



zer sentido para que possa ser escrito. Portanto, ler e escrever
se ensinam, e isso deve ocorrer todos os dias. Poderiamos nos
perguntar, ainda: qual a principal a¢do para que isso ocorra?
Acreditamos que seja mostrar como a lingua se organiza. Eis
ai o quarto elemento fundamental para o trabalho do profes-
sor: a analise linguistica.

Mostrar como o texto funciona significa ler a organiza-
cdo do texto pelo uso que se faz da lingua para arquiteté-lo. E
necessario mostrar aos alunos como o texto se organiza, como
o autor do texto fez para dizer o que disse, que estratégias
textuais foram usadas para organizar o sentido do texto, que
recursos linguisticos foram empregados, como a sintaxe da
lingua organizou os enunciados do texto, como a pontuacédo
organizou a cadéncia do texto. Ou seja: como as palavras que
organizam o texto foram combinadas para construirem tal
sentido e ndo outro. Analise linguistica é o trabalho de mos-
trar, no texto, o funcionamento da lingua.

A partir das ponderacdes apresentadas, dedicamos a pro-
xima secdo do texto a reflexdo sobre o Estagio Supervisionado,
especialmente pela visdo dos académicos, para que possamos
relacionar o trabalho feito ao longo do Curso de Letras com as
perspectivas apresentadas pelos estudantes. Destacamos ain-
da que o termo “estagio” tem origem no latim medieval, sta-
gium, que significa fase, periodo preparatoério. Nesta reflexio,
entendemos o estagio como um tempo dedicado aos estudos
praticos, as intervencgoes pedagogicas realizadas em situacéo
de docéncia. O estagio, aqui discutido, diz respeito ao periodo

em que a universidade dispée para que o futuro profissional



adquira competéncias tedrico-praticas para o exercicio de
sua habilita¢do enquanto profissional. Neste texto, trazemos
experiéncias realizadas em sala de aula, na escola. Sabemos
que outras experiéncias, ndo tao formais, também foram rea-

lizadas como praticas de estagio. A seguir, nossa experiéncia.

O estdagio é uma das experiéncias mais importantes
e significativas no universo de académicos de cursos de li-
cenciatura. Aliado a teoria e a pesquisa, o estagio é a mais
relevante oportunidade que os académicos tém de vivenciar
o contexto da escola em sua amplitude e sua complexidade.
Ao longo do Curso de Letras, inimeras sdo as oportunidades
de refletir sobre a escola e a sua realidade contemporéanea.
A universidade oferece diferentes possibilidades de vivenciar
o contexto escolar, seja nas disciplinas de praticas docentes,
seja em projetos de extensdo, ou até mesmo na divulgacéo
de estagios que as escolas oferecem. Porém, a experiéncia
pratica, por vezes, faz-se presente apenas ao final do curso,
quando ndo ha engajamento dos académicos ao longo de sua
formacéo com as praticas docentes.

No intuito de evidenciar a perspectiva dos académicos
com relacédo ao processo do estagio, traremos alguns relatos
de estagidrios do Curso de Letras sobre as suas experiéncias?.
Iniciamos com o relato de um académico que refor¢a a impor-

tancia da disciplina para a sua formacéo:

2 Optamos por ndo utilizar o nome dos académicos para preservar as suas
identidades.



O Estdgio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa
e Literatura desempenha um papel fundamental na formagdo
de professores de lingua, proporcionando aos futuros educa-
dores um espacgo privilegiado para a vivéncia e a aplicag¢do
prdtica dos conhecimentos adquiridos ao longo de sua forma-
¢do académica. Compreendido como um momento de inser¢do
no ambiente escolar, o estdgio permite aos graduandos expe-
riéncias significativas de observacgdo, reflexdo e participacgdo,
contribuindo para o desenvolvimento de competéncias peda-
gogicas, socioemocionais e diddticas necessdrias para a atua-
¢do docente (académico A).

O que se percebe é uma distincia significativa entre
aqueles que vivenciaram, ao longo do curso, experiéncias
no contexto escolar e aqueles que entraram em sala de aula
somente no estagio. Os alunos que tiveram alguma vivéncia
escolar conseguem lidar de uma forma melhor com questdes
que invadem o universo da escola, como, por exemplo, gestdo
de sala de aula, inclusédo e habilidades socioemocionais. Fren-
te a esse contexto, acreditamos que experiéncias no contexto
escolar, ao longo do curso e ndo somente no periodo do Esta-
gio Final, sdo essenciais para a formacéo docente e a prepa-
racdo para a entrada no mercado de trabalho, cada vez mais
exigente e competitivo. Evidencia-se uma busca pelo mercado
de profissionais que apresentem uma formacéo integral, que
vai além dos conhecimentos teéricos, especificos: busca-se um
profissional que saiba lidar com as diferencas, que saiba tra-
balhar em equipe, que saiba desenvolver atividades inter e
transdisciplinares, que domine tecnologias e diferentes meto-
dologias e, especialmente, que consiga se inserir no ambiente
escolar, compreendendo as particularidades de cada institui-

cdo de ensino.



Vejamos o relato de outro estagiario sobre a experiéncia

do estagio:
[...] avalio estas intervengées pedagdgicas como uma experién-
cia positiva e desafiadora. A experiéncia vivenciada foi uma
grande oportunidade de formacdo enquanto docente, onde
pude desenvolver habilidades que até o momento eram conhe-

cidas apenas no campo teérico, além de conhecer a realidade e
as reais necessidades da escola (académico B).

A educacio no pais passa por uma de suas maiores cri-
ses ndo apenas no que diz respeito a qualidade de ensino, mas,
principalmente, pelo fato de que a profissdo nédo é mais busca-
da pelos jovens que finalizam o ensino basico. Assim sendo, a
responsabilidade da universidade na formagéo docente é cada
vez maior, pois € preciso dar condi¢cdes para que os académicos
terminem seus cursos com os conhecimentos necessarios e este-
jam preparados para enfrentar a realidade que irdo encontrar
na escola. O estagio ainda é visto, por muitos, como um momen-
to desafiador e temido por aqueles que, mesmo cursando uma
licenciatura, ainda ndo tém certeza se irdo seguir a carreira

docente, o que se evidencia no seguinte relato de um estagiario:

O estdgio era uma daquelas experiéncias “temidas” na facul-
dade, justamente por ser tdo prdtica e por nos colocar tdo a
frente do que nos espera como futuros professores. E o momen-
to em que sentimos, de verdade, o que é ensinar, o que é se
conectar com os alunos, o que é planejar e o que é executar (jd
que descobrimos que sdo coisas bem diferentes!) (académico C).

Percebe-se, no relato supracitado, o quanto a experiéncia
do estagio é algo temido pelos académicos, por ser o momento
em que muitos irdo comprovar se a escolha feita realmente se

concretizard na atuacéo profissional. Cada vez mais, percebe-



mos egressos atuando em outras areas pela nio insercéo no
mercado de trabalho ou pela escolha do sujeito em néo atuar
em sua area de formacéao. Isso se deve, em partes, a caracte-
risticas proprias das novas geracdes, que, por vezes, nao es-
tdo preparadas para lidar com questdes socioemocionais tao
exigidas na atuacéo como professor. Ser professor é, também,
lidar com expectativas e frustracées. Diante disso, resiliéncia
é uma das caracteristicas mais exigidas do profissional que
atua em sala de aula:

Antes de iniciar o projeto pensava que cada coisa iria sair exa-

tamente como no papel, porém lidamos com pessoas e ficou ni-

tido que esse ambiente escolar é suscetivel de contratempos, e
claro, das idiossincrasias de cada aluno —turma (académico B).

No relato do estagiario, percebemos a observacdo do
quéo necessdaria é a adaptacdo do planejamento ao longo do
processo, pois, entre a expectativa e a realidade, ha inimeras
questdes a serem observadas, como, por exemplo, estrutura
escolar, dificuldades de aprendizagem, diferencas de ritmo de
trabalho entre os alunos, acesso a bens culturais, questoes
de leitura e escrita, dentre outras demandas emergentes da
sala de aula. Destacamos a sensibilidade para uma educagéo

humanizadora presente no relato a seguir:

Sendo assim, concluo dizendo que minha experiéncia de es-
tdgio ndo foi perfeita, mas que foi maravilhosa mesmo assim,
pois pude perceber o quanto os alunos esperam de nés, e que
é nosso dever dar o nosso melhor a eles. Por isso precisamos
preparar boas aulas, que tenham sentido e significado na vida
deles, afinal sdo criancas/adolescentes que de alguma forma
se espelham no professor, precisamos dentro do possivel dar a
atengdo necessdria para que se tornem adultos mais humani-
zados. Agradeco de coracao a experiéncia vivida (académico E).



Antes de sermos professores, somos seres humanos con-
vivendo com outros seres humanos. Ha de se ter sempre em
vista que, muito além de lugar de acesso a objetos de conheci-
mento, competéncias e habilidades, a escola é lugar de convi-
vio, de aprendizado de praticas sociais, de sensibilizacéo para
o diferente, de respeito a diferentes opinides. Portanto, um
professor que busca uma formacao integral para seus alunos
precisa, antes de tudo, formar-se integralmente.

Essa realidade demonstra que uma experiéncia uinica ao
final de uma licenciatura pode néo dar conta de preparar o
sujeito para enfrentar as dificuldades que encontrara ao in-
gressar em sua carreira docente. Frente ao contexto de escas-
sez de profissionais da educagédo, cabe a Academia repensar
as suas praticas e dar maiores condi¢oes para que os alunos
néo s6 optem por cursos de licenciatura, como também optem
pela profissdo de professor. Ha varias iniciativas tanto no Am-
bito das universidades, com projetos de extenséo, quanto no
ambito governamental, com iniciativas de fomento a bolsas
de estudo, como alternativas para amenizar o problema da
falta de profissionais na 4rea da educagéo.

Ademais, iniciativas como o Programa de Residéncia Pe-
dagégica da Universidade de Passo Fundo mostram-se como
belas oportunidades para que estudantes possam vivenciar
o contexto escolar ao longo do curso e aprimorar os seus co-
nhecimentos enquanto ainda cursam a licenciatura. As ex-
periéncias relatadas pelos alunos da residéncia enchem-nos
de esperang¢a em um futuro mais promissor para a educagéio,
pois demonstram um engajamento do académico com a escola,

que o faz promover mudancas no contexto social.



Para concluir, o que néo significa o término da reflexio,
o ensino de lingua portuguesa na escola necessita de profes-
sores engajados e preparados para enfrentar os desafios da
realidade escolar. De um lado, é necessario haver uma forma-
céo tedrica que dé suporte para a compreenséo dos conceitos
inerentes ao trabalho com a lingua; de outro, é necessario um
entendimento de que, mais do que ensinar “gramatica”, é ne-
cessario fazer refletir sobre uma lingua que serve para viver.

Assim, acreditamos que o estdgio se caracteriza como
tempo de conhecimento e espaco de imersio no campo de tra-
balho escolhido pelos académicos, na medida em que se cons-
tituem pela socializacdo das vivéncias e pelo embasamento
tedrico-pratico entre os profissionais em formacdo — sempre.
Desse modo, vimos o estagio como eixo entre o que € visto na
teoria — durante o curso — e o que se aplica na pratica, uma
vez que confere aos académicos e aos professores condig¢bes
para avaliag¢do de seus papéis, assim como o aperfeicoamento
dos processos educativos que orientam a formacio de edu-
cadores num curso de licenciatura. Nao podemos deixar de
registrar que a pratica do estagio, desenvolvido com projetos
de intervencédo pedagdgica bem planejados e significativos,
torna-se um percurso tedrico-metodolégico de méo dupla, a
saber: a formacdo dos estagidrios e a criagdo de possibilida-
des de melhoria das escolas. Esse didlogo estabelecido, prin-
cipalmente entre estagiarios e escola, é fundamental para o

papel da universidade na formacéo de pessoas.



Nao podemos deixar de registrar, nestas reflexdes finais,
que ser professor requer a ampliagdo do repertorio de expe-
riéncias préprias e o engajamento com os mundos do conhe-
cimento e das ideias — préprios de sua formacdo enquanto
docente. E nesta simbiose de aprender e de enriquecimento
cultural que os professores sdo agentes de uma educacgédo en-
trelacada com a vida, e é por meio dela que podem contribuir
para novas formas de convivio e de solidariedade entre todos,

enquanto sujeitos que aprendem todos os dias.
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A singularidade das pessoas:
uma proposta desenvolvida
no estagio supervisionado de
lingua portuguesa e literatura

Luciana Maria Crestani | Josiane Faqui Locatelli | Padla Rodrigues Viera

Introducao

uito embora durante as aulas da graduacéo se

propiciem diversas atividades praticas em que os

académicos das licenciaturas apresentam propos-
tas de ensino aos colegas de curso, o estdagio curricular su-
pervisionado é um dos momentos mais significativos na vida
dos graduandos, pois é quando se inserem efetivamente na
realidade escolar, assumindo uma turma de aula e, com ela,
toda a responsabilidade implicada no fazer docente. Assumir
uma sala de aula é muito mais que preparar conteidos e mi-
nistra-los, requer conhecer os alunos, adaptar os trabalhos

as necessidades e as particularidades destes e as condicdes



da escola, trabalhar comportamentos e atitudes, compreen-
der diferencgas e singularidades préprias da subjetividade hu-
mana e propor atividades que efetivamente contribuam para
desenvolver competéncias associadas a vida dos estudantes,
a0 ser e ao agir enquanto sujeitos sociais.

Foi com esse olhar que se desenvolveu a proposta de es-
tagio de Lingua Portuguesa e Literatura ora em pauta. Ela
foi elaborada para turmas de 6° ano do ensino fundamental
pelas estagiarias do Curso de Letras, Josiane Faqui Locatelli
e Paola Rodrigues Viera, sob a orientacdo da professora Lu-
ciana Maria Crestani. Embora tenham planejado em conjun-
to uma proposta dnica, cada estagiaria ministrou as aulas em
uma escola diferente, em municipios diferentes, vivenciando
experiéncias diversas que, compartilhadas, enriqueceram
os conhecimentos de todas. Josiane ministrou seu estagio
na Escola Civico-Militar de Ensino Fundamental Orestes de
Britto Scheffer, localizada no bairro Nossa Senhora das Gra-
cas, em Arvorezinha, RS. Paéla, na Escola Estadual Lothario
Chassot, localizada em Tapera, RS. Ambas aplicaram uma
sequéncia didatica composta por 12 horas-aulas, organizada
em torno do tema “A singularidade das pessoas”, explorando
atividades atinentes aos quatro eixos de praticas de lingua-
gem previstas na Base Nacional Curricular Comum (BNCC)
(Brasil, 2018): leitura/escuta, producéo textual, oralidade e
analise linguistica/semioética.

Diferentes perspectivas tedricas foram mobilizadas nas
atividades praticas, dada a diversidade de objetos de conhe-

cimento explorados ao longo das aulas. No entanto, alguns



marcos tedricos receberam mais énfase, posto que susten-
tam as concepgoes de ensino e aprendizagem de linguagens,
evidenciando-se, em especial, como fundamentos da BNCC
(Brasil, 2018): os estudos enunciativo-discursivos da lingua-
gem, os géneros do discurso e os multiletramentos. Do didlogo
entre tais marcos teodricos e preceitos da BNCC emergiu a
sequéncia didatica aplicada aos alunos de 6° ano.

Neste texto, explanamos a proposta desenvolvida, que
culminou numa exposicdo de autobiografias e autorretratos
produzidos pelos estudantes. O interesse em compartilhar
essa experiéncia se justifica por, pelo menos, duas razodes:
mostra a articulacdo entre preceitos tedricos, BNCC e pra-
ticas de sala de aula; as atividades relatadas podem lancgar
luzes a outros e novos trabalhos com as linguagens.

O texto vem assim organizado: primeiramente, apresen-
tamos principios tedricos que sustentaram a elaboracdo da
sequéncia didatica; num segundo momento, o relato das prin-
cipais atividades realizadas com as turmas; nas conclusdes,
destacamos os aspectos mais significativos vivenciados nessa

experiéncia.

Como ja mencionado, trés foram os marcos teéricos prin-
cipais a nortearem a sequéncia didatica proposta na pratica
de estdgio: os estudos enunciativo-discursivos da linguagem,

as concepcoes sobre géneros do discurso e os estudos dos mul-



tiletramentos. Esses estudos se entrelacam, uma vez que to-
dos tém como foco o uso da linguagem nas praticas de intera-
céo social. A BNCC, por sua vez, incorpora preceitos de tais
teorias e também propde que os processos de ensino e apren-
dizagem de lingua materna na educacdo béasica se voltem ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias associadas ao
uso das linguagens nas praticas de interacéo social, buscando
o protagonismo dos alunos-sujeitos. Apresentamos, a seguir,

preceitos tedricos que ampararam a pratica desenvolvida.

Os estudos enunciativos da linguagem se voltam a enun-
ciacdo, que, para Benveniste (1989, p. 82), trata-se de “co-
locar em funcionamento a lingua por um ato individual de
utilizacdo”. Mais do que como sistema de signos — concep¢éo
saussureana —, importa nesses estudos a linguagem como
instidncia que permite a producéo de discursos e o (inter)agir
socialmente. Como explica Benveniste (1989, p. 93), a “lin-
guagem é para o homem um meio, na verdade, o tinico meio
de atingir o outro homem, de lhe transmitir e de receber dele
uma mensagem”.

Nesses estudos, enunciador e enunciatario! sdo tomados
como sujeitos sociais, dotados de crencas, valores e concep-
coes diferentes e que assumem posicoes discursivas distintas

em virtude de vivéncias e experiéncias préprias. Esses aspec-

' O produtor e o receptor do enunciado, respectivamente.



tos se evidenciam na e pela linguagem, nas suas producdes
discursivas.
A BNCC (Brasil, 2018, p. 65) se filia a tal arcabouco teé-

rico e assim postula:

Assume-se aqui a perspectiva enunciativo-discursiva de
linguagem, ja assumida em outros documentos, como os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), para os quais
a linguagem é “uma forma de acéo interindividual orien-
tada para uma finalidade especifica; um processo de in-
terlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes
numa sociedade, nos distintos momentos de sua histéria”
(BRASIL, 1998, p. 20). Tal proposta assume a centralida-
de do texto como unidade de trabalho e as perspectivas
enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sem-
pre relacionar os textos a seus contextos de producéo e
o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da
linguagem em atividades de leitura, escuta e producéo de
textos em varias midias e semioses.

Muito além do simples ato de nomear e classificar fa-
tos da lingua (como muitas vezes ainda se vé em aulas de
gramatica tradicional), o trabalho com linguagens em sala de
aula precisa, entéo, voltar-se a producio/recepcdo de enun-
ciados, buscando compreender e explicar como se produzem
sentidos, afinal é por meio de enunciados (textos) que (inter)
agimos uns com os outros. Importa, pois, saber fazer uso das

linguagens nas praticas sociais.

Os estudos sobre os géneros do discurso, fundados em
concepgoes de Bakhtin (2003), preceituam que a interacgéo
de uns com os outros sempre se da por meio de enunciados

relativamente estdveis, que circulam em diferentes esferas



de atuacédo social. Esses enunciados possuem caracteristicas
mais ou menos cristalizadas — organiza¢do composicional,
contetdo tematico e estilo — que permitem que os reconheca-

mos e saibamos utiliza-los em nossas interacgoes.

O género estabelece, pois, uma interconexdo da lingua-
gem com vida social. A linguagem penetra na vida por
meio dos enunciados concretos e, a0 mesmo tempo, pelos
enunciados a vida se introduz na linguagem. Os géneros
estdo sempre vinculados a um dominio da atividade hu-
mana, refletindo suas condic¢des especificas e suas finali-
dades. Contetido tematicos, estilo e organiza¢do composi-
cional constroem o todo que constitui o enunciado, que é
marcado pela especificidade de uma esfera de ac¢éo (Fio-
rin, 2006, p. 62).

Desses estudos, destacamos o fato de que s6 nos comu-
nicamos por meio de géneros do discurso (textos) e, portanto,
é preciso explora-los com os alunos para que saibam como
compreendé-los e como produzi-los nas diversas esferas de
atuacéo social. Por exemplo, na esfera religiosa, ha géneros
como a oracdo, o sermdio, a prece, etc. Na esfera juridica, ha
a peticdo, a sentenca, o despacho, etc. Na esfera jornalistica,
a noticia, a entrevista, o artigo de opinio, o editorial, etc. Na
esfera académica, circulam géneros como o artigo cientifico, o
semindrio, a aula expositiva, o resumo, etc.

Como explica Bakhtin (2003, p. 282, grifos do autor):

[...] a vontade discursiva do falante se realiza, antes de
tudo, na escolha de um certo género do discurso [...]. Fala-
mos apenas através de determinados géneros do discurso,
isto é, todos os nossos enunciados possuem formas relati-
vamente estdveis e tipicas de constru¢do do todo.

E segue o autor:



Se os géneros do discurso ndo existissem e nés néo os do-
mindssemos, se tivéssemos de crid-los pela primeira vez
no processo do discurso, de construir livremente e pela
primeira vez cada enunciado, a comunicagdo discursiva
seria quase impossivel (2003, p. 283).

O trabalho com os géneros discursivos ja era postulado
nos PCNs, desde o final dos anos 1990, e se reitera na BNCC.
Neste documento normativo vem mais fortalecida a énfase na
abordagem dos géneros discursivos multissemi6ticos e multi-
modais, dada a presenca cada vez mais marcante de elemen-
tos imagéticos na composicdo dos textos, assim como das tec-
nologias digitais nos processos de producéo e recepcio textual.

Nessa esteira, estabelecem-se competéncias especificas

de Lingua Portuguesa como as que seguem:

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multis-
semiéticos que circulam em diferentes campos de atuagéo
e midias, com compreensio, autonomia, fluéncia e critici-
dade, de modo a se expressar e partilhar informacgoes, ex-
periéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

[...]

5. Empregar, nas interagdes sociais, a variedade e o estilo
de linguagem adequados a situacdo comunicativa, ao(s)
interlocutor(es) e ao género do discurso/género textual
(Brasil, 2018, p. 87).

E importante destacar que o préprio conceito de leitura
na BNCC (Brasil, 2018) assume um carater mais abrangente,
considerando ndo apenas os textos escritos, mas também os
visuais (foto, pintura, desenho, escultura, etc.) e os multisse-
miéticos (grafico, diagrama, filme, video, etc.). Amplia-se, en-
tdo, o entendimento acerca do que € objeto de leitura, impon-
do aos trabalhos em classe um olhar mais apurado aos textos

néo verbais e/ou aos elementos ndo verbais implicados nos



arranjos textuais. Tanto que, na BNCC, a andlise semiética

passa a ser listada ao lado da analise linguistica.

Outra teoria que embasa preceitos da BNCC é a dos mul-
tiletramentos. O termo foi cunhado em 1996 por um grupo de
pesquisadores dos letramentos que, reunidos num coléquio
na cidade de Nova Londres, Connecticut (EUA), propds um
manifesto chamado A pedagogy of multiliteracies — designing
social futures®?. Nesse manifesto, o Grupo de Nova Londres

(GNL), como ficou conhecido,

[...] afirmava a necessidade de a escola tomar a seu cargo
(dai a proposta de uma “pedagogia”) os novos letramentos
emergentes na sociedade contemporanea, em grande parte
— mas nio somente — devido as novas TICS, e de levar em
conta e incluir nos curriculos a grande variedade de cultu-
ras ja presentes nas salas de aula de um mundo globaliza-
do e caracterizado pela intolerdncia na convivéncia com a
diversidade cultural, com a alteridade (Rojo, 2012, p. 12).

Preocupados com a intolerdncia e seus efeitos sociais, os
membros do grupo indicavam a necessidade de a escola abor-
dar tais temas e preparar os estudantes para a diversidade
social, cultural, religiosa, enfim, para o respeito as diferencas
de todas as ordens. Também defendiam a ideia de que a ju-
ventude da época ha tempos ja fazia uso de novas ferramen-
tas de acesso a4 comunicacio e a informacéo, que implicavam
novos letramentos, de carater multimodal e multissemiético.

Assim, como explica Rojo (2012, p. 13), o termo “multiletra-

2 Uma pedagogia dos multiletramentos — desenhando futuros sociais.



mentos” foi cunhado para abranger esses “dois multis — a
multiculturalidade caracteristica das sociedades globaliza-
das e a multimodalidade dos textos por meio dos quais a mul-
ticulturalidade se comunica e informa”.

Do ponto de vista dos estudos dos multiletramentos, ndo
ha uma cultura melhor que a outra, nem uma religido melhor
que a outra, e assim por diante. H4, sim, culturas diferentes,
religiGes diferentes... e essas diferencas mostram a alteridade,
tdo necessaria a construcéo das identidades sociais. Assim,
0 que se propde com a perspectiva multicultural é semear o
convivio harmonico e respeitoso entre os sujeitos.

Quanto as multissemioses e 4 multimodalidade dos tex-
tos, assim se explicam tais aspectos: os textos sdo cada vez
mais compostos por diferentes semioses (cores, formas, sons,
letras, etc.), e o processo de producgéo e recepg¢ao textual se da
por diferentes meios (tecnologias). A propésito, as platafor-
mas digitais de comunica¢do também fazem emergir novas
“formas” de producédo de significados, a exemplo dos signos,
icones e simbolos envolvidos no envio e recebimento de men-
sagens pelo WhatsApp?®.

Compreender e produzir textos na atualidade requer,

sem duvidas, habilidades associadas aos multiletramentos.

3 Reloginho cinza: significa que a mensagem nao foi enviada.
Uma setinha cinza: mensagem enviada, mas néo recebida pelo destinatario.
Duas setinhas cinza: mensagem enviada e entregue ao destinatario.
Duas setinhas azuis: destinatario abriu WhatsApp e pode ou nao ter lido a
sua mensagem.
Microfone cinza: mensagem foi enviada, mas ainda n&o chegou ao destina-
tario.
Microfone verde: aparece apenas para quem recebe o audio; indica que a
mensagem de voz foi recebida, mas ainda nao foi ouvida.



A BNCC da énfase tanto aos trabalhos com as tecnologias
quanto a multiplicidade semiética e aos aspectos multicultu-
rais, destacando a importéncia de acoes nessa direcéo para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias voltadas as
praticas sociais. Passamos a apresentacio da pratica de esta-

gio aplicada as turmas de 6° ano.

Lembramos que a sequéncia didatica foi elaborada para
turmas de 6° ano (alunos entre 11 e 12 anos) e aplicada em
duas escolas publicas diferentes — uma na cidade de Arvore-
zinha e outra em Tapera —, com atividades organizadas em
torno do tema “A singularidade das pessoas”. O tema foi pro-
posto considerando a idade dos alunos e com vistas a abordar
as diferencas de todas as ordens, levando ao reconhecimento
da diversidade e da necessidade de respeito mituo. Em torno
do tema, foram articuladas praticas de leitura/escuta, orali-
dade, analise linguistica/semiética e producédo textual, desen-
volvidas em 12 horas-aulas.

Das competéncias da BNCC (Brasil, 2018, p. 65) para
a area das Linguagens, a sequéncia didatica voltou-se, em
especial, as seguintes:

2. Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem
(artisticas, corporais e linguisticas) em diferentes campos
da atividade humana para continuar aprendendo, am-
pliar suas possibilidades de participagdo na vida social e

colaborar para a construgdo de uma sociedade mais justa,
democratica e inclusiva.



3. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-
-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora
e digital —, para se expressar e partilhar informacoes, ex-
periéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos
e produzir sentidos que levem ao didlogo, a resolucdo de
conflitos e a cooperacéo.

5. Desenvolver o senso estét03ico para reconhecer, fruir e
respeitar as diversas manifestacoes artisticas e culturais,
das locais &4s mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao
patrimonio cultural da humanidade, bem como partici-
par de praticas diversificadas, individuais e coletivas, da
producéo artistico-cultural, com respeito a diversidade de
saberes, identidades e culturas.

E das competéncias especificas do componente de Lingua

Portuguesa, as principais que buscamos desenvolver foram:

2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a
como forma de interag¢do nos diferentes campos de atua-
cdo da vida social e utilizando-a para ampliar suas pos-
sibilidades de participar da cultura letrada, de construir
conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com
maior autonomia e protagonismo na vida social.

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multis-
semiéticos que circulam em diferentes campos de atuacéo
e midias, com compreensio, autonomia, fluéncia e critici-
dade, de modo a se expressar e partilhar informacgoes, ex-
periéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

6. Analisar informacdes, argumentos e opinides manifes-
tados em interacgdes sociais e nos meios de comunicacéio,
posicionando-se ética e criticamente em relacdo a conted-
dos discriminatérios que ferem direitos humanos e am-
bientais.

7. Reconhecer o texto como lugar de manifestacdo e nego-
ciacdo de sentidos, valores e ideologias (Brasil, 2018, p. 87).

E importante destacar que, no planejamento de estégio,
habilidades previstas na BNCC deveriam ser explicitadas e
associadas as atividades propostas. Tal requisito se faz ne-

cessario para que os egressos do curso tenham, efetivamen-



te, conhecimento desse documento normativo e desenvolvam
praticas didatico-pedagdgicas em consonédncia com principios
e orientacdes nele propostos. E, também, um modo de asso-
ciarem os conhecimentos tedricos com as determinacées da
BNCC e fazerem a transposicdo didatica do que aprenderam
na teoria para as praticas em sala de aula.

Na primeira aula, inicialmente aconteceram as apresen-
tacdes entre alunos e professoras, as explanagdes sobre o que
seria o estagio e como funcionariam as aulas. A seguir, a am-
bientacdo da tematica “A singularidade das pessoas” foi intro-
duzida através do video intitulado Canadian Tire “Wheels™:
60. Trata-se de um video em que meninos saudaveis simulam
cadeiras de rodas para incluir um garoto paraplégico numa
brincadeira de jogo de basquete. E um video que promove a
empatia, a compreensio e o acolhimento entre os sujeitos.
Trata-se de uma pequena licdo sobre sensibilidade, aceitacédo
e inclusio.

Através da leitura/escuta do video (texto multissemi6-
tico), introduzimos o tema das diferencas, da singularida-
de e da importancia do respeito e do acolhimento do outro.
A interpretacio textual se apoiou, especialmente, na anali-
se de elementos nio verbais: trilha sonora, focos da cAmera,
expressoes faciais e corporais dos personagens, objetos que
compunham a cena, cores das cenas, etc. Buscamos, através
de questionamentos aos alunos, compreender como eles ha-
viam interpretado o video e como haviam chegado a certas
conclusodes, pedindo que indicassem elementos do texto que

lhes permitiam afirmar tal ponto de vista. Assim, a0 mesmo



tempo em que exploramos o tema das diferencas e da acei-
tacdo delas, procuramos agucgar o olhar para a percepgdo de
aspectos significantes, ajudando os alunos a aprimorar com-
peténcias de leitura de textos ndo verbais.

Apoés a discussdo sobre as respostas dadas pelos estu-
dantes — momento em que foi explorada a oralidade, solici-
tando que diferentes alunos verbalizassem suas respostas e
opinides —, a proposta foi que eles olhassem para o colega de
tras e elaborassem uma pequena apresenta¢do, num para-
grafo, relatando as caracteristicas do colega, tanto as fisicas
quanto as psicoléogicas. Apés finalizarem, os alunos leram
suas pequenas producdes para a turma.

Na aula seguinte, foi proposta a abordagem do género
textual conto. Para tanto, os alunos receberam a cépia de um
conto abordando o tema das diferencas: Ndo somos figuri-
nhas: o gato percebeu o prazer de ser gente, escrito por Clau-
dia Werneck. Com esse conto, foram realizadas atividades de
leitura/escuta, intepretacdo textual e analise linguistica, ex-
plorando, em especial, os adjetivos presentes e o sentido que
eles atribuiam ao texto. Também foram elaboradas questées
em que eles precisavam descrever seus animais de estimacio,
como acontecia no conto, em que eram descritas caracteris-
ticas do animalzinho de estimacéo da garota. E importante
ressaltar que andlise linguistica é pratica constante em sala
de aula. Ela acontece sempre que olhamos/ouvimos as respos-
tas dos alunos e apontamos elementos que podem melhorar o
sentido das formulacoes, ou observamos aspectos notacionais,
de concordancia, regéncia, grafia, enfim, aspectos que inter-

vém na construcéo de sentidos do enunciado.



Apés explorarmos algumas caracteristicas do género con-
to com os alunos, foi-lhes proposta uma atividade ladica, que
culminaria na producio de um conto: buscando fomentar a
criatividade e o trabalho conjunto, em duplas, eles deveriam
elaborar um pequeno conto utilizando um conjunto de nove
dados que continham, em cada lado, imagens aleatérias (ani-
mais, meios de transporte, utensilios domésticos, alimentos,
brinquedos, etc.). Eles deveriam jogar os nove dados, observar
em cada um deles a figura da face voltada para cima e ela-
borar um pequeno conto em que estivessem inclusos os nove
elementos. Apds sortearem os dados, os alunos receberam as
imagens impressas para que pudessem ser recortadas e cola-
das em uma folha especifica entregue a eles para a escrita do
texto. O texto foi lido pelas professoras e, depois, devolvido aos
estudantes com apontamentos em forma de bilhetes, elogiando
e/ou comentando o que podia ser melhorado na producéo. Essa
producdo deixou as criangcas um tanto “alvorocadas”, sendo
preciso intervir em varios momentos para que o texto fosse de-
senvolvido, afinal, ideias inusitadas surgiam e desencadeavam
risos e brincadeiras entre os colegas, o que, entendemos, é tam-
bém salutar, pois a escola precisa ser lugar de leveza, alegria,
aprendizados divertidos e convivéncia harmdnica.

Nas aulas seguintes, o foco recaiu sobre outro género
da tipologia narrativa: a autobiografia. O objetivo da aborda-
gem era mostrar o que é uma autobiografia e como produzi-la,
buscando explorar aspectos da personalidade de cada aluno
e dando-lhes oportunidades de falarem de si e de suas expe-

riéncias. O estudo desse género textual foi introduzido com



um pequeno texto autobiografico: Autobiografia de um meni-
no que nasceu sem dente, de Bernardo Raso. No texto, o garo-
to protagonista conta que todos ficaram muito felizes quando
ele nasceu, menos seus avéds, que o acharam feio porque nas-
ceu sem dentes! Dentre alguns detalhes, o garoto conta onde
mora, onde estuda, o que faz durante a semana, etc.

A partir da leitura do texto, oralmente, foram feitas per-
guntas de interpretagdo para que os alunos respondessem
em conjunto e, a seguir, foi-lhes dito que se tratava de uma
autobiografia, questionando sobre quais especificidades eles
percebiam no texto que o diferenciava de um conto. A seguir, o
sentido da palavra “autobiografia” foi enfatizado, em contra-
posicdo a “biografia”, perguntando quais seriam as diferen-
cas entre uma autobiografia e uma biografia. Nesse momento,
também exploramos o significado dos radicais que compdem
a palavra (auto/bio/grafia), fazendo analogia com outras que
possuem esses elementos em sua constituicdo.

Na sequéncia, a tarefa foi a produgéo, por cada um dos
alunos, de sua autobiografia. As seguintes orientacoes foram

repassadas para agucar a criatividade:

Escreva sua autobiografia. Conte como vocé é: seu nome,
sua idade, onde nasceu, quem sdo seus pais, se tem ir-
mdos ou irmds, onde mora, com quem mora. Fale também
sobre sua aparéncia (vocé é alto, baixo, moreno, loiro...),
seus medos, desejos, sonhos. Descreva o que mais gosta de
fazer e o que menos gosta. Qual a sua matéria preferida
na escola, se tem um jogo/esporte favorito. Um fato inte-
ressante sobre vocé e sobre o que imagina para seu futuro.
O texto deve ter entre 15 e 25 linhas e deve ser entregue.



O texto foi produzido em aula, para que pudéssemos au-
xiliar os alunos na organizagdo das informagdes em paragra-
fos e nos aspectos notacionais e gramaticais. Apés, a produ-
cao foi recolhida para releitura, sendo devolvida aos alunos
na aula seguinte com bilhetinhos orientadores de como o tex-
to poderia ser melhorado. Essa devolutiva foi acompanhada
de uma proposta: realizar uma exposicdo de autobiografias
acompanhadas de autorretratos. A proposta foi bem aceita
pelos alunos, que se mostraram entusiasmados com a possibi-
lidade de realizarem uma exposi¢édo sobre si mesmos.

A atividade de producdo de autorretratos tinha dois ob-
jetivos principais: a) relacionar autobiografia e autorretrato,
promovendo o autoconhecimento e a possibilidade de expres-
sar sentimentos através da arte, em linguagem néo verbal; b)
construir conhecimentos sobre leitura/producéo de textos nédo
verbais, sobre elementos significantes e como eles produzem
sentidos. Para tanto, foram utilizados autorretratos da famo-
sa artista mexicana Frida Kahlo. Através de slides, foi expli-
cado aos alunos sobre a artista e um pouco de sua trajetéria
de vida; apés, foram projetados autorretratos pintados por ela.
Durante a projecdo, as professoras iam conduzindo o olhar
dos alunos através de perguntas feitas a eles: que elementos
havia no autorretrato e que sentido eles produziam; como era
a expressao facial/corporal da artista na pintura; que cores se
sobressaiam e que sensacoes tais cores produziam; etc. Assim,
foi explorada a andlise semiética, observando-se elementos
do texto, contrastes entre cores claras e escuras, quentes e
frias, e os sentidos produzidos por elas, como tristeza/serieda-

de/melancolia ou alegria/leveza/vibracéio.



Na sequéncia, os alunos passaram a criar seus autorre-
tratos, usando materiais trazidos para a sala de aula (folhas
sulfite, tinta guache, pincéis e lapis de cor). Eles poderiam in-
serir no texto elementos que lhes fossem significativos, como
imagens de bichos de estimacéo, roupas preferidas, um objeto
de que gostassem muito, enfim, algo que estivesse associado a
eles. A producio dos autorretratos foi surpreendente. Mesmo
aqueles que diziam “néo serem bons em desenho” elaboraram
o texto visual para apresentarem junto ao verbal. A propésito,
um dos aspectos que chamou atencéo foi que varios alunos
escolheram retratar um animal de estimacio ou um objeto
de que gostavam junto a sua imagem. Isso despertou a curio-
sidade dos colegas, que queriam saber por que tal objeto era
tao significativo a ponto de ser retratado, buscando conhecer
mais sobre o outro.

Ao final da atividade, eles uniram, lado a lado, auto-
biografia e autorretrato para criarem a exposi¢cdo. Optaram
por realizar a exposicdo na prépria sala de aula — talvez para
manterem reservadas as suas singularidades. A Figura 1

ilustra como foram as exposi¢des produzidas pelos alunos.

atos

-
Fonte: arquivo pessoal.



O periodo do estagio deixou muitos ensinamentos. Para
comecar, foi preciso conhecer a BNCC, relacionar teorias com
praticas de ensino, buscar metodologias e atividades atra-
tivas e adequadas a idade e ao ano escolar dos estudantes.
Depois, foi preciso adaptar a proposta as infraestruturas das
escolas e as realidades dos estudantes, pois eram duas situa-
coes bem diferentes, que exigiram mudancas e adaptagoes em
partes do planejamento para que fosse possivel desenvolver
as habilidades e competéncias elencadas como prioritarias
para a sequéncia didatica. Afinal, nem sempre o planejado é
realizavel, e isso também foi um dos grandes ensinamentos
do estagio.

Em especial, precisamos destacar o quio significativo foi
desenvolver a proposta em torno do tema “A singularidade
das pessoas”. Por meio das atividades de leitura, oralidade e
producio textual, descobrimos muito sobre os alunos, e eles,
sobre os colegas e sobre si mesmos. Muitas surpresas nos fo-
ram reveladas nos textos ou ao pé do ouvido nos momentos
de produgédo. Algumas tao inusitadas que precisamos pensar
sobre o que dizer e como agir. Revelacoes alegres, divertidas,
tristes, preocupantes... que nos mostraram a percepc¢éo das
criancas acerca do professor: alguém préximo, amigo e, acima
de tudo, confidvel. Isso nos atribui uma incumbéncia maior do
que simplesmente a preparacdo de aulas de lingua materna
e literatura, precisamos compreender e ajudar, resgatar es-

perancas, semear sonhos, mostrar caminhos, acolher sujeitos.



Sim, trabalhamos varias habilidades e competéncias,
propusemos atividades contemplando os quatro eixos pre-
vistos para as praticas de linguagem na BNCC, exploramos
producio/recepcdo de textos verbais e multissemiéticos, ana-
lisamos efeitos de sentido, abordamos aspectos atinentes a
diversidade e a identidade que nos constituem como sujeitos
e proporcionamos o uso da linguagem enquanto forma de ex-
pressdo e interagcdo. Mas, acima de tudo, pudemos experien-
ciar o que é ser professor, entendendo a importéancia do nosso
papel na vida dos estudantes e o quanto podemos contribuir
para que eles se tornem sujeitos mais respeitosos, mais feli-
zes, mais compreensivos e protagonistas do mundo em que

desejam viver.
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Introducao

estagio supervisionado é um dos passos mais impor-

tantes dos estudantes matriculados em licenciaturas.

E o componente curricular no qual a universidade

encontra a escola em uma via de méo dupla de aprendizagens

compartilhadas, seja na formacgéo inicial de novos docentes,

seja na formacfo continuada daqueles docentes ja em atua-
cdo envolvidos.

No segundo semestre do ano de 2022, foi estabelecida

uma parceria entre a Universidade de Passo Fundo (UPF) e

a Secretaria de Educacdo do municipio de Nova Prata, para



a realizacdo de um estagio de lingua inglesa com duracio de
12 periodos em uma escola da rede municipal. A aplicac¢éo das
aulas é componente obrigatério da disciplina de Estagio Su-
pervisionado de Lingua Inglesa II, a qual faz parte da grade
curricular do Curso de Letras — Portugués e Inglés da UPF.
Neste caso, a estagiaria confeccionou uma sequéncia didatica
e a aplicou em uma turma de 6° ano do ensino fundamental
da Escola Municipal de Ensino Fundamental Prefeito Nagib
Stella Elias. Com base nisso, nosso objetivo neste trabalho
é relatar a experiéncia de construcio e aplicacdo de uma se-
quéncia didatica para o ensino de inglés, descrevendo a rela-
cdo estabelecida entre universidade e escola e toda a consti-
tuicdo de uma comunidade de pratica para a formacdo de um
novo docente.

Consoante a isso, organizamos esta reflexdo da seguinte
forma: pontuamos o papel do estagio supervisionado na for-
macdo inicial dos professores, destacando a importancia das
comunidades de pratica; apresentamos o conceito de sequén-
cia didatica no ensino de lingua inglesa; relatamos a expe-
riéncia na disciplina Estagio Supervisionado de Lingua In-
glesa II, desde o planejamento das aulas até a pratica; e, nas
consideracoes finais, concluimos sintetizando o que discorre-
mos nas sec¢des anteriores e explicitamos alguns aspectos que

julgamos importantes a partir do que propomos.



A formacéo inicial do professor é o alicerce para a sua
caminhada. As primeiras experiéncias deixam marcas pro-
fundas no ser em formacdo. E nesse momento que muitas
concepgdes sdo pensadas, repensadas e adaptadas para as
multiplas situacdoes que o formando podera encontrar nas
instituicdes de ensino que integrara. A trajetéria de aprender
a ser professor é pautada na leitura de teorias e no conheci-
mento de documentos oficiais que norteiam o fazer docente. E
especialmente nas disciplinas de estagio supervisionado que
os documentos norteadores sido analisados e debatidos, bem
como a ponte entre a teoria e a pratica é construida. E nes-
se momento do curso que os estudos se voltam efetivamente
para a escola. E hora de organizar projetos e sequéncias dida-
ticas e pensar na documentacgfo que sera necessaria para que
a parceria entre universidade e escola se efetive.

Segundo Batista (2021, p. 3), “os estagios supervisiona-
dos séo condicdo sine qua non para levar a bom termo a im-
plementacéio de bem-sucedidas licenciaturas”. E nessa etapa
que o professor em formacéo toma corpo enquanto profissio-
nal da educacdo. E um passo formador com caracteristicas
criticas e experimentais que se atravessam. Ainda segundo
Batista (2021, p. 6), podemos caracterizar essa etapa como

critica, pois “desnaturaliza as teorias pedagdgicas e procura



saber de onde elas vieram e a servigo de quais relacoes de
poder e saber elas se estabeleceram”, e como experimental, a
medida que se promove “o exercicio de criacdo de praticas pe-
dagégicas semelhantes a obras de arte, singulares e dotadas
de ineditismo e transgressao”.

Com base em Colombo e Balldo (2014, p. 172), em seu
movimento de andlise em torno da historicidade do termo
“estagio”, podemos perceber que o termo sofreu mudancas ao
longo do tempo, mas, desde seu nascimento, no latim, o referi-
do termo “sempre esteve vinculado a aprendizagem posta em
pratica num adequado local sob supervisdo”. Assim, ao falar
do estdgio como um ponto de conexédo entre teoria e pratica,
portanto, interpretamos como importante apresentar o caso
especifico do qual trata este texto. O planejamento das aulas
aqui referidas foi baseado em concepcgdes tedricas analisadas
e debatidas durante o Curso de Letras. Nessa situacéo, to-
mou-se, principalmente, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004,
p. 96), que nos trazem o conceito de sequéncia didatica como:
“conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”.

Os autores acreditam também que:

E possivel se ensinar a escrever textos e a exprimir-se oral-
mente em situagdes publicas escolares e extraescolares.
Uma proposta como esta tem sentido quando se inscreve
num ambiente escolar no qual multiplas ocasides de escrita
e de fala sdo oferecidas aos alunos, sem que cada produgdo
se transforme, necessariamente, num objeto de ensino sis-
tematico (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 95).

O ensino focado em géneros textuais, ou seja, “textos

com caracteristicas semelhantes”, tem como objetivo “ajudar



0 aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-
-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequa-
da numa dada situacdo de comunicacdo” (Dolz; Noverraz;
Schneuwly, 2004, p. 97). Dessa forma, a estagiaria explorou o
género textual anuncio publicitario de venda de iméveis, para
que os estudantes pudessem compreender a utilizagdo desse
género, como ele é estruturado e de que maneira deve ser pro-
duzido a fim de que possa ser compreendido pelo interlocutor.

Este é um exemplo de relacéo entre a teoria e a pratica:
a partir da concepcdo dos autores, foi pensada uma sequén-
cia didatica que fosse ao encontro do proposto pela regente
da turma. Quando um estagiario faz seus primeiros contatos
com o professor regente, recebe um contetdo a ser trabalhado
durante o estdgio. De maneira geral, como é possivel perceber
perante as interacdes vivenciadas nas disciplinas de estagio
até o momento, esse contetdo aponta para um tempo verbal
ou um campo lexical e, dessa forma, gera um questionamen-
to dentro da comunidade de pratica envolvida na preparacgédo
das aulas: como diminuir a abstracdo do contetddo recebido,
aproximando-o da realidade da turma e trabalhando-o com
autenticidade? Com base nesse questionamento, as aulas da
sequéncia didatica foram pensadas e debatidas no coletivo e,
entdo, colocadas no papel pela estagiaria envolvida na escrita
deste texto.

Em consonéncia com o exposto, se tomarmos Gimenez
e Cristévao (2004, p. 93), destacamos que é desta forma que
as experiéncias significativas de estdgio se concretizam: em

“comunidades de pratica que unam os futuros e os atuais pro-



fessores, mediados pelos formadores”. O estagio supervisio-
nado é, portanto, o momento de criacdo de uma ponte entre
a universidade e a escola, através da qual transitardo novas
ideias e possibilidades, como, neste caso, a concepcdo de se-
quéncia didatica e o ensino pautado em géneros textuais. E
nessa perspectiva que tomamos o conceito de comunidade de
pratica a ser analisado a seguir como norteador do processo
de constitui¢do de um novo docente e protagonista de mudan-

cas positivas na educacéo.

Em se tratando de educacdo, sabemos que as parcerias
estabelecidas em diversas instincias agregam oportunidades
mais abrangentes aos processos de ensino e aprendizagem.
Pensar projetos em conjunto é enriquecedor para todas as
areas e para todos os envolvidos. No que se refere a expe-
riéncias de estagio, especialmente, firmar parcerias sélidas
de didlogo e troca de experiéncias se torna uma necessida-
de. Por esse motivo, trazemos a concepc¢io de comunidade de
pratica como basilar para o desenrolar do processo que aqui
se relata: a confeccdo de sequéncias didaticas para o ensino
de inglés pautado em géneros textuais. Assim, com base nos
termos propostos por Etienne Wenger (1998, p. 45) em sua
teoria em torno das comunidades de pratica, este estudo toma
essa concepcdo como “um tipo de comunidade criada ao longo
do tempo por uma busca sustentada de um empreendimento

compartilhado”.



Além de trabalhar em conjunto com o professor orienta-
dor e o regente de turma, no decorrer da disciplina de estégio,
os professores em formacdo compartilham os sucessos e as
dificuldades de seus empreendimentos pedagégicos com todo
0 grupo, que, dessa forma, constréi conhecimentos coletivos
em torno do “ensinar”. Em consonincia com Wenger, Batista
(2021, p. 11) ressalta que,

[...] em tal ambiente a socializacdo de atitudes e procedi-
mentos néo se reduz a transmissdo, mas carrega a opor-
tunidade de construir novos saberes, a partir da troca de
ideias entre seus membros. No seio de uma comunidade
de pratica, identidades sdo empreendidas e redefinidas,
de modo que a constituicdo dos sujeitos se faz nessa rede
de mitua aprendizagem.

A disciplina de Estagio Supervisionado de Lingua In-
glesa II constituiu o ambiente no qual o compartilhamento
da confeccdo das sequéncias didaticas contribuiu para aper-
feicoar experiéncias em contextos de ensinar e aprender. A
partir das orientagdes do docente da disciplina e do professor
regente da escola bdsica, assim como da troca com os outros
professores aprendizes, o estagidrio elabora seu planejamen-
to. Segundo Batista (2021, p. 11), “num contexto de interagdo
continua, todos ensinam e aprendem em algum momento”. E
com base nas trocas da disciplina que os empreendimentos
pedagdgicos, individuais em suas concepgoes, desenvolvem-se
como coletivos, pois, em uma comunidade de pratica, “as pes-
soas sdo ligadas umas as outras pelo envolvimento concreto
em atividades ou praticas comuns, engajadas mutuamente
num empreendimento coletivo, orientadas por um senso de

propésito comum” (Rodrigues; Silva; Miskulin, 2017, p. 220).



Nesse contexto, é por meio da experiéncia de estagio que
o0 estagidrio se constitui enquanto profissional. A comunidade
de pratica se envolve em trés tipos de atividades: “ensino dos
contetidos disciplinares na escola, formacéo inicial do aluno-
-professor e formacéo continuada do professor regente e pro-
fessor supervisor” (Gimenez; Cristévao, 2004, p. 93).

Da mesma forma, cabe ressaltar outro componente de
extrema importancia dessa comunidade: os estudantes. E
pensando neles que tudo se organiza, com base no nivel que
se encontram, nos seus gostos e nos contetdos que precisam
aprender. E é através deles que a avaliacdo do que foi plane-
jado acontece. Por meio da execuc¢do das atividades propos-
tas para a sequéncia didatica, reflexées sdo engendradas: o
planejamento teve sucesso? Os estudantes compreenderam a
estrutura e a funcdo do género estruturante trabalhado? O
planejamento precisa ser repensado? Assim, todo o processo
de estagio e o seu poder integrador, segundo Gimenez e Cris-
tévao (2004), tém como objetivos a aprendizagem do aluno e,
através dela, a melhoria do ensino basico.

Contudo, para além dos estudantes, que sdo o centro
das praticas de estagio, ainda destacamos a comunidade es-
colar como um todo: dire¢éo, professores e funcionarios, todos
participam de alguma maneira da formacédo do estagidrio e
se inspiram pelas novas formas de fazer docente trazidas da
universidade. O ambiente da escola permite isso, porque abre
um leque de contatos e experiéncias. Mesmo que breves, as
interacoes na sala dos professores, nos corredores e nos am-
bientes do educandario trazem aprendizados ao docente em

formacéo e a comunidade em geral.



Com base no exposto neste embasamento teérico, a par-
tir deste ponto, em nosso empreendimento conjunto de escrita,
trazemos os relatos da experiéncia do Estagio Supervisionado
em Lingua Inglesa II do Curso de Letras da UPF escritos por
trés participantes da comunidade de pratica constituida: a
estagiaria, a orientadora, professora regente da disciplina de
estagio, e a professora regente da turma na qual a sequéncia

didatica planejada foi aplicada na escola basica.

Chegada a etapa do estagio supervisionado em lingua
inglesa, surgem as insegurancas carateristicas desse momen-
to tdo importante da formacdo e alguns questionamentos,
tais como: como trabalhar o contetido de forma conectada a
realidade dos estudantes? Como fugir das amarras do ensino
tradicional que se experiencia na escola? Como conectar os
estudantes a tematica abordada de maneira que gostem das
aulas? S&o inimeras as questdes que normalmente inundam
o caminho dos primeiros passos da confeccdo de uma sequén-
cia didatica. Com a estagiaria Gabriela, nio foi diferente. Ela
remonta seu primeiro contato com a regente da turma, a pro-
fessora Dilva, coautora deste texto, lembrando o momento em
que recebeu o contetido a ser trabalhado durante o estagio e,

da mesma forma, os esclarecimentos da professora Jancileidi,



que também colabora com esta escrita, nos primeiros encon-
tros da disciplina.

A organizacéo inicial do estdgio foi bastante desafiado-
ra, pois envolveu a parte da documentacio necessaria para
o0 inicio da parceria entre a universidade e a escola. Primei-
ramente, foi preciso levar a “Carta de Apresentacio” para a
equipe da Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de
Nova Prata, responsavel pelas escolas e, consequentemente,
pelos estagios, para que a estagidria pudesse verificar a pos-
sibilidade de desenvolver o seu estagio de lingua inglesa de
12 periodos em uma escola da rede municipal. Foi autorizado!
Entao, foi a vez de ir a Escola Municipal de Ensino Funda-
mental Prefeito Nagib Stella Elias para conversar com a di-
recdo e a professora titular das turmas, a fim de requisitar a
disponibilizacdo de uma turma. Sim, deu certo. Uma turma
de 6° ano, a turma 62, estava a disposicdo; entéo, foi possivel
preencher o “termo de compromisso”, um contrato para que a
parceria entre estagiaria, universidade e escola fosse firmada.

Com isso, chegou a hora de elaborar o projeto de estagio
e a sequéncia didatica. A professora regente da turma sugeriu
que fossem trabalhados os contetdos: partes da casa e tempo
verbal Presente Simples. Como referido no tépico anterior, o
auxilio da professora e dos colegas da disciplina de estagio foi
essencial nesse momento, assim como retomar tudo que foi es-
tudado nas disciplinas teéricas do curso. Os textos estudados,
a concepcdo de sequéncia didatica referida anteriormente, os
exemplos de atividades e a busca coletiva por um género tex-

tual relevante contribuiram na elaboracio do planejamento.



Ao pensar na elaboragdo das aulas, além das reflexdes
coletivas da disciplina, surge o papel fundamental exercido
pelo orientador. Com base nas informacdes que o estagia-
rio traz da escola ap6s visita inicial e suas expectativas, o
orientador é quem trabalha mais préximo na confec¢do das
atividades, aconselhando e ajudando a pensar em cada deta-
Ihe. A estagiaria relata os momentos de construcdo conjunta,
orientanda e orientadora, buscando por estratégias de ensino,
materiais para abordar os contetdos e, também, maneiras de
conduzir a aplicacdo das aulas para que o proposto em cada
planejamento pudesse ser executado como objetivado.

As orientacdes aconteceram semanalmente por meio
de um documento compartilhado no Google Docs e, também,
oralmente na sala de aula ou por meio de videochamadas. Es-
sas trocas possibilitaram o enriquecimento da sequéncia di-
datica, pois as vivéncias anteriores da orientadora enquanto
professora do ensino basico contribuiram muito para pensar
se, de fato, determinada atividade era apropriada para a ida-
de e o contexto em questdo ou se, talvez, deveria ser revista.
Nesse sentido, o papel do orientador na comunidade de pra-
tica é primordial para que os estagiarios tenham seguranca

o Processo.

Em etapa anterior a aplicacdo da sequéncia didatica, a
estagiaria assistiu a periodos de aula da professora titular da
turma, para conhecer os estudantes e a rotina ja estabelecida.

Ela foi muito bem recebida e a visita a escola para conhecer



a turma foi uma experiéncia importante antes de ingressar
na aplicac¢do do planejamento. Como isso ocorreu bem no ini-
cio das aulas de estdgio, com a observacio, conforme solici-
tado pela disciplina, a graduanda aplicou questionarios de
sondagem que ajudaram a pensar nas atividades que seriam
propostas. Foi a partir dos questionarios que se descobriu ha
quanto tempo cada estudante tinha contato com a lingua in-
glesa, quais dificuldades eles tinham, qual o nivel de conhe-
cimento da lingua, entre outros pontos que contribuiram na
elaboracdo das aulas. Conhecer as estratégias da professora
titular da turma também foi de extrema valia. Ainda, trocar
ideias, tirar dividas, auxiliar na utilizacdo dos recursos tec-
nolégicos oferecidos pela escola, tudo isso merece destaque na
comunidade de pratica que se estabeleceu e no desenvolvi-
mento do estagio.

Para elaborar o planejamento de sequéncia didatica,
Gabriela buscou se envolver com o tema que estava sendo
trabalhado na escola como um todo. Ela observou que o Pro-
jeto Politico-Pedagégico anual se intitulava “Vamos construir
uma casa?”, tema que ia ao encontro da proposta de conteu-
dos para elaboracéo do seu planejamento. A partir disso, a es-
tagiaria checou o livro didatico utilizado pela turma. O nome
da unidade com os conteddos solicitados para serem abor-
dados era There’s no place like home'. Esse titulo agradou a
estagiaria e foi tomado como tematica para a sequéncia dida-
tica. Dessa forma, em consonincia com 0s primeiros passos

relatados, chegou o momento de buscar por géneros textuais

' “N&o ha lugar como o lar”, tradugéo nossa.



que fizessem parte do contexto no qual o vocabulario a ser
ensinado/aprendido circula. A busca empreendida, no coleti-
vo e, também, individualmente, resultou em videos, histérias
literarias e jogos, que ajudaram a dialogar com os estudantes
sobre esse tema e, a partir dele, apresentar os contetidos pro-
postos.

O planejamento foi embasado, principalmente, nos es-
tudos de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 96), que defi-
nem as sequéncias didaticas como um “conjunto de ativida-
des escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno
de um género textual oral ou escrito”. Conforme os autores
destacam, o ensino focado em um género textual tem como
objetivo “ajudar o aluno a dominar melhor um género de tex-
to, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira
mais adequada numa dada situacdo de comunicac¢io” (Dolz;
Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 97).

Dessa forma, depois de momentos de reflexdes coletivas
em torno das possibilidades de géneros textuais dos contextos
reais nos quais o conteddo a ser trabalhado circula, decidiu-se
por explorar o género textual antncio publicitario de venda
de imoéveis. O objetivo central do trabalho, assim, deixa de
ser apresentar o vocabuldrio sugerido, as partes da casa, pas-
sando a ser: proporcionar momentos para que os estudantes
possam compreender o género textual e suas fungbes, como
ele é estruturado e de que maneira deve ser produzido a fim
de que possa ser compreendido pelo interlocutor.

Ao estruturar uma sequéncia didatica, Dolz, Noverraz

e Schneuwly (2004) sugerem, inicialmente, apresentar a si-



tuacdo de forma a conectar os estudantes com a tematica e
situa-los quanto aos objetivos propostos. Esse movimento se
deu por meio da apresentacdo do episédio 20 da temporada
3 da série de animacdo Mr. Bean. O episédio, intitulado For
sale, apresenta uma tentativa de venda da casa da persona-
gem Ms. Wicket e, dessa forma, faz circular o vocabuléario e o
género textual em questéo.

A estrutura base de uma sequéncia didatica propde, en-
tdo, uma producio inicial do género estruturante, na qual “os
alunos tentam elaborar um primeiro texto oral ou escrito e,
assim, revelam para si mesmos e para o professor as represen-
tacoes que tém desta atividade” (Dolz; Noverraz; Schneuwly,
2004, p. 100). Na presente experiéncia, como producio inicial,
foi proposta a elaborag¢do de um antncio de venda da casa da
Ms. Wicket, do episédio de Mr. Bean abordado na aula. Com
base nessa producéo, foram estabelecidos os seguintes objeti-
vos gerais para a sequéncia didatica: ler antuncios publicita-
rios auténticos de venda e aluguel de iméveis; compreender a
estrutura de um antncio publicitario; aprender vocabulario
necessdario para a escrita de um anuncio; e escrever anuncios
publicitarios de iméveis em lingua inglesa. No decorrer da se-
quéncia didatica, esses objetivos foram guiando a escolha de
textos, recursos e atividades. Destacamos, a fim de demons-
trar a autenticidade dos recursos, visitas a paginas de imobi-
liarias de outros paises, fours virtuais das casas anunciadas,
utilizacdo do Google Earth para situar a localizacéo da casa

de acordo com pais, cidade, bairro e rua.



Ao final da sequéncia didatica, é chegado o momento de
“investir as aprendizagens” e realizar uma “avaliagéo de tipo
somativo” (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 106). O proce-
dimento das sequéncias didaticas sugere uma producio final
na qual os estudantes colocam em pratica os aprendizados
vivenciados no decorrer do processo. No planejamento aqui
referido, a producdo final realizada foi a de um anuncio de
venda da casa do Mr. Stretch. O personagem, proveniente do
livro Mr. Stretch’s House?, foi conhecido pelos alunos no decor-
rer da sequéncia didatica a partir da leitura da histéria pela
estagiaria.

Ao final da aplicacéo da sequéncia didatica, de posse das
producdes inicial e final, é possivel que o estagiario compare
os desempenhos dos estudantes e reflita sobre os sucessos e
insucessos do planejamento. Esse movimento também é em-
preendido no coletivo, quando os dados sdo levados para as
aulas da disciplina de estdgio e tomados para reflexao da co-
munidade de pratica. Sobre este caso especifico, a estagiaria
observou que muitos dos estudantes atingiram os objetivos
estabelecidos no inicio das aulas. Dos 21 alunos envolvidos,
17 realizaram a atividade final com sucesso, sendo possivel
perceber os avancos ocorridos e identificar quais estudantes
nédo chegaram ao que se esperava.

Observando os resultados da avaliacdo somativa, ao
comparar a producéo final com a producéo inicial, a estagiaria
percebeu que a maioria dos estudantes evoluiu, demonstran-

do enriquecimento de vocabulario e de uso da lingua inglesa

2 Disponivel em: https://www.eslkidstuff.com/members-area/esl-readers/mr-
-stretchs-house/mr-stretchs-house-sheets-Level1-dwk.pdf.


https://www.eslkidstuff.com/members-area/esl-readers/mr-stretchs-house/mr-stretchs-house-sheets-Level1-dwk.pdf
https://www.eslkidstuff.com/members-area/esl-readers/mr-stretchs-house/mr-stretchs-house-sheets-Level1-dwk.pdf

no género estruturante. Houve também os estudantes que
mantiveram o nivel linguistico e de conhecimento do género,
0s quais ja apresentavam bom dominio do proposto desde o
inicio. Vale relatar, também, que as reflexdes sobre o desem-
penho comparado dos estudantes demonstraram que quatro
deles, apesar do percurso percorrido na sequéncia didatica,
por motivos diversos, ndo apresentaram grandes avangos em

suas produgoes.

Diante dos resultados da aplicacdo da sequéncia didati-
ca, a estagiaria apresentou para a comunidade de pratica al-
gumas reflexdes sobre os aprendizados que ficaram. Um deles
foi a importancia de adaptacdo do planejamento a turma em
questdo. A estagidria destacou que, quando pensou no projeto,
tinha um cenario na cabeca, visualizava uma turma que se
encaixaria perfeitamente no que iria propor. Quando conhe-
ceu e conviveu com a turma, percebeu que algumas coisas
deveriam ser diferentes.

Uma das propostas que alterou foi a producéo final.
No projeto, imaginava que os estudantes iriam escrever um
anuncio de venda de sua prépria casa, do local onde moram.
Ao trocar experiéncias com a turma e refletir a respeito das
interacoes com a professora orientadora e os colegas da disci-
plina de estagio, mudou de ideia. Talvez todos fossem ter boas
condicoes de vida, mas talvez ndo. De repente, por descuido,
poderia constranger algum estudante. Entdo, com base na re-

flex&o coletiva, mudou a proposta e solicitou a escrita de um



anuncio da casa do personagem Mr. Stretch, conforme expli-
citado anteriormente.

Outro ponto de destaque no aprendizado da docéncia
que gostariamos de ressaltar resultou da conversa entre a
orientadora e a estagidria ap6s a visita in loco. Esse proce-
dimento realiza-se através da visita da orientadora a escola
e da observacdo de uma aula do estagio. Na oportunidade,
observou-se que a turma de aplicag¢do do estagio era bastante
participativa, sempre disposta a realizar as atividades pro-
postas, mas também era agitada, de modo que conseguir a
atencdo de todos era um desafio. Com base nas observacoes
e dicas da orientadora, Gabriela conseguiu melhorar em va-
rios aspectos o gerenciamento da aula. Fez combinados com a
turma e estabeleceu comportamentos aceitaveis e desejaveis
para os encontros e os seguiu no restante do estagio.

Essas experiéncias nos levam a ressaltar o quanto o
campo de estagio é relevante ao se pensar no planejamento.
As observacdes e sondagens da turma trazem informacoes es-
senciais para guiar o planejamento e a postura do estagiario
diante dos alunos. Destacamos, também, o valor da dindmica
da visita in loco, que pode trazer contribuicdes indispensaveis
para a atuacio docente do estagidrio.

Outro item que merece destaque ao se discorrer sobre
a aprendizagem da docéncia remete as memorias de aula.
Com base no exposto por Beninca (2002), a disciplina de es-
tagio supervisionado motiva a escrita de memdrias como um
momento reflexivo, a fim de avaliar e reinventar a proépria

pratica. Ao escrever, registram-se detalhes que, com o tempo,



podem ser esquecidos, através das memoérias de aula, é possi-
vel analisar o processo e reviver o que foi experienciado nesse
periodo tdo importante da formacdo. Além disso, no decorrer
da disciplina, algumas memorias foram partilhadas na comu-
nidade de pratica e os nés pedagogicos® que nelas puderam
ser observados, debatidos no coletivo, proporcionaram a todos

valiosos momentos de aprendizagem da docéncia.

Ao findar este relato, destacamos como “o saber e o fazer
se complementam, embora sejam agdes que possam ser an-
tagbnicas conceitualmente. Esta complementaridade eviden-
cia a importancia do estdagio” (Colombo; Ballao, 2014, p. 172).
Neste trabalho, objetivamos descrever a relacdo estabelecida
entre saber e fazer, entre teoria e pratica, entre universidade
e escola, entre estagiarios e docentes, vendo a disciplina de
Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa II como a consti-
tuicdo de uma comunidade de pratica para formar um novo
docente.

O planejamento de sequéncias didaticas para o ensino
de inglés é o desafio dos estagidrios que chegam nesse com-
ponente curricular do Curso de Letras. Os empreendimentos
individuais de cada estagiario se beneficiam da reflexéo cole-
tiva dentro da comunidade de pratica que se forma por meio
das parcerias estabelecidas. A disciplina de estagio proporcio-

na aos estagiarios um ambiente de trocas e reflexdes, no qual

3 Concepgao baseada em Beninca (2002).



a turma compartilha a busca por géneros textuais, por textos
auténticos e por recursos em geral, bem como a anélise da
realidade encontrada no campo de estdgio.

Em se tratando especificamente do ensino de inglés
como lingua adicional nas escolas brasileiras, o trabalho pau-
tado em géneros textuais e, da mesma forma, as sequéncias
didaticas, nosso objeto de estudo neste texto, agregam uma
maior significacdo ao trabalho desenvolvido com os estudan-
tes. O planejamento de aulas do estdagio tem como preocupa-
cdo central fazer circular as teorias estudadas durante o cur-
so, podendo atualizar os procedimentos adotados na escola e
proporcionar um ambiente de formacdo compartilhada, seja

ela inicial ou continuada, em prol de melhorias na educacéo.
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Experiéncia de estagio
curricular de lingua portuguesa
em espacos nao escolares

Patricia da Silva Valério | Jaciara Fernandes dos Santos |
Apoliana da Rosa Lorencon

Introducao

artindo da concepcéo da lingua/linguagem como con-
creta e viva, isto é, como discurso, pretendemos des-
crever uma experiéncia inovadora na disciplina de
Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa e Literatura
do Curso de Letras da Universidade de Passo Fundo (UPF).
Sabemos que a formacgédo de professores, de acordo com
o inciso II do artigo 7° da Resolugcdo CNE/CP n. 2, de 20 de
dezembro de 2019 (Brasil, 2019), pressupde:

[...] um conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes, que estdo inerentemente alicer¢cados na pratica,
a qual precisa ir muito além do momento de estdgio obri-
gatorio, devendo estar presente, desde o inicio do curso,
tanto nos contetidos educacionais e pedagégicos quanto
nos especificos da drea do conhecimento a ser ministrado.



A pratica que descrevemos neste capitulo ocorreu duran-
te o estdgio obrigatério, mas esteve em didlogo com outras
experiéncias, como a de pesquisa e a de extensdo, conforme
explicamos adiante, e atingiu, em razio disso, estudantes do
curso que se encontram em diferentes etapas de formacao.

Acompanhamos, na atuacdo docente ha aproximada-
mente duas décadas na orientacdo/supervisédo de disciplinas
relacionadas a pratica e estagio de lingua e literatura, o mo-
mento de os académicos se inserirem nas escolas sob super-
visdo de um docente que ira avalid-los, ocasido acompanhada
de expectativa e aflicdo dos que vivem essa experiéncia pela
primeira vez; acomodacéo e tranquilidade dos que ja exercem
a docéncia; e ansiedade ou atencdo das pessoas que ocupam os
espacos, em geral escolares, que recebem os estudantes. Uma
constatacdo é comum, independentemente do lugar onde os
académicos irdo realizar os estagios: a expectativa de que “a
universidade” possa trazer algo novo.

Esse foi 0 mote da experiéncia que nos propusemos a
realizar em periodo de estagio curricular obrigatério pés-pan-
démico: desenvolver uma proposta inovadora que, atendendo
a legislacdo pertinente, pudesse transformar o momento do
estdgio em uma oportunidade de crescimento e de aprendiza-
gem para todos os envolvidos, estudantes, instituicéo escolar

ou educacional e, também, para nés, professora e estagiarias.



Antes de apresentarmos a proposta desenvolvida, pre-
cisamos situar o Curso de Letras no cendrio das praticas de
ensino e estagio da dltima década. Em 2010, quando a UPF
aderiu ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacédo a
Docéncia (Pibid), o Curso de Letras participou ativamente
da proposta. Naquele ano, a possibilidade de estreitar lagos
com as escolas de educacdo basica, através da imersédo dos
académicos nas escolas desde o inicio do curso, e ainda com
o incentivo de uma bolsa de estudos, era, além de novidade,
um atrativo importante para a permanéncia dos estudantes
na universidade. O desenvolvimento de atividades didatico-
-pedagégicas sob orientacdo de um docente do curso e de um
professor da escola de educacéo basica permitiu a mais de
duzentos estudantes a vivéncia no espacgo escolar para além
do momento dos estagios curriculares obrigatoérios e trouxe
muitos beneficios para a formacgéo inicial e continuada atra-
vés da parceria entre escola x universidade.

A partir de 2015, com os movimentos politicos que afeta-
ram a educacdo em todos os niveis, esse importante programa
de fomento a formacao docente foi gradativa e profundamente
modificado, tanto na proposta pedagégica quanto na forma de
execucdo, de modo que chegamos a 2023 com pouco mais de
dez estudantes de Letras vinculados ao Pibid. Os tltimos edi-
tais, em que pese a reducdo na oferta de bolsas, tém nos desa-
fiado ainda mais, pois os projetos submetidos e aprovados séo

interdisciplinares. Alguns beneficios e outras perdas merece-



riam ser destacados em razdo dessas mudancas, no entanto,
ndo é a descri¢do dos impactos desta politica de incentivo a
docéncia o objetivo deste capitulo, assunto que foi tema de
outras publicagdes (Darroz; Betencourt; Valério, 2018).

Em 2017, um novo edital de fomento a docéncia foi re-
cebido pelo curso com um pouco de desconfianca, em razéo
do cenario econdémico-social de instabilidade no pais. As
exigéncias das clausulas do edital da residéncia pedagégica
ndo possibilitaram, na época, nossa insercdo, de modo que
somente em 2022 o curso aderiu a esse novo programa, com
a implantacdo de um projeto que possibilitou o ingresso de
15 estudantes vinculados a segunda metade do curso. Essa
experiéncia de quase 12 meses ja produz evidéncias do acerto
da decisdo e tem sido registrada em momentos importantes
na integracdo! com a disciplina curricular de estagio super-
visionado no curso. O certo é que as experiéncias do Pibid e,
mais recentemente, do Programa de Residéncia Pedagégica
tém sido importantes para (re)pensar a iniciacdo a docéncia
no d&mbito do curso.

A atuacgdo docente nas praticas dos estéagios curriculares
nos permitiu acompanhar mudancas importantes, desde a
implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
passando pelos referenciais curriculares estaduais, pela po-
lémica reforma do ensino médio e pela implantacdo da Base

Nacional Comum Curricular (BNCC). A publicacédo de docu-

! Exemplo dessa integragéo ocorreu em 06 de julho de 2023, durante o pri-
meiro encontro para socializagdo das experiéncias entre os estudantes da
disciplina de Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa e Literatura lll e
os bolsistas do Programa de Residéncia Pedagdgica, com a presenga das
preceptoras das escolas de educagao basica.



mentos como esses exige, além de atualizacdo e apropriacio
constante, estudo e discussio critica com vistas a compreen-
der o contexto de producdo e as motivagdes que os embasam,
além de avaliacdo sobre curriculos e metodologias, compro-
misso que assumimos com responsabilidade, juntamente com
o desafio de ir além do que propéem os documentos.

Antes de darmos sequéncia a exposicdo e a reflexdo sobre
a experiéncia inovadora que é objeto de discussio neste texto,

explicitamos o objetivo principal do Curso de Letras da UPF:

[...] formar professores de lingua portuguesa, de lingua
inglesa e literaturas que sejam capazes de lidar critica-
mente com as multiplas linguagens, em sua realizacdo
oral e escrita, conscientes de sua inserc¢do na sociedade e
das relagées com o outro. Para isso, pretende-se proporcio-
nar uma concepg¢do formativa que traz como fundamento
a atitude investigativa do discente no que concerne aos
estudos linguisticos e literarios, levando o discente a re-
fletir sobre conhecimentos tedricos e praticas pedagégicas,
de modo que possa atuar criticamente em diferentes
contextos educacionais e favorecer o processo de
aprendizagem (Universidade de Passo Fundo, 2020,
p. 16, grifos nossos).

Esse objetivo evidencia a importancia da atuacéo criti-
ca do discente em diferentes contextos educacionais. Por isso,
o momento do estdgio curricular final é, para nés, momento

bastante especial.

Passado o periodo pandémico, que exigiu de todos nés
adaptacio e resiliéncia, além de rdapida aprendizagem para o

manejo de diferentes recursos tecnolégicos, chegamos a 2022.



Depois de dois anos sem a presenca fisica nos espacos educa-
cionais, finalmente as escolas reabriram as portas para rece-
ber os estagidrios e as professoras supervisoras. Ja sabiamos
que nio seriamos “as mesmas” professoras orientadoras de
antes da pandemia, tampouco os académicos encontrariam
estudantes e condi¢oes semelhantes aos do periodo anterior
a pandemia.

Convém lembrar que, de acordo com dados da Pesquisa
Nacional por Amostras de Domicilios (PNAD), no ano de 2019,
4,3 milhoes de estudantes brasileiros néo tinham acesso a in-
ternet, por razdes econémicas ou indisponibilidade do servigo
(Pesquisa..., 2021). Desse total, 4,1 milhdes eram pertencen-
tes a rede publica. Esse dado, mesmo isoladamente, aponta
para a enorme desigualdade no pais no que diz respeito ao
acesso a educacio remota. Isso revela, entretanto, apenas a
ponta do iceberg das desigualdades que assolam a educacgéo.
Estamos longe ainda de poder avaliar as consequéncias da
Medida Proviséria n. 934/2020 — posteriormente convertida
na Lei n. 14.040, de 18 de agosto de 2020 —, que flexibilizou
excepcionalmente, entre 2020-2022, uma série de exigéncias

nos ensinos fundamental e médio, tais como:

[...] a obrigatoriedade de observancia do minimo de dias
de efetivo trabalho escolar, nos termos do inciso I do caput
e do § 1°do art. 24 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996 , desde que cumprida a carga horaria minima anual
estabelecida nos referidos dispositivos, sem prejuizo da
qualidade do ensino e da garantia dos direitos e objeti-
vos de aprendizagem, observado o disposto no § 3° deste
artigo.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei 14.040-2020?OpenDocument
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art24i.
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art24%A71
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art24%A71

A mesma legislacdo permitia, ainda, a adocdo de ativi-
dades pedagégicas ndo presenciais como parte do cumpri-
mento da carga horaria anual, desde que fosse assegurado
que tanto estudantes quanto professores tivessem acesso aos
meios necessdarios para a realizacdo dessas atividades. Néo
precisamos de muito esfor¢o para reconhecer que os estudan-
tes de familias de baixa renda, moradores de areas rurais,
minorias étnicas e estudantes com necessidades especiais fo-
ram particularmente afetados. Ainda que este capitulo nédo
tenha a pretenséo de discutir as consequéncias da adocéo
das praticas pedagogicas ndo presenciais, muitas vezes subs-
tituidas simplesmente pela impressao de atividades para os
estudantes realizarem sozinhos em casa, os efeitos do ensino
“remoto” eram previsiveis e precisam ser considerados, prin-
cipalmente pelos responsaveis pela formacio docente inicial
e continuada. Ao tomarmos consciéncia dessa realidade, du-
rante o periodo de execucio de um projeto de pesquisa e de
planejamento para a realizacdo do estagio obrigatdrio, pro-
fessoras e estagiarias deram-se conta de que nfo seria mais
possivel ir para a escola e reproduzir a mesma pratica que
era adotada antes da pandemia.

Diante da iminéncia de tamanho desafio — ainda de di-
ficil precisdo quanto ao nivel de dificuldade dos estudantes —,
propusemo-nos a construir e realizar uma prética de ensino
de lingua diferente da tradicionalmente desenvolvida. Ante-
cipando a possibilidade de haver resisténcia na adesdo a pro-
posta inovadora no ambiente escolar tradicional, decidimos

realizar a experiéncia em espacos ndo escolares, ao menos



néo no sentido tradicional do termo. Como nés (pesquisadora
e estagiarias) desenvolviamos, na época, um projeto de pes-
quisa? com carater extensionista, unimos a oportunidade com
a necessidade e decidimos realizar essas experiéncias no pe-
riodo de dois anos, periodo de vigéncia do projeto de pesquisa,
vislumbrando uma oportunidade de integrar ensino, pesquisa
e extensdo de uma forma natural.

Chegado o momento de planejar o estagio, retomamos a
leitura da BNCC, com vistas a convergir a proposta do projeto
de estdgio com as orientacdes® do documento. Embora a con-
cepcéo de lingua/linguagem na BNCC né&o apareca de modo
explicito, é possivel inferir, a partir da leitura atenta, que a
palavra interacdo, por exemplo, esta presente ja na funda-
mentacio acerca da etapa da educagéo infantil. Entre as fina-
lidades da area de Linguagens, encontra-se a recomendacéo
de que se possibilite aos estudantes a participacdo em prati-
cas de linguagem diversificadas. E apenas na apresentacio
do componente curricular de Lingua Portuguesa que se vis-

lumbra, de forma um pouco mais clara, a assuncéo a:

2 O projeto de pesquisa “Vozes da comunidade: entender para transformar”

tinha como objetivo geral investigar e compreender os motivos que afastam
adultos passo-fundenses, além do econémico-financeiro, da educacgéao for-
mal. Contando com subsidios de um edital da Fapergs, tinha, ainda, entre
os objetivos investigar como era a relagdo de sujeitos em vulnerabilidade
social com a escola.

Problematizar a implementagéo desse documento na educagéo basica se-
ria uma discussao importante. No entanto, para ndo corrermos o risco de
tratar com pouca profundidade assunto tdo importante, uma vez que nao é
tema principal deste estudo, deixamos essa provocagdo para uma proxima
oportunidade.



[...] uma perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem,
a qual j4 estaria presente em outros documentos, como os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), para os quais
a linguagem é ‘uma forma de acdo interindividual orien-
tada para uma finalidade especifica; um processo de in-
terlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes
numa sociedade, nos distintos momentos de sua histéria’
(Brasil, 2018, p. 67).

Essa perspectiva é corroborada ao longo do documento,
na medida em que defende um trabalho que tenha a centra-
lidade no texto, em seu contexto de producéo, na diversidade
de géneros discursivos, manifestos em praticas sociais dos
diversos campos de atividade/comunicagdo/uso da linguagem.

Entendemos que a perspectiva de lingua, para nés, em-
bora pouco explicitada na BNCC, possui relagdo com a con-
cepcéo de lingua/linguagem que assumimos na proposta de
pratica de estagio desenvolvida, a qual esta ancorada nas re-
flexdes de Bakhtin (2015) e Voléchinov (2018), que veem “a
lingua como uma opinido concreta e heterodiscursiva sobre o
mundo” (Bakhtin, 2015, p. 60).

Para os teéricos russos, a lingua néo é uma entidade es-
tatica e auténoma, mas um fenémeno social e histérico que
resulta das interacdes entre os individuos em uma determi-
nada comunidade linguistica, um sistema que se desenvolve
e evolui por meio da interacéo social. A lingua, nesse contexto,
mais do que servir como instrumento de comunicacéo, reflete
as relagdes sociais, econémicas e politicas de uma determina-
da comunidade e é moldada pelas diferentes vozes e perspec-
tivas dos individuos que a utilizam, sendo influenciada por

contextos sociais e histéricos especificos.



Para Voléochinov (2018), as palavras e as formas linguis-
ticas carregam consigo valores, crencas e perspectivas sociais,
sendo um meio de expressio e negociacio de significados den-
tro de uma comunidade. A linguagem, portanto, é resultado
da forma como os individuos constroem e interpretam a rea-
lidade. E nessa perspectiva da linguagem como uma forma
de construcéo e de interpretacdo da realidade que queremos
incluir outro conceito que guiou o planejamento, a execugéo
e a avaliacdo da pratica que desenvolvemos, que € o de expe-
riéncia, conforme Larrosa (2015). O pensador espanhol define
a construcio desse conceito a partir de quatro analogias sim-
ples, evidenciando a comparacéo entre excesso de informacéo,
excesso de opinido, falta de tempo, excesso de trabalho e ex-
periéncia. Segundo o autor, esses aspectos da vida cotidiana,
que sdo vivenciados individual e particularmente por cada
ser humano, afastam o sentir e o viver da experiéncia, que
também se configura como singular e particular.

A experiéncia “é em primeiro lugar um encontro ou uma
relacdo com algo que se experimenta, que se prova” (Larrosa,
2015, p. 26).

E experiéncia aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, ou
que nos acontece, e, a0 nos passar, nos forma e nos trans-
forma. Somente o sujeito da experiéncia estd, portanto,
aberto a sua proépria transformacéo (Larrosa, 2015, p. 28).

Portanto, a experiéncia nédo pode ser comparada a um
acontecimento, tampouco relacionada a dados empiricos ou
medida por experimento, pois ela é unica para cada sujeito.
A experiéncia transita, conforme considera o pensador, entre

o saber cientifico e o saber da informacéo, pois é sentida, ela



s6 ressignifica sentido a quem a vivencia plena e intensa-
mente.

Sabendo que o estdgio é uma experiéncia obrigatéria
para a formacéo docente e compreendendo lingua/linguagem
como lugar de interacéo entre sujeitos e, ainda, considerando
a nocdo de experiéncia, conforme Larrosa (2015), descreve-
mos, a seguir, dois projetos desenvolvidos em espacos nio es-
colares que, na nossa visao, constituem praticas inovadoras e

promotoras de mudancas para os sujeitos envolvidos.

Duas experiéncias singulares foram assumidas por duas
bolsistas de iniciacdo cientifica* que, durante o desenvolvi-
mento das ac¢des no Ambito de um projeto de pesquisa, esta-
vam matriculadas na disciplina Estagio Supervisionado de
Lingua Portuguesa e Literatura III, a dltima etapa de prati-
ca docente no curso. Ambas as praticas foram realizadas em
bairros do municipio de Passo Fundo pertencentes ao territé-
rio do Centro de Referéncia em Assisténcia Social (CRAS 1).
O estagio tornou-se uma oportunidade de concretizar acoes de
ensino-pesquisa-extensdo, integrando-as, através da insercéo
no territério onde as académicas haviam realizado uma das
primeiras ac¢ées do projeto de pesquisa. As praticas de estagio
das académicas foram realizadas no primeiro semestre dos
anos de 2022 e 2023.

4 As duas bolsistas de iniciagdo cientifica estavam vinculadas ao projeto de
pesquisa referido anteriormente, que contou com apoio da Fapergs através
do Edital ARD 10/2020.



Uma das instituicées escolhidas para a realizacdo do
estagio foi o Centro Juvenil Mericiano (Cejume), uma insti-
tuicdo beneficente de assisténcia social mantida pelas irmés
Ursulinas que, desde 1986, acolhe criangas e adolescentes no
contraturno ao horario das aulas escolares, oferecendo ser-
vicos de convivéncia e fortalecimento de vinculos, oficinas
artisticas, educacionais e para qualificacdo profissional, com
sede no bairro Sado José, mesmo bairro onde estd sediado o
Campus I da UPF.

A outra instituicéo escolhida foi o Centro de Juventude
Sado Luiz Gonzaga, um dos seis centros vinculados a Assis-
téncia Social Arquidiocesana Le#o XIII, uma organizacio fi-
lantrépica de assisténcia social vinculada a igreja catélica e
que, ha mais de 60 anos, presta servigos sociais a populacéo,
atuando de forma descentralizada, nos bairros mais vulnera-
veis do municipio. Os centros acolhem criancas de 6 a 15 anos,
sempre no turno inverso ao da escola, com oficinas de musica,
danca, recreacdo, esporte, inclusédo digital e danga tradicional
gaucha. Além disso, as criancas recebem duas refei¢oes por
turno (refeicdo principal, almogo ou jantar, e um lanche).

Se o estdagio curricular tradicional, realizado em espa-
cos escolares, traz desafios inerentes ao processo, a execugio
de um projeto em espago néo escolar representa um desafio
ainda maior. Vale lembrar que, como criancas e adolescentes
frequentam essas institui¢bes no turno inverso ao que fre-
quentam a escola, ndo ha obrigatoriedade de frequéncia, que
se da, muitas vezes, porque eles encontram nesses espacos

garantia de alimentacéo e um lugar seguro e acolhedor para



ficar quando néo estdo na escola. Outra motivacdo importan-
te, acreditamos, deve-se a diversidade de projetos ofertados
pelas instituicdes, que permitem a convivéncia e o cultivo de
relacdes, sem a obrigatoriedade de avaliacdo através de notas
ou conceitos, como ocorre na escola tradicional. Nesse senti-
do, o desafio enfrentado pelas estagiarias-pesquisadoras® foi
desenvolver um projeto que atendesse as expectativas do pu-
blico que frequenta os espagos escolares, ou seja, que o manti-
vesse engajado e, a0 mesmo tempo, cumprisse integralmente
os objetivos do estagio curricular obrigatério de um curso de
Letras.

E importante mencionar que a construcdo e a execu-
cdo de projetos em espacos nido escolares como os escolhidos
exigiram das académicas e da professora muita criatividade,
adaptacdo e resiliéncia. Teria sido muito mais facil desen-
volver projetos no espaco escolar, em que a frequéncia dos
estudantes é obrigatéria e a estrutura, em geral, atende as
necessidades basicas, com salas de aula com espago compa-
tivel com o nimero de estudantes, equipamentos eletrénicos,
etc. Além disso, nos municipios maiores, conta-se com tur-
mas regulares em todas as séries, enquanto nos espacos néo
escolares escolhidos o publico é agrupado por idade e ndo por
nivel de conhecimento, o que se torna ainda mais desafiador
para um professor em formacédo. No entanto, a op¢édo néo foi
pela facilidade, mas pela experiéncia, como argumentamos

anteriormente.

5 Adenominagao estagiarias-pesquisadoras se deve a dupla fungdo exercida
pelas académicas.



A instituicéo filantrépica Cejume acolhe criangas e ado-
lescentes oriundos de um contexto de extrema vulnerabili-
dade social. A entidade oferece, além de alimentos e roupas,
oficinas recreativas variadas, como ja antecipamos. O local,
extremamente organizado e limpo, é coordenado pelas reli-
giosas que recebem as criangas, preparam e servem os ali-
mentos, cuidam da organizacdo da rotina e dos rituais, que
incluem uma oragdo antes da refeicdo que fazem assim que
chegam ao local.

O projeto foi desenvolvido nos meses de maio e junho de
2022, no turno da manh4, pois a maioria do publico frequen-
tava a escola no turno da tarde. Os participantes eram todos
residentes do bairro Sdo José, mesmo bairro onde se localiza
o centro de referéncia, e tinham entre 13 e 16 anos de idade.

Aqueles meses foram de inverno rigoroso no RS e o fato
de os participantes nédo serem obrigados a manter frequéncia
era uma das nossas maiores preocupagoes, além do tipo de
atividade que poderiamos realizar. Por mais inovadora que
fosse a proposta, assumimos o compromisso de desenvolver
um projeto que envolvesse as quatro praticas de linguagem
da BNCC: leitura, escrita/producéo de texto, oralidade e ana-
lise linguistica e semiética.

Os estudantes viriam apés o primeiro encontro? Parti-
cipariam das atividades sem que tivessem a obrigatoriedade
de uma avaliacdo formal? Teriamos condig¢des de executar um
projeto bastante fora dos padrdes, ou seja, que pudesse en-

volver estudantes que, em tese, estivessem frequentando do



5% ao 9° ano, sendo que as idades de alguns permitiriam que
estivessem até mesmo no ensino médio?

Mesmo com tantas incertezas, propusemo-nos a planejar
e executar as acoes. Um periodo de adaptacio foi necessario,
desde o més de marcgo, para observacéo da realidade e execu-
cdo do planejamento. Assim, apds reunides com a equipe coor-
denadora da instituicdo e de convivéncia da estagidria com
os estudantes, foi possivel construir e executar um projeto
que teve como tema “A cultura em suas diversas representa-
¢oes, do meu mundo para o mundo”. Tendo presentes todas as
praticas de linguagem previstas na BNCC (oralidade, leitura,
analise linguistica e semidtica e producédo de texto), o projeto
iniciou com as referéncias culturais conhecidas pelos estu-
dantes, considerando sua cidade, sua regifo e seu pais, até
chegar a outros paises, como México e Portugal, por exemplo.

Assim, durante cinco semanas de inverno gelado, foi pos-
sivel contar com um publico relativamente assiduo, que teve
oportunidade de entrar em contato com diversos géneros dis-
cursivos, como letras de musicas que iam do rap a classicos
da musica popular brasileira, cronicas, obras literarias, etc.

Um dos pontos altos desse projeto foi a intertextuali-
dade que as obras literarias escolhidas promoveram. A obra
Minha vida de goleiro, de Luiz Schwartz (1999), por exem-
plo, da qual foi selecionado um capitulo para leitura e estudo
em aula, chamou bastante atencdo dos participantes, pois os
meninos, principalmente, falavam o tempo todo em futebol,
nos jogadores da selecéo brasileira, entdo gostaram muito de

conhecer uma obra que trazia um personagem que compar-



tilhava da mesma paixéo pelo esporte que eles. Além disso,
ficaram muito impressionados em conhecer os fatos histéri-
cos que ambientavam a narrativa, como a vinda dos avés do
protagonista para o Brasil, que, assim como outras familias
judaicas, fugiam do nazismo.

A obra A cidade dos deitados, de Heloisa Prieto (2009),
que tematiza a morte, possibilitou ampliar a visdo de mun-
do dos estudantes ao comparar os costumes brasileiros em
celebracdo ao Dia de Finados e os da cultura mexicana em
celebracéo ao Dia de los Muertos. Os estudantes ficaram im-
pressionados por saber que, em outro pais, a homenagem aos
entes queridos que ja faleceram é celebrada no cemitério, com
comidas, bebidas e aderecos coloridos que evocam a morte.

Os principais desafios para o desenvolvimento do projeto
tiveram relacdo com a infraestrutura e os materiais didaticos,
especialmente a auséncia de recursos e equipamentos tecno-
l6gicos. O local ndo dispée de acesso livre a internet nem de
computadores, de modo que muitos materiais precisaram ser
impressos ou apenas mostrados aos estudantes através do
notebook da proépria estagidria, ja que também né&o havia da-
tashow. Como a turma de estudantes era pequena, com aproxi-
madamente nove estudantes, quando todos estavam presentes,
a estagiaria considerou néo terem ocorrido maiores prejuizos.

Um dos episédios memoraveis dessa experiéncia foi quan-
do, ao longo dos encontros, a estagiaria-pesquisadora percebeu
que uma aluna ainda néo sabia ler e escrever em letra cursiva,
de modo que comegou imediatamente a adaptar os materiais

com letra bastédo, a fim de que ela pudesse acompanhar as au-



las com mais facilidade. E inexplicavel a emogéo que sentimos
ao testemunhar a expressdo de alegria e gratiddo dessa estu-
dante ao identificar o material adaptado e, assim, conseguir
acompanhar a aula com os colegas. Vimos o quanto uma pe-
quena adequacio fez total diferenca para ela. Também vale
mencionar um episédio vivido por ocasido da udltima oficina,
que incluia a atividade de os alunos escolherem um livro, den-
tre os disponibilizados por nés, para lerem e discutirem com
os colegas. Nesse dia, um dos alunos que ndo demonstrava in-
teresse algum pelas oficinas no inicio das aulas escolheu um
livro e leu de forma muito interessada, pedindo ajuda quando
ndo entendia alguma expresséo. Foi grande nossa satisfacéo
ao perceber que um estudante, disperso nos primeiros encon-
tros e resistente a leitura, transformou-se ao longo das cinco
semanas e foi se integrando, de forma motivada, a proposta.
Cabe, ainda, destacar como principal desafio o interesse
dos alunos para com as oficinas, pois uma parte do grupo de-
monstrava bastante resisténcia quanto a participacéo e a inte-
racdo nas aulas, com interrupgdes e conversas paralelas, o que
dificultou bastante a realiza¢do das atividades propostas nos
primeiros encontros. Entretanto, aos poucos, com os temas das
oficinas em consonéncia com os interesses dos alunos, como,
por exemplo, o futebol, abordado a partir do livro Minha vida
de goleiro, bem como lugares e viagens, explorados a partir
da obra A cidade dos deitados, o engajamento foi aumentan-
do, com maior adesdo dos estudantes as atividades propostas.
Outra atividade promovida foi o uso do aplicativo Google Maps
para aprender a conhecer lugares sem sair de casa, como al-

guns pontos turisticos de paises como México e Portugal.



Em suma, ao comparar a experiéncia de ministrar au-
las em um ambiente escolar e em uma entidade filantrépica
como o Cejume, podemos observar algumas diferencas sig-
nificativas. No ambiente escolar, é possivel contar com uma
estrutura direcionada especialmente para objetivos voltados
ao ensino e a aprendizagem; enquanto na instituicdo onde
desenvolvemos o projeto, a prioridade imediata era fornecer
alimentacfo, seguranca e abrigo a criangas e adolescentes,
sendo a aprendizagem um objetivo secundario a ser atingido.
O oferecimento de um ambiente saudavel e limpo, com ga-
rantia de alimentacfo diaria e fornecimento de roupas para
as criangas e suas familias, evidencia um forte compromisso
social com toda a comunidade.

A partir dessa perspectiva, quando trabalhamos com
criancgas nesse contexto, percebemos que as prioridades sdo ou-
tras, elas ultrapassam as barreiras de ensino e aprendizagem,
proporcionando uma visdo de mundo muito mais ampla, huma-
na e empatica. Essa experiéncia nos inseriu em uma realidade
em que se encontram milhares de criangas no nosso pais e que,
muitas vezes, passa despercebida. Como docentes, aprendemos
tanto quanto ensinamos. Assim, essa experiéncia foi, para nos,

néo s6 de aprendizagem, mas também de transformacéo.

A segunda experiéncia de estdgio curricular em espaco
néo escolar se deu no Centro de Juventude Sao Luiz Gonzaga,
da Assisténcia Social Arquidiocesana Le&do XIII, localizado

no bairro Sdo Luiz Gonzaga, na cidade de Passo Fundo, RS,



em maio de 2023. A instituicdo de assisténcia social recebe
diariamente cerca de 60 criangas e adolescentes entre 7 e 16
anos de idade, para realizar atividades como oficinas de mu-
sica, artesanato e danga. Esse publico é dividido, pelo critério
da idade, em dois grupos. A pratica que desenvolvemos foi
direcionada ao grupo com mais idade, entre 12 e 16 anos.
Para realizar o planejamento do projeto de estagio, inse-
rimo-nos na rotina da institui¢cdo, acompanhando a execucgéo
das atividades ao longo de trés semanas. Essa imersao foi
fundamental para conhecer os estudantes e a prépria dina-
mica da instituicdo. Foi possivel observar que a estrutura e
o espaco destinados a realizacdo da pratica eram mais res-
tritos, em comparacédo a uma sala de aula tradicional, e esse
foi o primeiro aspecto desafiador. Havia salas, mas elas eram
pequenas para acomodar o grupo de aproximadamente vinte
estudantes®. Cada sala comportaria confortavelmente ape-
nas dez pessoas. Havia a opcdo de usar a unica sala maior,
mas era a mesma sala usada para refei¢oes e era usada tam-
bém pelo grupo de estudantes menores, o que inviabilizaria
o trabalho. Durante o periodo de observagéo, constatamos a
existéncia de um laboratério de informatica com dez compu-
tadores e com acesso a internet, que ndo estava sendo usado,
embora as criancgas e os adolescentes pedissem para usar. Foi
assim que surgiu a proposta de estagio a ser desenvolvida
com o grupo: um projeto com vistas a ampliacéo do repertoério

cultural dos estudantes, que pudesse culminar com a elabo-

6 Como estagidrias, coube-nos a tarefa de trabalhar com o grupo completo,
sem a opgao de trabalhar apenas com alguns estudantes.



racdo de um produto: a construcdo de um site coletivo com o
resultado da experiéncia.

Foi com esse propoésito que contemplamos em nosso pro-
jeto as praticas de linguagem de oralidade, leitura, andlise
linguistica e semiética e producdo de texto. Como percebe-
mos a existéncia de fortes lacos de amizade entre os estudan-
tes, decidimos iniciar a pratica com a leitura e a analise de
uma musica do rapper Emicida, Quem tem um amigo (tem
tudo). Os estudantes participaram ativamente das ativida-
des, especialmente nas praticas de oralidade, discutindo as
questoes. Ja em relacédo a produgédo escrita, houve bastante
resisténcia e dificuldade, em razio da dispersdo de parte dos
estudantes, sendo que alguns foram agressivos e hostis com a
estagiaria-pesquisadora. Ao perceber essa dificuldade e ques-
tionar a turma sobre o porqué desse comportamento, aproxi-
madamente a metade da turma relatou nédo saber escrever/
ler ou ter dificuldades para realizar tal tipo de exercicio, o
que explicou, em parte, tal comportamento. Essa constatagéo
nos exigiu rapida adaptacdo do planejamento, de modo que
passamos a trabalhar mais em pequenos grupos, reunindo
estudantes com diferentes niveis de aprendizagem, de modo
que todos pudessem participar e se envolver de forma cola-
borativa e conjunta nas atividades, de forma oral ou escrita.

A partir do trabalho com a letra da cancdo de Emicida,
que possui muitas referéncias externas, como ao artista An-
tonio Francisco Lisboa, o Aleijadinho, e aos cantores Gilberto
Gil e Caetano Veloso, propusemos, com base em um roteiro, a

realizacdo de uma atividade de pesquisa na internet, com vis-



tas a subsidiar a construcédo de um site’ coletivo, com infor-
macgdes dessas personalidades artisticas. O ponto alto do pro-
jeto foi a producéo do site, que explorou os géneros musicais e
a cultura de diferentes regides brasileiras, servindo como ma-
terial de divulgacdo e valorizacdo da diversidade linguistica
e cultural através da musica e da literatura brasileiras. Foi
assim que, a partir da organizacdo de pequenos grupos, com
orientacéo da estagidria-pesquisadora, os estudantes realiza-
ram a pesquisa, selecionaram textos verbais, visuais e verbo-
-visuais de diferentes géneros e engajaram-se ativamente na
proposta, adotando postura de cooperacdo. O éxito da pratica
foi tanto, assim como a mudanca de comportamento dos estu-
dantes, que a estagiaria-pesquisadora recebeu até proposta
de trabalho na instituigéo.

Assim, o planejamento e a execucdo dessa pratica docen-
te na realizacéo do estagio obrigatério tornaram-se um marco
na formacdo académica da estagidria-pesquisadora, pois per-
mitiu a vivéncia de uma experiéncia impactante. Diferente-
mente da escola tradicional, a instituicdo Ledo XIII trouxe
o desafio da adaptacdo do planejamento e de um novo olhar
em relacdo a educacéo, pois as criancgas e os adolescentes néo
estavam naquele espaco em busca de conhecimento formal,
mas, sim, de suprir necessidades basicas, tais como alimen-
tacdo, vestudrio e convivéncia social. Essa experiéncia foi
transformadora, pois entendemos que, além de planejamento
e conhecimento para promover uma formacio de qualidade,

sdo necessarios afeto, empatia e amor.

7 Essa atividade foi desenvolvida com uso da plataforma gratuita disponivel
em: https://sites.google.com/new.
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A realizacdo da pratica de estéagio fora do A&mbito da edu-
cacdo formal, além de apresentar desafios as praticas docen-
tes, possibilitou uma experiéncia singular na formacéo, pois
apresentou diferentes modos de vivenciar e promover a edu-
cacdo. Com essa experiéncia, aprendemos a trabalhar com o
contexto do estudante de modo afetuoso, sem deixar de minis-
trar aulas de lingua portuguesa.

Nosso desejo, enquanto professora experiente e profes-
soras em formacdo, é o de que a etapa do estagio curricu-
lar obrigatério permita a realizacdo de experiéncias signifi-
cativas e transformadoras, de modo que, mais do que levar
“novidades” para as escolas, sejam adotadas posturas e me-
todologias que promovam um contato prazeroso dos estudan-
tes com a lingua e com a literatura, bem como permitam o
desenvolvimento de habilidades linguisticas que os tornem
mais competentes no uso da lingua em diferentes contextos.
Desejamos, principalmente, a formacgdo de docentes compro-
metidos com a aprendizagem dos estudantes, que desejem
estar nos espagos que promovem a educacdo e que possam
fazer a diferenca na vida dos estudantes.

Por fim, o didlogo entre ensino, pesquisa e extensio
através da execucdo de acées em um projeto de estagio na co-
munidade nos transformou em sujeitos da experiéncia. Sen-
timo-nos, todos, professora, estagiarias-pesquisadoras e estu-
dantes, profundamente tocados pela experiéncia, no sentido
de Larrosa (2015), afetados pelo processo, transformados. De

ora em diante, cabe-nos, na atividade docente, tornar mais



frequente o gesto de interromper o automatismo das ativida-

des, além de:

[...] parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, sus-
pender a vontade, suspender o automatismo da acdo, cul-
tivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentid&o, escutar
aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter pa-
ciéncia e dar-se tempo e espacgo (Bondia, 2002, p. 24).
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