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PREFACIO

Miryan Cruz Debiasi

A docéncia se faz em movimento: um processo continuo de
desenvolvimento, aprendizagens e construgdes coletivas. Constituir-se
professor ¢ participar de um ciclo permanente de partilhas, trocas de ex-
periéncias e ressignificagdes, tecido na articulagao entre teoria e pratica.

Nesse processo, a formagdo docente também se constr6i no
coletivo, na costura entre os saberes académicos e os saberes da expe-
riéncia, na relacdo entre o chio da escola, sobretudo a escola publica, e
o conhecimento historicamente acumulado que lhe dé sentido. E nesse
horizonte que o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(Pibid) se consolida como uma politica relevante de formagao inicial, ao
estreitar o dialogo entre universidade e educa¢ao basica, defendendo a
escola publica e valorizando o magistério.

Ao oportunizar aos licenciandos experiéncias ainda na gra-
duagao, o Programa favorece uma inser¢ao que ultrapassa a pratica ime-
diata. Trata-se de uma experiéncia mediada, pesquisada e criticamente
analisada, voltada a constru¢do de uma praxis emancipatdria e de uma
subjetividade docente autonoma. As vivéncias formativas proporciona-
das pelo Pibid colocam em didlogo licenciandos, professores superviso-
res da educagdo basica e coordenadores universitarios, compondo um
trabalho colaborativo que articula teoria, pratica e reflexao.

Essa experiéncia permite compreender que a identidade do-
cente se constrdi na coletividade, no didlogo e no compromisso ético
com a educacio publica. E nesse movimento de construgio da docéncia
que se inscreve esta obra, reunindo reflexdes e relatos de experiéncias
organizados a partir de diferentes subprojetos, os quais evidenciam a
poténcia da articulacio entre escola e universidade.



O subprojeto que abre a obra ¢ o de Alfabetizagao, tema central
para a formagdo elementar na educagdo basica por mediar o acesso ao
conhecimento historicamente produzido e fundamentar os estudantes
nas praticas sociais da linguagem. Nesse contexto, o primeiro capitulo,
“Universidade e escola na formagao de professoras alfabetizadoras: as
contribui¢ées do Pibid”, apresenta as contribui¢des do Pibid para a for-
magcao inicial e continuada de professoras e professores alfabetizadores
a partir das experiéncias desenvolvidas na Unesc. O texto destaca a alfa-
betizagdo como processo central de acesso a educac¢io escolar e ressalta a
necessidade de intencionalidade pedagdgica e de uma formagdo docente
consistente, articulada a pratica escolar.

O segundo capitulo, “Quando escrever nao significa estar al-
fabetizado: reflexdes a partir de diagnosticos pedagogicos no Pibid”,
traz um relato de experiéncia de licenciandas em atividades de alfabeti-
zagdo com estudantes do 3° ano. A luz da Pedagogia Histérico-Critica e
da Psicologia Histdrico-Cultural, o texto enfatiza a importancia de com-
preender as diferencas entre escrever e apropriar-se da leitura e do uso
social da escrita por meio de um ensino intencional e de diagnosticos
sobre leitura e escrita.

A sequéncia de textos do subprojeto de Artes Visuais amplia a
experiéncia educativa ao destacar a arte como conhecimento, linguagem
e forma sensivel de apreender a realidade. O relato “Arte indigena con-
temporanea na escola: um relato sobre media¢io cultural e experién-
cia estética” apresenta uma sequéncia didatica para o 2° ano do Ensino
Fundamental, voltada a valorizagao da arte indigena contemporanea e
ao seu reconhecimento no curriculo escolar. Por meio de rodas de con-
versa, contacdo de historias e producio artistica, o texto mostra que a
arte amplia o repertorio cultural das criancas e combate estere6tipos
sobre os povos origindrios.

O capitulo “O carneiro dentro da caixa: mediagao cultural e
experiéncia estética na construcio de aprendizagens sobre a cultura



indigena catarinense” discute a mediacéo cultural na educa¢do em Arte
a partir de uma experiéncia com criangas do 3° ano de uma escola publi-
ca. A proposta busca aproximar os estudantes da cultura indigena cata-
rinense por meio de experiéncias estéticas significativas. O texto mostra
que mediar culturalmente exige escuta ativa, provocagao da curiosidade
e articulagdo com o conhecimento artistico-cultural. Ao dialogar com
povos indigenas locais e artistas contemporaneos, reafirma a cultura in-
digena como presenga viva, resisténcia e produgao atual.

O capitulo “Identidade docente e suas descobertas: pistas
para se pensar a docéncia com criangas” narra, de forma sensivel, os
caminhos de descoberta da docéncia em Artes com criangas. A partir
da vivéncia no Pibid, o texto mostra como o Programa ajudou a ressig-
nificar insegurangas e medos, favorecendo a construgio da identidade
docente. Por meio de experiéncias, didlogos e partilhas entre professores
e estudantes, o licenciando revisita suas memdrias escolares e reflete so-
bre sua atuagao com criangas pequenas.

O tltimo capitulo do subprojeto de Artes Visuais, “Experiéncias
estéticas da docéncia no Pibid Artes Visuais: entre deslocamentos,
criagdo e formagao”, apresenta relatos de professores supervisores e
destaca como o Programa fortalece a formagao docente por meio de en-
contros, colaboracio e trocas entre escola e universidade. Um dos relatos
mostra que o Programa foi decisivo na construgdo da identidade docente
ao ampliar a escuta e a sensibilidade para ensinar Arte as criangas. Outro
evidencia que a chegada dos pibidianos desestabilizou a pratica, mas de
forma produtiva, favorecendo replanejamentos e mudangas graduais no
fazer pedagdgico.

A terceira parte do livro apresenta os relatos do subprojeto de
Educagio Fisica. O texto de abertura, “Pibid-Educac¢io Fisica no muni-
cipio de Criciima/SC: vivéncias e experiéncias na educagio infantil”,
discute a importancia de um trabalho pedagdgico intencional e critico
na Educagédo Infantil. A experiéncia, realizada em uma escola rural de



Criciima, utiliza jogos, dangas e brincadeiras circenses com base na
metodologia Critico-Superadora e na Proposta Curricular de Bauru. O
texto evidencia, ainda, a contribui¢ao do Pibid para aproximar os licen-
ciandos da escola e fortalecer o planejamento critico na docéncia.

O oitavo capitulo, “Pibid-Educagio Fisica: o ensino do atle-
tismo nos anos iniciais”, apresenta uma sequéncia didatica desenvol-
vida com turmas do 2° ano do Ensino Fundamental. A proposta, fun-
damentada na perspectiva Critico-Superadora e no estudo da Cultura
Corporal, tomou o Atletismo como contetdo de ensino por meio de
atividades ludicas e progressivas. O texto mostra que as criangas com-
preenderam o sentido das praticas realizadas, evidenciando que o atle-
tismo foi trabalhado como conhecimento histdrico, social e formativo, e
ndo apenas como a¢do motora. O texto também destaca a importancia
de considerar a realidade de vulnerabilidade social da escola.

O relato “O ensino da danga: relato de experiéncia de
uma pesquisa desenvolvida no Pibid” discute o ensino da danga na
Educagao Fisica escolar e defende sua abordagem como parte da cultura
corporal, e ndo apenas como reproducdo de coreografias. Com base na
perspectiva Critico-Superadora e na Teoria Historico-Cultural, apresen-
ta uma proposta sobre o Samba de Roda como manifesta¢ao cultural
afro-brasileira. A experiéncia contribuiu para ampliar os conhecimentos
dos académicos sobre o trabalho pedagdgico e fortaleceu a compreensao
da danc¢a como linguagem artistica, expressiva e histdrica.

Na sequéncia, o livro apresenta o relato “Do planejamento
a interven¢iao: contribui¢cdes do Pibid para o ensino da ginastica e
a formagao docente em Educacio Fisica”. O texto aborda a ginastica
como manifestagdo da cultura corporal historicamente produzida, em-
bora ainda pouco explorada nas aulas de Educagéo Fisica. A partir das
experiéncias do Pibid, os académicos, junto ao professor supervisor,
desenvolveram atividades com turmas do 4° e 5° ano, mostrando que as
criangas participaram com interesse. As interveng¢des incluiram gindsti-



ca artistica, ritmica e acrobdtica, com movimentos, circuitos e atividades
em grupo, valorizando cooperagio, autonomia e expressao corporal.

O capitulo “Pibid Educacio Fisica na educagao infantil: a
relacido entre coordenacio de area, supervisores e académicos” des-
taca a articulagdo entre universidade, escola, supervisores e licenciandos
na formagéo critica e intencional dos docentes. Defende a superagdo
do espontaneismo e a compreensao da Educagdo Infantil como espago
de educacao sistematizada. A experiéncia evidencia a importancia da
formagédo continuada, da permanéncia dos licenciandos na escola e da
apropriacao dos fundamentos tedrico-pedagégicos da drea.

O primeiro texto da subdrea de Histdria, “Formagao docente
e ensino de Historia: dialogos, experiéncias e aprendizagens no Pibid
(2024-2026)”, relata experiéncias desenvolvidas em trés escolas publi-
cas com realidades distintas. As a¢des evidenciam a importancia de um
olhar critico e sensivel para os estudantes, considerando seus interesses
e condi¢Oes reais. As praticas articularam passado e presente, como no
uso de histérias em quadrinhos para ensinar Paleolitico e Neolitico, no
dialogo entre a Republica brasileira e temas atuais e em discussoes sobre
colonialidade, desigualdades e género.

O capitulo “Novos/velhos temas da historia: reflexdes sobre
o uso de linguagens no ensino, a proposta do Pibid Historia” discute o
uso de diferentes linguagens no ensino de Histéria como forma de supe-
rar o modelo tradicional centrado em narrativas oficiais e textos escritos.
Defende que imagens, musicas, memes, fotografias e charges, quando
analisados criticamente, também produzem conhecimento historico. A
partir de uma sequéncia didatica realizada em trés escolas publicas, o
texto mostra que essas linguagens aproximam o contetido dos interesses
dos estudantes e ampliam a aprendizagem.

O subprojeto Interdisciplinar retine licenciandos de Ciéncias
Biologicas, Geografia e Quimica da Unesc que atuam em escolas publi-
cas de Criciuma, em Santa Catarina, a partir de experiéncias formativas



no contexto institucional. O relato “Praticas pedagdgicas do Pibid
Interdisciplinar: formacdo docente e construcio do conhecimento
na educacao basica publica” apresenta experiéncias desenvolvidas nas
areas de Ciéncias Bioldgicas, Geografia e Quimica em trés escolas publi-
cas de Criciuma. A interdisciplinaridade orientou o planejamento das
agdes, a partir da observagao das turmas, do diagnoéstico escolar e da
mediagdo dos supervisores e coordenadores. As atividades envolveram
praticas em laboratério, horta escolar, compostagem, produ¢ao de mate-
riais e discussdes sobre temas contemporineos. Em todas as escolas, os
pibidianos ajustaram as estratégias conforme as necessidades dos estu-
dantes, articulando ciéncia, meio ambiente e realidade social.

“Vivéncias interdisciplinares na escola publica: relatos do
Pibid” apresenta agdes desenvolvidas nas areas de Quimica, Geografia e
Biologia em trés escolas publicas estaduais. A partir da observagao par-
ticipante, registros e analise critico-reflexiva, os pibidianos, sob a orien-
tacdo de supervisores e coordenadores de area, propuseram diferentes
estratégias e atividades aos estudantes. O texto destaca a contribui¢ao do
Pibid para a formagao inicial critica, a vivéncia de praticas pedagdgicas
inovadoras e o fortalecimento da parceria entre escola e universidade.

O primeiro texto dos subprojetos de Letras, “O cotidiano e
a ironia: estratégias de leitura e letramento literario em um projeto
do Pibid Letras”, apresenta a experiéncia do ensino de leitura literaria
em uma turma de 6° ano, motivada pelas dificuldades leitoras na edu-
cacdo basica e pela defesa da literatura como direito humano. O projeto
trabalhou a leitura como processo ativo, com base em observagdes dos
pibidianos e na intervencéo a partir da cronica Da utilidade dos animais,
de Drummond. Por meio das etapas de pré-leitura, leitura e pos-leitura,
os estudantes desenvolveram leitura silenciosa, identificacdo da ironia e
formulacio de hipdteses interpretativas.

O relato “Entre teoria e pratica: a escrevivéncia na forma-
¢do docente no Pibid” apresenta uma experiéncia de leitura literaria



critica em uma turma do Ensino Médio, articulando teoria e pratica na
formac¢ao dos pibidianos. O trabalho relaciona estratégias de leitura e
letramento literario com discussdes sobre identidade, racismo e géne-
ro, aproximando a literatura da realidade dos estudantes. As atividades
envolveram leitura, debate, socializacdo e produgdo textual a partir do
conceito de escrevivéncia. O relato também destaca desafios como resis-
téncia, timidez e falas racistas, que exigiram media¢do cuidadosa.

O texto “Estudo sobre o desenvolvimento do pensamento al-
gébrico por meio da apropriaciao do conceito de equagio do segundo
grau”, da subarea de Matematica, apresenta uma experiéncia com estu-
dantes do 9° ano, fundamentada na Teoria Historico-Cultural. A propos-
ta buscou desenvolver o pensamento algébrico por meio de situagdes de
aprendizagem sobre equagdes do segundo grau, usando o problema do
jardim quadrado, o material Algeplan e um problema de origem egipcia.
As atividades favoreceram a participagdo da turma e permitiram com-
preender a equagdo como constru¢do histérica e logica e nao apenas
como aplica¢do mecanica da formula de Bhaskara.

O relato “As percep¢oes dos estudantes de trés escolas em re-
lag¢ao aoslicenciandos participantes do Pibid nas aulas de Matematica”
analisa, na visao dos alunos, a contribui¢do dos pibidianos nas aulas de
Matematica. A partir das categorias intera¢do, contribuicao e auxilio na
aprendizagem, o texto evidencia que os bolsistas funcionam como um
importante apoio, tirando duvidas, explicando contetdos e tornando a
aprendizagem mais acessivel.

Na subarea da Pedagogia, o relato “Educagiao em cidadania e
formagao docente: um relato de experiéncia a partir do Pibid” apre-
senta o projeto “Cidadania em Conta”, desenvolvido em uma turma de
4° ano de uma escola municipal de Criciuma. A proposta interdisciplinar
articulou Lingua Portuguesa, Matematica, Historia e Geografia para tra-
balhar temas como consumo, educagio financeira, diversidade cultural e
cidadania. Ao longo do ano, o projeto desenvolveu atividades sobre con-



sumo consciente, migra¢ao, direitos humanos e combate a esteredtipos,
sempre a partir da realidade da turma.

O relato que encerra o livro, “Pibid e educagio intercultural:
construindo aprendizagens para além dos esteredtipos e precon-
ceitos”, apresenta a experiéncia do projeto “Ouvindo e Enxergando a
Heranga Africana” em uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental. A
proposta articulou Ciéncias e Lingua Portuguesa para valorizar a cultura
africana e afro-brasileira por meio de uma educagéo intercultural e an-
tirracista. As atividades envolveram rodas de conversa, teatro de sombra,
produgdo de textos e cartazes, além de uma visita a aldeia indigena Tekoa
Marangatu. O projeto ampliou o interesse e a participagdo dos estudan-
tes, contribuindo para a desconstrugdo de esteredtipos e para uma edu-
cagdo comprometida com a diversidade e a justica social.

As paginas que seguem testemunham a importancia do Pibid
na formagdo de diferentes licenciaturas e evidenciam a riqueza e a plu-
ralidade das vozes presentes na obra. Esta coletanea reafirma a docén-
cia como construgdo coletiva, critica e comprometida com a educagdo
publica.

Que esta obra inspire reflexdes, aprendizagens e novos dialo-
gos sobre a formacao docente. Desejo a todos uma excelente leitura!
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APRESENTACAO

Ricardo Luiz de Bittencourt

Atualmente, a Unesc participa do Pibid de acordo com as nor-
mas estabelecidas pelo Edital 10/2024/ Capes. Neste edital, a Unesc apro-
vou o projeto institucional com oito subprojetos, a saber: Alfabetizagao;
Artes Visuais; Educacao Fisica; Historia, Interdisciplinar (Ciéncias
Bioldgicas, Geografia e Quimica); Letras; Matematica e Pedagogia. A
aprovacdo da Unesc no edital oportunizou a concessdao de uma bolsa de
coordenadores de area, dez bolsas para a fun¢do de coordenacgio de area,
trinta bolsas para professores supervisores e duzentas e quarenta bolsas
de iniciacdo a docéncia, o que totaliza duzentas e oitenta e uma bolsas
destinadas ao fortalecimento da formagédo de professores.

Em seu projeto institucional do Pibid, a Unesc compreende a
docéncia como processo continuo de formagdo de professores, ou seja,
para serem professores é necessario ter o dominio do conjunto de co-
nhecimentos especificos e pedagdgicos elaborados historicamente pela
humanidade. Assim, a atividade docente nao pode ocorrer espontane-
amente, ela precisa se fundamentar teoricamente. A docéncia compre-
ende, portanto, o desenvolvimento dos saberes pessoais, disciplinares,
pedagdgicos e profissionais que vao estruturando a identidade docente
sempre em movimento.

Os saberes pessoais estao relacionados ao desenvolvimento de
habilidades interpessoais, uma vez que na profissio docente se traba-
lha essencialmente com o desenvolvimento e a aprendizagem humana.
Equilibrio emocional, capacidade de ouvir, empatia, visao integrada do
sujeito sdo habilidades basicas para que o docente constitua sua autori-
dade nas relagdes pedagdgicas.

16 SUMARIO



Os saberes disciplinares correspondem aos saberes das disci-
plinas, a compreensdo do processo de producio de conhecimento em
cada campo/drea de conhecimento. Para ensinar é necessario ter o co-
nhecimento sobre o conteido que serd socializado na prética educativa.
Naio seria possivel, por exemplo, ser um professor de Quimica sem ter o
dominio teérico dessa disciplina, de como ela se articula com outras dis-
ciplinas da area de linguagens, ciéncias da natureza, ciéncias humanas ou
matemitica. O planejamento de qualquer intervengdo pedagdgica tem
um contetdo a ser ensinado e a compreensdo dos conceitos que se en-
trelacam a esse conteudo se faz necessario para a organizagao do ensino.

Os saberes pedagdgicos estdo relacionados a transposicao di-
datica dos contetidos escolares para a pratica pedagdgica. Assim, além
do dominio dos conhecimentos cientificos, artisticos, filoséficos e cul-
turais que constituem as disciplinas escolares, é necessario compreender
como podemos ensina-los. Para tanto sdo mobilizados varios saberes pe-
dagdgicos, tais como a investigagdo sobre as finalidades da educagao, os
campos de experiéncia/contetidos a serem ensinados, os planejamentos
de aula, os objetivos de ensino, as metodologias, os recursos didaticos,
as formas de avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, a reflexao
sobre qual visdo de ser humano, educacao, sociedade, escola, comuni-
dade, criangas, jovens e adultos se pretende atingir com os processos
educativos.

Os saberes profissionais dizem respeito aos saberes produ-
zidos no contexto profissional. Nele, os professores contextualizam os
conhecimentos produzidos na formacao inicial, uma vez que a escola é
uma institui¢do social que também forma professores e os demais pro-
fissionais da educacio. E na escola que assumimos as nossas turmas de
regéncia e vamos construindo a nossa autoridade docente no dialogo
com estudantes e com toda a comunidade escolar.

A formacéo inicial realizada em cursos de licenciatura em uni-
versidades deve partir do principio da indissociabilidade entre ensino,



pesquisa e extensdo. Nessas atividades académicas os futuros professo-
res constroem compreensdes sobre a profissdo, investigam processos
educativos e interagem com as comunidades escolares. As atividades
desenvolvidas no ambito do Pibid ampliam a integracdo entre ensino,
pesquisa e extenséo, pois universidade e escolas publicas sdo desafiadas
a trabalharem em conjunto para qualificar os processos de formagao de
professores.

Para tanto, a escola passa a ser compreendida como espago
de formagdo e desenvolvimento profissional docente, uma vez que a
docéncia é também forjada no contexto profissional. Assim, o vinculo
entre universidade, sistemas de ensino e escolas se torna mais efetivo no
compromisso com a valorizagdo da formagéo e profissdo docente.

Outro aspecto a ser destacado é que as experiéncias vivenciadas
produzem reflexdes que podem promover o fortalecimento dos projetos
pedagdgicos dos cursos de licenciatura, pois professores universitarios
entram em dialogo com a escola publica, professores supervisores re-
tornam para a universidade, e a construgdo de praticas pedagdgicas de
modo mais coletivo se torna mais presentes.

O livro “Pibid Unesc: Percursos Formativos em Movimento”
¢ fruto do trabalho coletivo desenvolvido no ambito do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) da Universidade
do Extremo Sul Catarinense (Unesc). A obra retne contribuicdes de pes-
quisadores, docentes e estudantes de licenciatura que, em didlogo com
a educacdo basica, analisam os desafios e as poténcias da docéncia na
contemporaneidade.

Este livro sistematiza uma trajetoria de formagao de professo-
res permeada pela unidade teoria e pratica com o propdsito de construir
uma educac¢io publica de qualidade, critica e socialmente referenciada.
Trata-se do registro académico cientifico dos subprojetos desenvolvidos
no recorte temporal do Edital 10/2024/Capes. A diversidade das pro-
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dugdes desta obra reflete a capilaridade do Pibid junto aos cursos de
licenciatura da Unesc.

O livro estd estruturado para contemplar a pluralidade de
olhares sobre o fazer pedagdgico, organizando-se a partir de diferentes
subprojetos que compdem o nosso projeto institucional do Pibid/Unesc:
Alfabetizagdo, Artes Visuais, Educagao Fisica, Historia, Interdisciplinar,
Letras, Matemdtica e Pedagogia.

Assim, no conjunto dos 21 capitulos, promove-se a reflexdo so-
bre tematicas que contribuem para potencializar a formagao de profes-
sores, seja ela inicial ou continuada. Coordenadores de area, professores
supervisores e bolsistas de iniciagdo a docéncia se organizam para cola-
borativamente fazerem registros de parte dos seus percursos formativos
realizados.

Mais do que um registro académico, essa obra convida o lei-
tor a compreender a escola publica como espago fecundo onde se forja
a identidade do professor. Esperamos que esse livro contribua para o
fortalecimento de programas e projetos de fortalecimento da formagao
inicial e continuada de professores.

Boa leitura.



PARTE 1
O SUBPROJETO ALFABETIZACAO
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INTRODUCAO

A formagao de professores/as ¢ um dos elementos centrais
para a garantia do direito a educagéo e para a qualificagdo dos processos
de ensino e aprendizagem desenvolvidos nas escolas publicas brasileiras.
No campo da alfabetizacio, essa discussdo assume especial relevincia,
uma vez que a apropria¢do da leitura e da escrita representa uma con-
dicdo fundamental para o acesso aos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade e para a participagdo dos sujeitos nas dife-
rentes praticas sociais mediadas pela linguagem escrita.

Apesar dos avangos observados nas ultimas décadas, a alfabe-
tiza¢do continua sendo um desafio para a educacio brasileira. Estudos e
avaliacdes nacionais e internacionais evidenciam dificuldades persisten-
tes relacionadas a aprendizagem da leitura e da escrita nos anos iniciais
da escolarizagio, indicando a necessidade de investimentos permanentes
na formacio docente e no fortalecimento das politicas publicas voltadas
a educacio basica (Mortatti, 2012; Soares, 2004; Unesco, 2014).

Nesse contexto, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao
a Docéncia (Pibid) destaca-se como uma importante politica publica
de valorizagao do magistério e de fortalecimento da formagao de pro-
fessores/as. Ao promover a aproximagao entre universidade e escola, o
Programa possibilita que os licenciandos participem de forma efetiva do
cotidiano escolar, articulando conhecimentos teéricos e praticos ainda
durante o processo de formagéo inicial. Paralelamente, favorece a forma-
¢ao continuada das professoras supervisoras ao criar espagos permanen-
tes de estudo, reflexdo e analise da pratica pedagdgica.

No ambito do subprojeto de Alfabetizagao do curso de
Pedagogia da Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc), essa
articulagdo entre ensino superior e educagdo basica materializa-se por
meio da inser¢do dos licenciandos em escolas publicas, da realizagdo de
intervencoes pedagogicas e de encontros sistematicos de estudo e plane-
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jamento. Tais agdes possibilitam a construcao coletiva de conhecimentos
sobre os processos de alfabetizagao e contribuem para a constitui¢do de

uma pratica docente mais critica, reflexiva e fundamentada teoricamente.

Diante dessas consideragoes, este capitulo tem como objetivo
analisar as contribui¢des do Pibid para a formacao inicial e continua-
da dos sujeitos envolvidos no subprojeto de Alfabetizagao, destacando
os impactos do Programa na constituicdo da identidade docente, na
aproximagdo entre universidade e escola e na qualificagao das prati-
cas pedagogicas relacionadas a alfabetizagdo. Este texto caracteriza-se
também como uma reflexdo tedrico-pratica acerca das contribuicoes
do Pibid para a formagao de professoras alfabetizadoras. A discussdo
fundamenta-se em referenciais da 4rea da alfabetizacio, do letramento,
da formagao docente e da Pedagogia Histdrico-Critica, articulados as
experiéncias desenvolvidas no ambito desse subprojeto

As analises apresentadas foram construidas a partir dos es-
tudos realizados ao longo do Programa, dos encontros formativos, das
intervengdes pedagogicas desenvolvidas junto as turmas de 2° e 3° anos
do Ensino Fundamental e das vivéncias compartilhadas entre académi-
cas, professoras supervisoras e coordenagdo. Dessa forma, o texto busca
refletir sobre os impactos do Pibid na formagao inicial e continuada dos
sujeitos envolvidos, bem como sobre suas contribui¢cdes para os proces-
sos de alfabetizacdo desenvolvidos na escola publica.

Para alcangar esse propdsito, o texto esta organizado em trés
secdes. Inicialmente, sdo discutidas as concepgoes de alfabetizacio e
letramento que fundamentam as agdes desenvolvidas no subprojeto.
Em seguida, sao analisadas as contribui¢es do Pibid para a formagao
inicial dos licenciandos e para a construgdo da identidade docente.
Posteriormente, discute-se o papel do Programa na formagao continua-
da das professoras supervisoras. Por fim, sdo apresentadas as considera-
¢des finais do estudo.
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ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: FUNDAMENTOS PARA A
FORMACAQO DA PROFESSORA ALFABETIZADORA

A alfabetizagdo ocupa um lugar central no processo de esco-
larizagdo, uma vez que possibilita aos estudantes a apropriacdo da lin-
guagem escrita e o acesso aos conhecimentos historicamente produzidos
pela humanidade (Vigotski, 2021). Longe de constituir uma habilidade
adquirida espontaneamente, trata-se de um processo que exige ensino
sistematizado, intervenc¢do pedagodgica intencional e conhecimentos
especificos por parte da professora alfabetizadora. Nesse sentido, com-
preender a alfabetizagao implica reconhecer tanto sua dimensao linguis-
tica quanto sua fungéao social e cultural na formag¢do humana (Dangio e
Martins, 2018; Mazzeu, Silva e Coutinho, 2024).

Historicamente, a alfabetiza¢do no Brasil foi marcada por dife-
rentes concepgdes teoricas, metodoldgicas e pedagdgicas, que expressam
distintas compreensoes acerca da aprendizagem da leitura e da escrita e
do papel da escola nesse processo. Conforme destaca Mortatti (2012), a
histéria da alfabetizagdo brasileira é atravessada por disputas tedricas,
metodoldgicas e pedagogicas, evidenciando que as formas de alfabetizar
nao sdo neutras, mas refletem concepgdes de linguagem, de sujeito e de
educagdo. Nesse contexto, compreender os fundamentos que orientam
as praticas alfabetizadoras torna-se fundamental para qualificar a forma-
¢do docente e as intervencdes pedagogicas desenvolvidas no cotidiano
escolar.

Nessa perspectiva, alfabetizacao e letramento constituem pro-
cessos distintos, porém indissocidveis. De acordo com Soares (2004),
a alfabetizagdo refere-se a apropriagdo do sistema de escrita alfabética,
envolvendo conhecimentos relacionados as letras, aos fonemas, as con-
vengdes ortograficas e ao funcionamento da lingua escrita. Ja o letra-
mento diz respeito a inser¢ao dos sujeitos nas praticas sociais de leitura e
escrita, possibilitando a compreenséao dos usos, fungdes e significados da
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linguagem escrita em diferentes contextos sociais. Assim, ndo basta que
a crianga aprenda a decodificar palavras; é necessario que participe de si-
tuagoes significativas de leitura e escrita que lhe permitam compreender
a funcéo social da cultura escrita.

Sob a perspectiva da Pedagogia Histdrico-Critica, a alfabeti-
zagdo deve ser compreendida como um processo de apropria¢ao de um
conhecimento culturalmente elaborado e historicamente produzido pela
humanidade. Saviani (2013) defende que a fungéo social da escola con-
siste em assegurar as novas geragdes o acesso aos conhecimentos clds-
sicos, possibilitando sua inser¢do critica na sociedade. Nesse sentido, a
aprendizagem da leitura e da escrita constitui um direito dos estudantes
e uma condi¢do fundamental para sua participagdo na vida social, cul-
tural e politica.

No campo especifico da alfabetiza¢do, Mazzeu, Silva e Coutinho
(2024) ressaltam que a apropriagdo da linguagem escrita exige a orga-
nizac¢do consciente e intencional do ensino. Para os autores, alfabetizar
nao significa apenas ensinar técnicas de codificagao e decodificagao, mas
promover a insercao dos estudantes na cultura escrita por meio de prati-
cas pedagogicas que articulem o dominio do sistema de escrita alfabética
e a compreensdo de seus usos sociais. Tal compreensdo contrapde-se a
perspectivas que atribuem a crianga a responsabilidade exclusiva pela
construcdo do conhecimento, reafirmando a centralidade do ensino e da
acao docente na apropriagao da linguagem escrita.

Essa compreensao aproxima-se dos pressupostos da Psicologia
Histoérico-Cultural, segundo os quais o desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores ocorre por meio da apropriagdo dos conheci-
mentos produzidos historicamente pela humanidade e transmitidos as
novas geragdes por intermédio da educagao escolar (Vigotski, 2021).
Nessa perspectiva, a aprendizagem da leitura e da escrita nao decorre de
um processo espontaneo de maturagdo, mas das condi¢des objetivas de
ensino organizadas pela escola e pela professora alfabetizadora.
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Nessa mesma dire¢do, Dangi6 e Martins (2018) destacam que
a apropriacdo da linguagem escrita demanda o ensino sistematico dos
conhecimentos produzidos historicamente, cabendo a escola organizar
condi¢des pedagogicas que favorecam esse processo. As autoras defen-
dem que o ensino da leitura e da escrita deve estar fundamentado em
conhecimentos cientificos acerca da linguagem e do desenvolvimento
humano, superando praticas espontaneistas ou reducionistas que limi-
tam as possibilidades de aprendizagem dos estudantes.

Diante dessas consideragdes, evidencia-se que a alfabetizacido
requer uma formacdo docente solida, capaz de articular conhecimentos
linguisticos, pedagdgicos e didaticos relacionados ao ensino da leitura
e da escrita. A compreensao dos fundamentos tedricos que orientam
esse processo torna-se indispensavel para a organizagdo de praticas
pedagdgicas intencionais e para a garantia do direito a aprendizagem.
Nesse contexto, iniciativas voltadas a formac¢ao inicial e continuada de
professores/as, como o Pibid, assumem papel relevante ao promover
espacos de estudo, reflexdo e aproximagio entre universidade e escola,
contribuindo para a qualificagdo do trabalho pedagdgico desenvolvido
no campo da alfabetizacio.

O PIBID NA FORMACAO INICIAL E A CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE DOCENTE

A formagéo inicial de professores/as constitui um processo
que ultrapassa a apropriagdo de conhecimentos tedricos desenvolvidos
na universidade, envolvendo também a compreensido das multiplas de-
terminagdes que constituem o trabalho docente. Nesse contexto, a apro-
ximagéo entre universidade e escola torna-se fundamental para que os
futuros professores/as possam compreender a realidade educacional em
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sua concretude, articulando os conhecimentos estudados ao longo da
graduacdo as demandas presentes no cotidiano escolar.

E nesse cendrio que o Pibid assume papel relevante na forma-
¢do dos licenciandos. Ao promover a inser¢do dos académicos nas esco-
las publicas ainda durante a graduagao, o Programa possibilita o contato
sistematico com o exercicio da docéncia, favorecendo a compreensao da
dindmica escolar, das relagdes pedagogicas e dos desafios que permeiam
o0s processos de ensino e aprendizagem.

No 4mbito do subprojeto de Alfabetizagao da Unesc, essa in-
sercao ocorre por meio da participagio das académicas em atividades de
observagdo, planejamento e intervengao pedagdgica junto a turmas de 2°
e 3° anos do Ensino Fundamental. As acdes desenvolvidas envolvem mo-
mentos de acompanhamento das aprendizagens, planejamento coletivo,
estudos tedricos e intervengdes voltadas ao processo de apropriacao da
leitura e da escrita. Ao acompanharem o cotidiano escolar, as licencian-
das passam a compreender aspectos que extrapolam os conhecimentos
construidos exclusivamente no espago universitdrio, como a heteroge-
neidade das turmas, os diferentes pontos de partida dos estudantes e os
desafios envolvidos nos processos de alfabetiza¢ao e letramento.

A especificidade do subprojeto de Alfabetizagao da Unesc
reside também na centralidade atribuida aos estudos relacionados a
apropriacao da linguagem escrita. Diferentemente de propostas for-
mativas em que a alfabetizacdo aparece de forma secundaria ou diluida
em discussdes mais amplas sobre educacao, o Programa possibilita as
académicas o aprofundamento de conhecimentos relacionados ao sis-
tema de escrita alfabética, as concepgoes de alfabetizacdo e as formas
de organiza¢do do ensino da leitura e da escrita. Tal aspecto mostra-se
especialmente relevante diante das pesquisas que apontam fragilidades
histéricas na formagdo inicial das professoras alfabetizadoras, sobretudo
no que se refere aos conhecimentos especificos necessarios ao ensino da
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linguagem escrita (Dangié e Martins, 2018; Mazzeu, Silva e Coutinho,
2024).

As discussoes sobre a formagao inicial de professoras alfabeti-
zadoras tém evidenciado desafios persistentes relacionados a insuficien-
te abordagem dos conhecimentos especificos envolvidos no processo
de alfabetizacdo. Pesquisas desenvolvidas na drea apontam fragilidades
referentes ao estudo do sistema de escrita alfabética, dos conhecimentos
linguisticos necessarios ao ensino da leitura e da escrita e da articulagdo
entre fundamentos tedricos e praticas pedagogicas voltadas a alfabeti-
zagdo (Rodrigues e Martiniak, 2021). Nesse contexto, as experiéncias
desenvolvidas no Pibid assumem relevancia ao possibilitarem que as
licenciandas aprofundem conhecimentos especificos relacionados a al-
fabetizagdo em situagdes concretas de trabalho pedagdgico, articulando
estudos tedricos, observagdo da pratica escolar e elaboragao de interven-
¢oes voltadas a apropriacao da linguagem escrita.

Essa aproximac¢ao com a realidade escolar contribui para que
as futuras professoras compreendam que a alfabetizagdo nio se reduz a
aplicagao de atividades isoladas, mas exige planejamento, intencionali-
dade pedagodgica e dominio dos conhecimentos que fundamentam o en-
sino da leitura e da escrita. Conforme destaca Dangi6 e Martins (2018), a
apropriacao da linguagem escrita demanda a organiza¢io consciente do
ensino, evidenciando a necessidade de uma formacgao docente capaz de
articular fundamentos tedricos e praticas pedagogicas.

Paralelamente as experiéncias desenvolvidas nas escolas, o
Programa promove momentos sistematicos de estudo e reflexdo cole-
tiva, reunindo académicas, professoras supervisoras e coordenacido em
torno da analise de referenciais tedricos relacionados a alfabetizacéo, a
formacgao docente e ao trabalho pedagogico. Esses espacos possibilitam
que as experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar sejam analisadas
para além das aparéncias imediatas, favorecendo uma compreensao
mais ampla dos desafios educacionais enfrentados pelas escolas publicas.
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Nessa perspectiva, a apropriacdo dos conhecimentos tedricos
assume papel fundamental no processo formativo. Conforme Saviani
(2013), a formagao docente exige o dominio dos conhecimentos histo-
ricamente produzidos pela humanidade, condi¢ao necessaria para que a
pratica pedagogica seja desenvolvida de forma consciente e intencional.
Assim, a articulagdo entre estudo tedrico e inser¢do na realidade escolar
possibilita que as académicas construam interpretacdes mais consisten-

tes acerca dos processos de ensino e aprendizagem.

Ao longo desse percurso, observa-se que a participagdo no
Pibid contribui significativamente para a constru¢ao da identidade
docente. Conforme afirma Névoa (2017), tornar-se professora implica
construir uma posigdo profissional sustentada por conhecimentos, valo-
res, experiéncias e compromissos que se desenvolvem ao longo da traje-
toria formativa. Nesse sentido, a vivéncia proporcionada pelo Programa
favorece a aproximagédo das licenciandas com a cultura profissional do-
cente, possibilitando compreender a complexidade do trabalho educati-
vo e as responsabilidades inerentes ao exercicio da profissio.

Além disso, a participa¢ao no subprojeto contribui para o de-
senvolvimento da autonomia intelectual e profissional das académicas.
O envolvimento com atividades de planejamento, acompanhamento
das aprendizagens e elaboragdo de interven¢des pedagdgicas amplia a
capacidade de analise, reflexdo e tomada de decisoes diante das situagdes
concretas encontradas na escola.

No caso especifico da alfabetizacdo, esse processo mostra-se
ainda mais relevante, uma vez que o ensino da leitura e da escrita requer
conhecimentos especificos acerca da linguagem escrita, dos processos de
apropriagdo do sistema de escrita alfabética e da organizagdo do ensino.
Como destacam Dangi6 e Martins (2018), a formagao da professora al-
fabetizadora demanda solida fundamentagéo teérica e cientifica, capaz
de orientar praticas pedagogicas comprometidas com a apropriacao da
cultura escrita pelos estudantes.
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Outro aspecto relevante refere-se ao fortalecimento dos vin-
culos entre universidade e escola. Ao reunir académicas, professoras
supervisoras e coordena¢do em um processo continuo de estudo, plane-
jamento e reflexdo, o Pibid favorece a constru¢ao de uma rede colabora-
tiva de formagéo, reduzindo o distanciamento historicamente existente
entre os conhecimentos produzidos no ensino superior e as demandas
vivenciadas na educagdo basica. Dessa forma, o Programa contribui para
a constituicao de praticas formativas mais articuladas a realidade escolar
e comprometidas com a qualificagdo da educacio publica.

As experiéncias desenvolvidas no 4mbito do subprojeto evi-
denciam, portanto, que a formagéo inicial ndo se limita ao espago uni-
versitario, mas se constréi também no encontro com a realidade concre-
ta da escola. Ao possibilitar a inserciao dos licenciandos no cotidiano da
educacao basica e promover espacos sistematicos de estudo e reflexao, o
Pibid fortalece a formacio das futuras professoras alfabetizadoras e am-
plia as possibilidades de constru¢ao de uma pratica pedagdgica critica,
consciente e teoricamente fundamentada.

O PIBID NA FORMACAO CONTINUADA DAS
PROFESSORAS SUPERVISORAS

As contribui¢des do Pibid ndo se restringem a formagao inicial
das licenciandas, alcangando também as professoras supervisoras que
atuam nas escolas participantes do Programa. Nesse contexto, o Pibid
constitui-se como um importante espago de formagao continuada, pos-
sibilitando o aprofundamento tedrico, a reflexdo sobre a pratica pedago-
gica e a construgdo coletiva de conhecimentos relacionados ao trabalho
docente e aos processos de alfabetizagio.

A participa¢ao no Programa envolve a realizagdo sistematica
de estudos, leituras e discussdes de obras tedricas, documentos orien-
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tadores e referenciais relacionados a alfabetizacio e a educa¢ao basica.
Entre esses materiais destacam-se os Projetos Politicos Pedagogicos das
escolas, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e produgdes aca-
démicas voltadas a formacdo docente e ao ensino da leitura e da escrita.
Esse movimento favorece a ampliacdo dos conhecimentos profissionais
das professoras supervisoras e possibilita uma analise mais fundamenta-
da das praticas desenvolvidas no cotidiano escolar.

Nessa perspectiva, a formagao continuada ultrapassa a sim-
ples atualizagdo de metodologias ou estratégias de ensino. Trata-se de
um processo permanente de estudo, reflexdo e apropriagdo de conhe-
cimentos que possibilitam compreender de forma mais aprofundada os
desafios presentes na pratica educativa. Sob a perspectiva da Pedagogia
Histdrico-Critica, a formagdo docente exige a apropria¢ao dos conhe-
cimentos historicamente produzidos pela humanidade, condi¢ao indis-
pensavel para uma atuagao pedagdgica consciente e intencional (Saviani,
2013). Nesse sentido, os momentos de estudo e discussdo coletiva pro-
movidos pelo Programa contribuem para fortalecer a compreensdo das
professoras supervisoras acerca dos fundamentos que orientam o traba-
lho educativo, favorecendo analises mais consistentes sobre os desafios
enfrentados no cotidiano escolar.

Ao promover espagos coletivos de estudo, planejamento e re-
flexdo, o Pibid contribui também para a constituicao de uma postura
investigativa diante da propria pratica pedagogica. Conforme afirma
Névoa (2017), a formagdo docente envolve processos permanentes de
andlise, reconstrugdo e desenvolvimento profissional. Dessa forma, o
Programa possibilita que as professoras supervisoras problematizem
situagdes vivenciadas em sala de aula, reflitam sobre suas escolhas pe-
dagogicas e construam novas possibilidades de interven¢ao educativa.

Esse processo mostra-se especialmente relevante no campo
da alfabetizagdo. Conforme discutido anteriormente, a apropriagdo da
linguagem escrita exige conhecimentos especificos acerca da linguagem,
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do desenvolvimento humano e da organizagao do ensino. Nessa dire¢ao,
Mazzeu, Silva e Coutinho (2024) destacam que a alfabetizacao demanda
intervenc¢des pedagogicas sistematicamente planejadas, fundamentadas
em conhecimentos cientificos que permitam compreender como os es-
tudantes se apropriam da leitura e da escrita. Tal compreenséo reforca a
necessidade de uma formagao continuada que possibilite as professoras
aprofundar seus conhecimentos sobre os processos de alfabetizagao.

Além disso, a realidade observada nas turmas de alfabetiza¢éo
evidencia que os estudantes nio se apropriam da leitura e da escrita da
mesma forma ou no mesmo momento. A convivéncia com criangas que
apresentam diferentes pontos de partida em relagao a linguagem escrita
exige das professoras conhecimentos que lhes permitam compreender
as necessidades de aprendizagem presentes no grupo e organizar in-
tervencdes pedagogicas adequadas a essa diversidade. Nesse contexto,
os espagos de estudo promovidos pelo Pibid contribuem para ampliar
a compreensdo das professoras acerca da heterogeneidade presente nas
salas de aula e das possibilidades de organiza¢ao do ensino voltadas a
garantia do direito a aprendizagem.

Corroborando essa discussdao, Dangié e Martins (2018) de-
fendem que a formacgdo da professora alfabetizadora requer sélida
fundamentagédo tedrica acerca da linguagem escrita e dos processos de
aprendizagem. As autoras destacam que a organiza¢do do ensino ndo
pode estar baseada apenas na experiéncia pratica, mas deve apoiar-se em
conhecimentos cientificos capazes de orientar intervenc¢oes pedagogicas
comprometidas com a apropria¢do da cultura escrita pelos estudantes.
Nesse sentido, os estudos desenvolvidos no Ambito do Pibid contribuem
para ampliar a compreensdo das professoras supervisoras acerca das
possibilidades de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.

Além da formacgao das professoras supervisoras, o Programa
produz impactos no proprio trabalho pedagdgico desenvolvido junto
aos estudantes. O acompanhamento das académicas nas atividades reali-
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zadas em sala de aula possibilita a construgdo de intervengdes pedagogi-
cas mais sistematicas e proximas das necessidades concretas das turmas.
Esse movimento favorece especialmente os estudantes que apresentam
maiores dificuldades nos processos de apropriagdo da leitura e da escrita,
ampliando as possibilidades de acompanhamento e de organizacao do
ensino.

Desse modo, o Pibid configura-se como um espago privilegia-
do de formagao continuada, estudo e reflexao coletiva. Ao promover a
aproximacao entre universidade e escola, a andlise tedrica das experién-
cias vivenciadas no contexto escolar e o didlogo entre formacao inicial
e continuada, o Programa fortalece o desenvolvimento profissional das
professoras supervisoras e contribui para a construgao de praticas peda-
gogicas comprometidas com a garantia do direito a aprendizagem e com
a apropriacao da cultura escrita pelos estudantes.

CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes desenvolvidas ao longo deste capitulo evidenciam
que o Pibid constitui uma importante politica publica voltada & valori-
zag¢do da formagdo docente e ao fortalecimento da educagao publica. No
contexto do subprojeto de Alfabetizagao da Unesc, o Programa tem con-
tribuido para a aproximacao entre universidade e escola, favorecendo a
construgdo de espagos coletivos de estudo, planejamento e reflexdo sobre
os processos de ensino e aprendizagem.

No que se refere a formagao inicial, observou-se que a inser¢ao
das licenciandas no cotidiano das escolas possibilita a articulagdo entre
os conhecimentos construidos na universidade e as demandas concretas
da prética pedagdgica. As experiéncias desenvolvidas junto as turmas
de alfabetizagao contribuem para a construcao da identidade docente,
para a compreensao da complexidade do trabalho educativo e para o
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aprofundamento dos conhecimentos necessarios ao exercicio da docén-
cia alfabetizadora.

Em relagdo a formagdo continuada, o Programa favorece o
aprofundamento tedrico das professoras supervisoras e fortalece a ana-
lise critica das praticas pedagdgicas desenvolvidas na escola. Os estudos
realizados coletivamente, articulados as experiéncias vivenciadas no
cotidiano escolar, ampliam as possibilidades de compreensao dos pro-
cessos de alfabetizagao e contribuem para a organizagao de intervengdes
pedagdgicas mais conscientes e fundamentadas.

As discussoes realizadas também permitiram reafirmar a im-
portancia de uma formacao docente sustentada por conhecimentos cien-
tificos acerca da linguagem escrita, do desenvolvimento humano e da
organiza¢do do ensino. Nessa perspectiva, a alfabetizagido é compreendi-
da como um processo que exige ensino sistematizado, intencionalidade
pedagdgica e sélida formagdo profissional, aspectos que encontram no
Pibid um importante espago de desenvolvimento.

Desse modo, conclui-se que o Programa desempenha papel
significativo na formagdo de professoras alfabetizadoras, contribuindo
tanto para a qualificagdo da formagao inicial quanto para o desenvolvi-
mento profissional das professoras supervisoras. Ao promover o didlogo
entre universidade e escola e fortalecer processos permanentes de estudo
e reflexdo, o Pibid reafirma sua relevincia para a formacio docente e
para a garantia do direito a aprendizagem das criangas da escola publica.
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INTRODUCAO

Este capitulo parte do contexto do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), que se configura como uma poli-
tica publica que possibilita aos estudantes a inser¢ao no ambiente escolar
e a vivéncia de experiéncias tedrico-praticas durante a formagéo inicial.
Considera-se, portanto, que o Programa favorece a constru¢io de um
olhar critico e reflexivo sobre os processos de ensino e aprendizagem
desenvolvidos nas escolas publicas de educagao basica, fortalecendo a
articulagdo entre formagao inicial, pesquisa e interven¢ao pedagdgica na
realidade escolar.

As reflexdes apresentadas neste estudo foram produzidas no
ambito do subprojeto de Alfabetizacao do Pibid da Universidade do
Extremo Sul Catarinense (Unesc), iniciado no final de 2024, com du-
racdo prevista de dois anos. A pesquisa foi desenvolvida a partir das
experiéncias vivenciadas pelas bolsistas em uma turma dos anos iniciais
do Ensino Fundamental de uma escola publica municipal. Por meio dos
diagnosticos pedagodgicos realizados, foi possivel observar diferentes
niveis de desenvolvimento da leitura e da escrita entre os estudantes,
bem como identificar desafios que extrapolam a simples decodificacédo
da linguagem escrita.

Nesse contexto, o presente texto tem como objetivo analisar os
diagnosticos pedagogicos realizados pelas bolsistas do Pibid e discutir
suas contribuicdes para a compreensido do processo de alfabetizacio,
considerando o diagndstico ndo como um resultado final ou instru-
mento de classificagdo, mas como um ponto de partida para a organi-
zagao de interven¢des pedagogicas. Parte-se do pressuposto de que a
alfabetizagdo constitui um fendmeno complexo de apropriacio de um
instrumento cultural historicamente produzido, ndo podendo ser re-
duzida a mera aprendizagem das correspondéncias entre letras e sons.
Assim, compreender o que as criangas sabem, como pensam a escrita e
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quais conhecimentos ja se encontram em processo de elaboragao, tor-
na-se fundamental para a construcao de intervengdes pedagogicas mais
qualificadas.

Este estudo caracteriza-se como um relato de experiéncia
de natureza qualitativa. Foram analisados os registros produzidos em
diagndsticos realizados com cinco estudantes de uma turma de 3° ano
do Ensino Fundamental. Os registros produzidos durante as atividades
foram discutidos coletivamente nos encontros formativos do Pibid e
analisados a luz dos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica e da
Psicologia Histérico-Cultural.

A discussao desenvolvida fundamenta-se especialmente nas
contribui¢des de Mazzeu, Silva e Coutinho (2024), Vigotski (2021),
Saviani (2011), Martins e Marsiglia (2015) e Luria (2016), cujas formu-
lagdes possibilitam compreender a alfabetizagdo como um processo de
humaniza¢do mediado pelo ensino e pela apropriagdo dos conhecimen-
tos sistematizados.

A relevancia deste estudo é reforcada por pesquisas recentes
que evidenciam dificuldades persistentes no processo de alfabetizacio.
Dados do Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF, 2024) demons-
tram que uma parcela significativa da populagdo brasileira ainda apre-
senta limitagOes relacionadas a leitura e a escrita mesmo apds anos de
escolarizacdo. De forma semelhante, dados do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2025) indicam
que, em Santa Catarina, apenas 63% dos estudantes do 2° ano do Ensino
Fundamental encontravam-se alfabetizados, percentual inferior & meta
estabelecida para o periodo.

As analises realizadas ao longo do Programa suscitaram refle-
x0es acerca de concepcdes de alfabetizacdo que tendem a associar o do-
minio da escrita apenas a capacidade de registrar palavras graficamente
ou decodificar textos. Nesse sentido, questiona-se a ideia de que a escrita
convencional de palavras, por si 6, seja suficiente para considerar uma

39



crianca alfabetizada. Embora o dominio do sistema de escrita seja um
aspecto fundamental desse processo, a alfabetizacdo envolve dimensdes
mais amplas relacionadas & compreenséo, a producido de sentidos e ao
uso social da linguagem escrita.

Nessa perspectiva, estar alfabetizado implica compreender a
funcao social da escrita, utilizar a leitura e a produgéo textual em di-
ferentes situa¢des comunicativas e apropriar-se da linguagem escrita
como instrumento de pensamento, comunicagio e participagdo social.
Como afirma Vigotski (1995, p. 203), “[...] é preciso ensinar a crianga a
linguagem escrita e ndo a escrita das letras”

Para discutir essas questdes, o artigo esta organizado em
duas secoes principais. Na primeira, sdo apresentadas reflexdes tedricas
acerca da alfabetizagdo na perspectiva Historico-Critica. Na segunda,
discute-se o diagnodstico pedagdgico como instrumento de intervengao,
articulando as andlises produzidas a partir das experiéncias desenvolvi-
das no Pibid.

ALFABETIZACAQ: ENTRE DECODIFICACAO E APROPRIACAO
DA LINGUAGEM ESCRITA

A alfabetizagdo ndo ¢ algo natural ou intrinseco ao ser huma-
no. Nao nascemos alfabetizados; precisamos aprender e desenvolver
essa habilidade. Segundo Mazzeu, Silva e Coutinho (2024, p. 117), esse
processo ocorre, preferencialmente, por meio da intervengdo de outro
individuo, sendo a figura da professora ou do professor um elemento
privilegiado nesse percurso. A crianga, portanto, precisa contar com
condigoes educativas que favorecam sua apropriagdo. Nessa perspectiva,
compreende-se que a fungdo da escola consiste em garantir o acesso aos
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, entre eles
a linguagem escrita, possibilitando que os estudantes se apropriem de
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instrumentos culturais que dificilmente seriam adquiridos apenas por
meio das experiéncias cotidianas (Saviani, 2011).

Nessa mesma diregdo, Vigotski (2021) destaca que o desen-
volvimento humano ocorre por meio da apropriagdo dos instrumentos
culturais produzidos historicamente pela humanidade. Entre esses ins-
trumentos encontra-se a linguagem escrita, cuja aprendizagem demanda
agOes intencionais e sistematizadas. Assim, a alfabetiza¢ao ndo represen-
ta apenas a aquisicdo de uma técnica, mas a apropriagdo de um instru-
mento cultural capaz de ampliar as formas de pensamento, comunicagdo
e participa¢ao social.

Ja na abordagem da psicogénese da lingua escrita, desenvol-
vida principalmente por Emilia Ferreiro, a crianca é compreendida
como sujeito ativo na construgdo de conhecimentos sobre a escrita. Essa
perspectiva deslocou o foco dos métodos de ensino para os processos
de aprendizagem, contribuindo significativamente para os estudos sobre
alfabetizagdo ao questionar praticas centradas exclusivamente na memo-
rizagao e na repeticdo mecanica de conteudos. Reconhece-se, portanto,
a relevancia historica dessa abordagem. No contexto em que emergiu, a
psicogénese contribuiu para problematizar concepgdes tradicionais de
ensino e ampliar a compreensao acerca da atividade intelectual da crian-
¢a. Contudo, autores vinculados a Pedagogia Histérico-Critica apontam
limites nessa perspectiva, especialmente por atribuir maior centralidade
aos processos internos de elaboragdo da crianca do que ao papel do ensi-
no sistematizado na apropriagao dos conhecimentos escolares (Mazzeu;
Silva; Coutinho, 2024).

De modo geral, a psicogénese compreende que a crianga for-
mula hipdteses sobre o funcionamento da escrita e avanga progressiva-
mente em sua elaboragdo. Nessa perspectiva, sdo descritos diferentes
niveis de escrita, denominados pré-sildbico, silabico sem valor sonoro
convencional, sildbico com valor sonoro convencional, sildbico-alfabéti-
co e alfabético (Mazzeu; Silva; Coutinho, 2024, p. 116). Embora tais con-
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tribuicoes tenham possibilitado avangos importantes na compreensio
do processo de alfabetizagdo, a Pedagogia Historico-Critica considera
que elas ndo sio suficientes para explicar a complexidade desse fenome-
no nem para responder aos desafios colocados a escola contemporanea.

Sob a perspectiva Histdrico-Critica, a alfabetizagdo ndo pode
ser compreendida como resultado de um desenvolvimento espontaneo
ou exclusivamente individual. Conforme Saviani (2011), a especificidade
da educagdo escolar consiste justamente na apropriagao do saber siste-
matizado, permitindo que os estudantes ultrapassem os limites de suas
experiéncias imediatas.

Nessa dire¢do, Martins e Marsiglia (2015) defendem que o
desenvolvimento humano ocorre por meio da apropriagao dos conheci-
mentos historicamente produzidos, cabendo ao ensino criar condigoes
para que os estudantes avancem para além daquilo que conseguiriam
realizar de forma auténoma. Da mesma forma, Dangi6 e Martins (2018)
ressaltam que a democratizagdo do acesso ao conhecimento cientifico,
artistico e filoséfico constitui uma das fungdes centrais da escola, re-
forcando a defesa de um ensino comprometido com a socializagdo dos
conhecimentos historicamente produzidos.

Essa compreensdo também encontra respaldo nas contribui-
¢Oes de Luria (2016), para quem a escrita constitui uma técnica cultural
complexa, cuja apropriagdo nao ocorre de maneira natural ou esponta-
nea. Aprender a escrever implica apropriar-se de um sistema simbolico
elaborado historicamente, capaz de ampliar as possibilidades de pensa-
mento, memoria, comunicagdo e atuagdo dos sujeitos no mundo social.

Sob essa perspectiva, entende-se que a escola possui papel
fundamental na democratizagao do acesso a cultura escrita, especial-
mente dos estudantes pertencentes aos grupos historicamente privados
do acesso aos bens culturais. Dessa forma, a alfabetizagdo nao pode ser

compreendida como resultado de um desenvolvimento esponténeo, mas
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como produto de uma agao educativa intencional, organizada e compro-
metida com a formag¢do humana.

Além disso, reconhecer a centralidade do ensino néo significa
desconsiderar as condigdes concretas em que o trabalho pedagégico se
realiza. A efetivagdo de praticas alfabetizadoras intencionais exige sélida
formacao tedrica, condigoes adequadas de trabalho, tempo para estu-
do e planejamento, recursos didaticos, acompanhamento pedagogico
e, quando necessario, apoio de outros profissionais. Também ¢é preciso
considerar que as criangas chegam a escola com diferentes experiéncias
sociais, culturais e familiares com a linguagem escrita, o que refor¢a a
importancia de um ensino sistematizado, capaz de enfrentar desigualda-
des de acesso a cultura escrita e ampliar as possibilidades de aprendiza-
gem de todos os estudantes.

Nessa direcdo, a alfabetizagdo nao se reduz a aprendizagem das
correspondéncias entre grafemas e fonemas, embora esses conhecimen-
tos constituam uma base indispensavel para a apropriagdo da escrita.
Compreende-se que estar alfabetizado implica apropriar-se da lingua-
gem escrita como instrumento cultural, ampliando as possibilidades de
comunicag¢ao, pensamento, memoria, imaginagdo e participagao social
(Vigotski, 2021).

Portanto, o processo de alfabetizacao ultrapassa a simples
apropria¢do inicial do sistema de escrita. Embora o dominio das rela-
¢Oes entre grafemas e fonemas constitua uma base indispensavel para a
aprendizagem da leitura e da escrita, estar alfabetizado envolve também
o desenvolvimento da compreensio textual, da fluéncia leitora, da pro-
ducéo escrita e da participacdo em diferentes praticas sociais mediadas
pela linguagem escrita (Mazzeu; Silva; Coutinho, 2024).

Nessa direcdo, a atuacdo docente assume papel fundamental.
Conforme destacam Mazzeu, Silva e Coutinho (2024), a aprendizagem
ocorre nas relacdes sociais e nos processos de apropriacdo dos conhe-
cimentos culturalmente produzidos. Tal compreensio relaciona-se ao
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conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente, formulado por Vigotski
(2021), segundo o qual o ensino pode impulsionar o desenvolvimento
ao criar condi¢Oes para que a crianca realize, com auxilio e orientacio,
aquilo que ainda ndo consegue realizar sozinha.

Como afirmam Mazzeu, Silva e Coutinho (2024, p. 126), “a
auséncia de um interlocutor, ou a inexisténcia de um auxilio e/ou orien-
tagdo do par mais experiente — nesse caso a professora — faz com que
a continuidade do desenvolvimento da atividade intelectual se encerre
em si mesma’. Nessa compreensdo, o ensino assume papel central no
processo de alfabetizagdo, uma vez que possibilita a democratizagdo do
acesso aos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade
e contribui para que a linguagem escrita deixe de ser patrimonio restrito
a determinados grupos sociais, tornando-se um instrumento efetiva-

mente acessivel a todos.

Compreender a alfabetizagdo nessa perspectiva implica re-
conhecer que o acompanhamento das aprendizagens das criangas nao
pode limitar-se a identificacao de erros, acertos ou classificagdes. Torna-
se necessario compreender como os estudantes se relacionam com a
linguagem escrita, quais conhecimentos ja foram apropriados e quais
demandam novas media¢des pedagogicas. Nesse contexto, o diagnostico
pedagdgico assume papel fundamental, constituindo-se como instru-
mento de compreensido da aprendizagem e de planejamento do ensino.

O DIAGNOSTICO PEDAGOGICO NA PERSPECTIVA
HISTORICO-CRITICA

Partindo das reflexdes apresentadas anteriormente acerca da
alfabetiza¢do, evidencia-se a necessidade de instrumentos diagnosticos
que permitam compreender o processo de aprendizagem das criangas
e orientar o planejamento pedagdgico. Nesse contexto, destacam-se di-
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ferengas importantes entre as concepgdes de diagndstico presentes na
psicogénese da lingua escrita e na perspectiva Historico-Critica.

Entre os instrumentos de avaliagdo amplamente difundidos
no campo da alfabetizagdo destaca-se a sondagem proposta a partir dos
estudos de Emilia Ferreiro. De modo geral, esse instrumento consiste
no ditado de uma lista composta por quatro palavras com nimero de-
crescente de silabas — polissilaba, trissilaba, dissilaba e monossilaba
— seguido da produgdo de uma frase contendo uma das palavras an-
teriormente registradas. A partir da andlise dessas produgoes, busca-se
identificar as hipdteses de escrita elaboradas pela crianga, classificando-
-as em niveis como pré-silabico, sildbico sem valor sonoro convencional,
sildbico com valor sonoro convencional, sildbico-alfabético e alfabético
(Mazzeu; Silva; Coutinho, 2024).

Nessa perspectiva, o diagndstico tem como finalidade identi-
ficar o nivel de escrita em que a crianga se encontra, possibilitando ao
professor propor situagdes que contribuam para a superagao das hipote-
ses formuladas e para o avango em diregdo a escrita alfabética. Contudo,
autores vinculados a Psicologia Histérico-Cultural e a Pedagogia
Histdrico-Critica apontam limites nessa forma de compreender o pro-
cesso de alfabetizagao, especialmente quando a andlise se restringe a
classificagdo das produgdes escritas.

Conforme destacam Mazzeu, Silva e Coutinho (2024), o desen-
volvimento da aprendizagem nio ocorre de maneira linear nem segue
um percurso previamente determinado. Ao contrdrio, trata-se de um
processo dindmico, marcado por avangos, retomadas, saltos qualitativos
e diferentes trajetdrias de desenvolvimento. Nesse sentido, afirmam:

Em relagdo a passagem por diferentes etapas, con-
sideramos que é a abordagem da psicogénese que
pressupde um processo evolutivo, no qual cada hi-
potese formulada pela crianca substitui a anterior,
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de modo que nédo ha espago para retrocessos, uma
vez consolidada uma etapa, enquanto na aborda-
gem histérico-cultural o caminho a ser percorrido
pela crianga ndo esta pré-determinado por etapas
sucessivas, podendo ocorrer recuos, saltos, desvios
(Mazzeu, Silva e Coutinho, 2024, p. 129).

ob essa perspectiva, compreender a aprendizagem exige olhar
para além da identificagdo de niveis de escrita. Torna-se necessario con-
siderar aspectos relacionados a leitura, a produ¢ao textual, a fluéncia
leitora, a compreensao da linguagem escrita, aos conhecimentos linguis-
ticos mobilizados pela crianga e as estratégias utilizadas na resolugao
das atividades propostas. Também é importante compreender como o
estudante constrdi seus raciocinios, quais conhecimentos ja foram apro-
priados e quais ainda demandam mediagdes pedagdgicas especificas
(Mazzeu; Silva; Coutinho, 2024).

Nessa direcdo, os autores defendem que o diagnoéstico deve
considerar, “[...] sobretudo, 0 modo como a crianca utiliza todo o con-
junto psiquico e linguistico necessario para a elaboragao de seu registro”
(Mazzeu; Silva; Coutinho, 2024, p. 123). Isso significa compreender a
escrita ndo como um produto isolado, mas como expressiao de processos
mais amplos de desenvolvimento e aprendizagem.

Dessa forma, o diagnostico pedagogico nao deve ser compre-
endido apenas como uma ferramenta de avaliagdo ou classificagdo. Sua
principal fungdo consiste em subsidiar a agdo docente, oferecendo ele-
mentos que permitam compreender as necessidades concretas dos estu-
dantes e organizar interven¢oes pedagdgicas coerentes com essas neces-
sidades. Mais do que identificar dificuldades, trata-se de compreender
como a crianga aprende, quais conhecimentos ja domina e quais possibi-
lidades de desenvolvimento podem ser impulsionadas pelo ensino.
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Nessa perspectiva, o diagndstico assume carater formativo e
interventivo. Os dados produzidos ndo constituem um fim em si mes-
mos, mas tornam-se ponto de partida para o planejamento das agdes pe-
dagdgicas. Ao compreender o percurso de aprendizagem dos estudantes,
o professor pode reorganizar atividades, selecionar estratégias de ensino
mais adequadas e criar condigdes para que novas aprendizagens sejam
construidas.

Tal compreensao relaciona-se diretamente ao conceito de Zona
de Desenvolvimento Iminente formulado por Vigotski (2021), segundo
o qual o ensino pode impulsionar o desenvolvimento ao criar condigdes
para que a crianga realize, com auxilio e orientagdo, aquilo que ainda nao
consegue realizar de forma autonoma. Como afirmam Mazzeu, Silva e
Coutinho (2024, p. 126), “a auséncia de um interlocutor, ou a inexistén-
cia de um auxilio e/ou orientagdo do par mais experiente — nesse caso a
professora — faz com que a continuidade do desenvolvimento da ativida-
de intelectual se encerre em si mesma”.

Desse modo, compreender o diagndstico pedagdgico como
instrumento de intervencao significa reconhecer que a avaliagdo nao
constitui um fim em si mesma. Seu papel fundamental consiste em
subsidiar o trabalho educativo, possibilitando que o ensino responda as
necessidades concretas dos estudantes e contribua para sua efetiva apro-
priagdo da linguagem escrita.

Como destacam Mazzeu, Silva e Coutinho (2024, p. 132):

Para tanto, é fundamental realizar um ensino sis-
temadtico dos conceitos, relacdes, técnicas e valores
que constituem a escrita como instrumento trans-
formador na pratica social, promovendo a automa-
tizacdo desses mecanismos e a formagdo de uma
segunda natureza no processo de comunicagio,
pensamento e a¢do da crianga, por meio do traba-
lho educativo da alfabetizagao.
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Assim, o diagndstico pedagdgico ultrapassa a funcdo de men-
surar resultados ou classificar desempenhos. Na perspectiva Historico-
Critica, ele constitui um instrumento fundamental para a compreensio
da aprendizagem e para a organizagdo de praticas pedagdgicas capazes
de promover o desenvolvimento dos estudantes e sua apropriacdo da
linguagem escrita como instrumento cultural e de participagao social.

QUANDO ESCREVER NAO SIGNIFICA ESTAR ALFABETIZADO:
ANALISES A PARTIR DOS DIAGNOSTICOS

As andlises apresentadas nesta se¢do foram realizadas a partir
de diagndsticos pedagégicos desenvolvidos por bolsistas do Pibid em
uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica
municipal participante do Programa. A escolha da turma ocorreu em ra-
zao do acompanhamento sistematico realizado pelas pibidianas ao longo
das atividades desenvolvidas semanalmente na escola, o que possibilitou
maior aproximac¢ao com o contexto da sala de aula, com as caracteris-
ticas da turma e com os processos de aprendizagem vivenciados pelos
estudantes.

Para o presente estudo, foram selecionadas cinco criangas da
turma, com o objetivo de aprofundar a analise dos processos relaciona-
dos a leitura e a escrita. A realizagdo das atividades de forma individual
possibilitou observar niao apenas os conhecimentos mobilizados pelos
estudantes durante as tarefas propostas, mas também aspectos relaciona-
dos aos comportamentos, as insegurangas, as estratégias utilizadas para
resolver os desafios apresentados e as formas de participagdo de cada
crianga ao longo do processo.

A sondagem foi organizada em dois momentos. Inicialmente,
realizou-se um ditado de frases, buscando observar as relacoes estabele-
cidas entre sons e letras, a organizagao da escrita no papel e as hipoteses
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elaboradas pelos estudantes acerca do funcionamento do sistema de es-
crita. Em seguida, foram propostas atividades de leitura em caixa alta e
em letra cursiva, com o objetivo de identificar aspectos relacionados ao
reconhecimento das letras, a fluéncia leitora e & compreensiao daquilo
que era lido.

Os registros produzidos permitiram observar diferentes di-
mensdes do processo de alfabetizagdo, evidenciando que a escrita con-
vencional de determinadas palavras nem sempre correspondia a uma
apropriacdo mais ampla da linguagem escrita. As analises revelaram
aspectos relacionados aos conhecimentos linguisticos mobilizados pelas
criangas, as estratégias utilizadas durante a leitura e a escrita e as neces-
sidades de intervencdo pedagodgica identificadas ao longo do processo.

Durante as sondagens realizadas pelas bolsistas do Pibid, per-
cebeu-se que as produgdes das criangas revelavam muito mais do que
acertos e erros relacionados a escrita convencional. Os registros anali-
sados possibilitaram compreender como cada estudante pensava a es-
crita, organizava suas hipoteses, estabelecia relagdes entre sons e letras e
mobilizava diferentes conhecimentos durante a realizagdo das atividades
propostas.

Os alunos N e G demonstraram maior seguranca durante as
atividades de leitura e escrita, conseguindo estabelecer relagdes mais
consistentes entre os sons das palavras e suas representagdes graficas.
Durante a leitura, embora realizassem pausas e hesitaq()es em alguns
momentos, conseguiam avangar com relativa autonomia, evidenciando
maior familiaridade com a linguagem escrita. No entanto, observou-se
que determinadas palavras pareciam ser reconhecidas mais pela me-
morizagdo visual do que pela compreensio efetiva dos principios que
organizam o sistema de escrita.

No caso desses estudantes, o diagnéstico permitiu identificar
aspectos que dificilmente seriam percebidos apenas pela analise do pro-
duto final. Embora as produg¢des indicassem maior dominio das con-
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vengdes da escrita, algumas situagdes evidenciaram que determinadas
palavras eram reconhecidas por familiaridade visual, sem que houvesse
necessariamente uma compreensao consolidada dos principios que or-
ganizam o sistema de escrita. Esse dado refor¢a a importancia de com-
preender a alfabetizacdo para além da escrita convencional de palavras,
considerando também os conhecimentos efetivamente apropriados pe-
los estudantes e as estratégias mobilizadas durante a leitura e a escrita.

Ja os alunos C e J apresentaram maiores dificuldades na relagao
entre fonemas e grafemas, especialmente durante o ditado de palavras
e frases. Em algumas situagdes, era possivel perceber que reconheciam
determinados sons da fala, mas ainda encontravam dificuldades para

« »

representa-los graficamente. As trocas observadas, como o uso de “s
em lugar de “z”, “K” em lugar de “qu” e a escrita da palavra “dangar”
como “damsar’, evidenciaram que suas produg¢des ndo aconteciam de
forma aleatoria. Pelo contrario, revelavam tentativas de compreender e
representar o funcionamento da escrita a partir dos conhecimentos ja

construidos.

A escrita de “dangar” como “damsar’, por exemplo, demonstra
que a crianga mobiliza conhecimentos sobre a oralidade na tentativa de
representar graficamente aquilo que escuta. Trata-se de uma hipoétese
construida durante o processo de apropriacao da escrita, indicando que
a crianca busca atribuir sentido a tarefa proposta. Conforme discutido
anteriormente, produ¢des dessa natureza nao devem ser interpretadas
apenas como erros, mas como manifestaces de um processo de apren-
dizagem em desenvolvimento, que demanda intervengdes pedagogicas
capazes de promover novos avangos.
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Figura 1 - Produgio escrita de estudante participante da
sondagem diagndstica.

Fonte: Acervo do Pibid (2026).

A produgao apresentada na Figura 1 evidencia que a crianga
ja estabelece relagdes entre oralidade e escrita, mobilizando conheci-
mentos fonoldgicos na tentativa de representar graficamente as palavras.
Registros como “densar” para “dangar” e “noma” para “nome” indicam
que a escrita ndo ocorre de forma aleatdria, mas resulta de hipdteses
construidas acerca do funcionamento do sistema de escrita. Embora
ainda existam dificuldades relacionadas as convengdes ortograficas, ob-
serva-se um esfor¢o de analise sonora que revela importantes avangos no
processo de alfabetizagio.

Além dos aspectos diretamente relacionados a leitura e a es-
crita, as observa¢des também evidenciaram fatores emocionais e sociais
que atravessam o processo de alfabetizagdo. O aluno J, em diferentes
momentos da atividade, demonstrou disperséo, baixa persisténcia e ne-
cessidade constante de incentivo para continuar as propostas, relatando
repetidamente estar cansado e com fome. Esses elementos reforcam a
compreensao de que a aprendizagem nio pode ser analisada exclusi-
vamente a partir dos registros escritos, desconsiderando as condi¢des
concretas vivenciadas pelas criangas em seu cotidiano.
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A aluna L, por sua vez, apresentou significativa inseguranca
durante as atividades, especialmente nos momentos de leitura em voz
alta. Frequentemente buscava confirmagao antes de registrar palavras e
demonstrava frustragao diante das dificuldades encontradas. Em alguns
momentos, observou-se também a tentativa de recorrer ao caderno dos
colegas, indicando receio de errar e pouca confianga em seus proprios
conhecimentos. Tais situagdes evidenciam que os processos de apren-
dizagem envolvem dimensdes cognitivas, emocionais e sociais que pre-
cisam ser consideradas pelo professor durante o planejamento de suas
intervencoes.

Outro aspecto observado durante as sondagens foi a difi-
culdade apresentada pela maioria das criancas em relagdo a leitura
cursiva. Enquanto a leitura em caixa alta mostrava-se mais acessivel,
a letra cursiva gerava hesitagdes, pausas prolongadas e dificuldades de
reconhecimento das palavras. Em algumas situagdes, a leitura realizada
nao correspondia ao que efetivamente estava escrito, sugerindo que o
reconhecimento visual de determinadas palavras ainda prevalecia sobre
uma compreensao mais ampla da linguagem escrita.

Esse dado mostrou-se particularmente relevante por envolver
estudantes que, em uma analise mais superficial, poderiam ser consi-
derados alfabetizados. As dificuldades observadas na leitura cursiva, na
compreensao do que era lido e na produ¢ao auténoma de frases indicam
que o dominio da escrita convencional ndo garante, por si sd, a apropria-
¢do da linguagem escrita em suas multiplas dimensoes. Conforme discu-
tido anteriormente, a alfabetizac¢ao envolve nao apenas o conhecimento
das relagoes entre grafemas e fonemas, mas também a capacidade de
compreender, produzir e utilizar a escrita em diferentes situagdes sociais
(Mazzeu; Silva; Coutinho, 2024).
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Figura 2 - Produgio escrita de estudante participante da
sondagem diagndstica.

Fonte: Acervo do Pibid (2026).

Diferentemente do caso anterior, a produgdo apresentada na
Figura 2 revela maior dominio das convengdes da escrita, com regis-
tros proximos da forma convencional em diversas palavras e frases.
Entretanto, as observagdes realizadas durante a sondagem indicaram
que a escrita convencional de determinadas palavras ndo correspondia
necessariamente a uma apropriacao mais ampla da linguagem escrita.
Aspectos relacionados a leitura, & compreensao e a utilizagdo autonoma
da escrita evidenciaram que o processo de alfabetiza¢do ainda se encon-
trava em desenvolvimento. Tal situacdo refor¢a a compreensao de que
estar alfabetizado envolve mais do que registrar palavras corretamente,
exigindo a apropriagdo da linguagem escrita em suas multiplas fungoes
sociais.

As observagoes realizadas permitem compreender que a escrita
convencional de determinadas palavras ndo era suficiente para assegu-
rar a apropriagdo da linguagem escrita em sua totalidade. Em diferentes
situagdes, estudantes capazes de registrar palavras alfabeticamente apre-
sentavam dificuldades relacionadas a leitura, a compreensao do que liam
e a produgdo autdnoma de textos. Esses dados refor¢am a compreensio
de que a alfabetizagdo ultrapassa o dominio formal do sistema de escrita,
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envolvendo também a capacidade de atribuir sentidos, interpretar, co-
municar-se e utilizar a linguagem escrita em diferentes contextos sociais.

Nessa perspectiva, os diagnosticos realizados confirmam a
importancia de compreender a alfabetizagdo para além da simples clas-
sificacdo em niveis de escrita. Embora essas classificagdes possam contri-
buir para a identificagdo de determinadas caracteristicas das produgoes
infantis, elas ndo explicam integralmente as estratégias mobilizadas pelas
criangas, os sentidos atribuidos a escrita nem as condi¢des concretas em
que a aprendizagem ocorre. Como discutem Mazzeu, Silva e Coutinho
(2024), compreender a aprendizagem exige considerar o conjunto de
processos psiquicos e linguisticos envolvidos na apropriagao da lingua-
gem escrita.

Os resultados também evidenciaram que o diagnostico peda-
gogico, quando realizado de forma atenta e fundamentada, nao se encerra
na identifica¢ao de dificuldades. Ao contrario, constitui um importante
instrumento para compreender os processos de aprendizagem, orientar
o planejamento docente e subsidiar intervengdes mais coerentes com
as necessidades concretas dos estudantes. Assim, mais do que produzir
classificagdes, o diagnostico possibilita construir caminhos para que as
criangas avancem em seu processo de apropria¢do da linguagem escrita.

Sob a perspectiva da Pedagogia Histdrico-Critica, essas inter-
vengdes ndo podem ser improvisadas nem reduzidas a atividades meca-
nicas de refor¢o. Elas devem partir dos conhecimentos ja apropriados
pelas criangas para promover novos avangos, explorando suas possibi-
lidades de desenvolvimento por meio da media¢do pedagogica. Nesse
sentido, os diagndsticos realizados pelas bolsistas evidenciaram que co-
nhecer os estudantes em profundidade constitui condigao fundamental
para a organizacgdo de praticas pedagdgicas intencionais e comprometi-
das com a efetiva apropria¢do da linguagem escrita.

Os dados analisados também permitem reafirmar a compreen-
sdo da escrita como instrumento cultural, conforme discutido anterior-
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mente a partir das contribui¢des de Vigotski (2021) e Luria (2016). Mais
do que reproduzir letras ou registrar palavras de forma convencional, as
criangas encontram-se em um processo de apropriacdo de conhecimen-
tos historicamente produzidos, que envolvem diferentes usos sociais da
linguagem escrita. Nesse sentido, as dificuldades observadas nao indi-
cam auséncia de aprendizagem, mas evidenciam um processo ainda em
desenvolvimento, que demanda intervengdes pedagdgicas sistematicas e
intencionalmente planejadas.

Desse modo, as analises realizadas permitem afirmar que a
alfabetizacdo ndo pode ser reduzida a identificagdo de niveis de escri-
ta nem ao registro convencional de palavras isoladas. Os diagndsticos
evidenciaram que a apropriacao da linguagem escrita envolve multiplos
conhecimentos, estratégias e condi¢cdes de aprendizagem, reafirmando
a importancia de um diagndstico pedagdgico que ndo se limite a clas-
sificagdo dos estudantes, mas que subsidiem intervencdes capazes de
promover seu desenvolvimento e sua efetiva inser¢do na cultura escrita.

CONSIDERACOES FINAIS

As analises desenvolvidas ao longo deste capitulo permitem
afirmar que o diagndstico pedagdgico ocupa lugar central no processo
de alfabetiza¢iao, nao como um fim em si mesmo, mas como instrumen-
to de compreensdo da aprendizagem e de organizacao da a¢ao docente.
Mais do que identificar erros, acertos ou niveis de escrita, o diagndstico
possibilita compreender como as criangas pensam a linguagem escrita,
quais conhecimentos ja foram apropriados e quais ainda demandam me-
diagoes pedagdgicas intencionais.

Os resultados obtidos por meio das sondagens realizadas pelas
bolsistas do Pibid evidenciaram que a escrita convencional de determi-
nadas palavras ndo garante, por si s6, a apropriacao da linguagem escrita
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em suas multiplas dimensdes. Em diferentes situagdes, observou-se que
estudantes capazes de registrar palavras alfabeticamente ainda apresen-
tavam dificuldades relacionadas a leitura, a compreenséo textual e a pro-
ducdo auténoma de escritos. Tais constatacdes reforcam a necessidade
de compreender a alfabetizacdo para além da simples decodificacdo ou
da classificacdo em niveis de escrita.

As observacdes realizadas também evidenciaram que os pro-
cessos de aprendizagem nao podem ser compreendidos de forma homo-
génea ou linear. Aspectos cognitivos, emocionais e sociais atravessam a
relagdo das criangas com a leitura e a escrita. A dispersdo apresentada
pelo aluno ] e a inseguranca demonstrada pela aluna L revelam que
alfabetizar exige olhar para além da produgio escrita, considerando a
crianga em sua totalidade e as condi¢es concretas em que seu desenvol-
vimento ocorre.

Nessa perspectiva, reafirma-se a centralidade da agdo docen-
te. Conforme discutido ao longo deste trabalho, o ensino assume pa-
pel fundamental na mediagdo entre os conhecimentos historicamente
produzidos e sua apropria¢ao pelos estudantes. O diagnoéstico, portanto,
somente cumpre sua fun¢do pedagdgica quando orienta intervengdes
capazes de promover novos avan¢os, ampliando as possibilidades de
desenvolvimento e aprendizagem das criangas.

Destaca-se, ainda, a contribui¢do do Pibid para a formagéo
inicial de professores. A realizacdo dos diagndsticos possibilitou aos
bolsistas vivenciarem situa¢des concretas de ensino, aproximando os
conhecimentos estudados na universidade das demandas presentes no
cotidiano escolar. Nesse sentido, o Programa contribui ndo apenas para
a formagao docente, mas também para a construgio de praticas pedago-
gicas mais conscientes, reflexivas e comprometidas com a aprendizagem
dos estudantes.

Por fim, as reflexdes apresentadas reafirmam a necessidade de
compreender a alfabetizacdo como um processo complexo de apropria-
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¢do da linguagem escrita, que ultrapassa o dominio formal do sistema
alfabético. Enquanto houver criancas que escrevem sem compreender
plenamente o que escrevem e que leem sem atribuir sentido ao que leem,
permanecera atual a questdo que orientou este estudo: o que significa, de
fato, estar alfabetizado?
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INTRODUCAO

A arte na educagao escolar é um campo de conhecimento que
funciona como uma “lingua do mundo” (Martins; Picosque; Guerra,
2010. p. 30) que permite aos estudantes ler e interpretar a realidade de
forma sensivel. Tratar a arte como conhecimento significa articular a
criagdo, a percep¢do e a contextualiza¢ao historica e cultural. No contexto
brasileiro, é urgente que o ensino de arte contemple a diversidade étnica,
superando visdes simplistas sobre os povos originarios. Este relato de
experiéncia busca transformar a vivéncia pedagogica em conhecimento
académico por meio de uma andlise critica e referenciada. O problema
que motivou a intervencao foi a necessidade de apresentar aos alunos
uma visdo viva e resistente das etnias indigenas locais, utilizando a me-
diagdo cultural como estratégia para mais uma possibilidade de acesso
ao universo artistico na escola.

A arte indigena conecta sujeitos ao territorio, a natureza e a
ancestralidade. A importancia de aborda-la em sala de aula reside na
valorizagdo da produgdo artistica indigena, contribuindo para a des-
construc¢do de esteredtipos sobre os povos originarios, como a ideia de
que essa arte pertence apenas ao passado. Ao apresentar artistas e obras
que dialogam com a linguagem da arte contemporanea, esse trabalho
também promove um senso de pertencimento para os alunos, ao eviden-
ciar que os povos indigenas continuam existindo, resistindo e mantendo
vivas suas culturas na atualidade, inclusive com presenca marcante em
sua propria regido, como no estado de Santa Catarina.

E a partir de uma experiéncia envolvendo essa tematica que o
presente relato se sustenta, com o objetivo de descrever e refletir sobre as
praticas pedagogicas realizadas por bolsistas do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagao a Docéncia (Pibid), no subprojeto de Artes Visuais,
voltadas a valorizagdo da produgao artistica indigena contemporéanea e
ao incentivo a leitura. A fundamentacio deste trabalho ancora-se na Lei
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n° 11.645/08 (Brasil, 2008), que torna obrigatdrio o ensino da histéria e
cultura indigena, visando a valorizagdo da diversidade étnico-racial no
curriculo escolar.

O problema central identificado, que serviu como ponto de
partida para a elaboragao da sequéncia didatica, foi a abordagem super-
ficial do contetido de arte indigena no curriculo escolar, desvinculado de
contextualizagdes culturais e contemporaneas, o que dificultava a am-
pliacdo do repertdrio dos estudantes e, por vezes, resultava em visoes li-
mitadas e estereotipadas dos povos nativos, frequentemente vistos como
figuras pertencentes apenas ao passado e desvinculados da sociedade
contemporanea.

Nesse sentido, as agdes desenvolvidas buscaram ampliar a
compreensao dos estudantes de forma significativa, por meio de expe-
riéncias imersivas e praticas, demonstrando como as atividades artisticas
e literarias podem impactar significativamente a aprendizagem. Entre as
propostas realizadas, destacam-se a confec¢ao de mandalas inspiradas
na artista Alice Haibara e a contagdo da historia As Aventuras de Wiraf,
livro escrito por Wilson Marques.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A sequéncia didatica desenvolveu-se ao longo de quatro
semanas, em abril de 2026, e foi realizada em uma escola de pequeno
porte, localizada em um bairro de uma cidade do extremo sul de Santa
Catarina, que atende turmas da Educacio Infantil aos anos iniciais do
Ensino Fundamental. A experiéncia ocorreu em uma turma de 2° ano
dos anos iniciais, composta por criangas na faixa etaria de 7 a 8 anos.
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A RODA DE CONVERSA COMO ESPACO DE EXPERIENCIA
E APRENDIZAGEM

A agdo foi iniciada em uma roda de conversa, pratica que é fre-
quente e faz parte da metodologia da professora da turma, pois abre es-
paco para trocas sem que os alunos tenham o sentimento de hierarquia.
A conversa na roda acontece de maneira leve e constitui um importante
momento de aprendizagem. Nesse espago de horizontalidade, a conversa
transcende a mera troca de informagdes para tornar-se uma experiéncia,
compreendida como “[...] o que nos passa, 0 que nos acontece, o que
nos toca” (Bondia, 2002, p. 21). Para que a aprendizagem ocorra nesse
sentido, a pratica exige um “gesto de interrupgao’, que requer “[...] parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar” (Bondia, 2002, p. 24).

A roda de conversa se torna, no processo de ensino e criagao
das criangas, um espago que promove a fala, a escuta e a participagdo co-
letiva. Durante as rodas também ¢é possivel observar o trabalho continuo
realizado pela professora em cada aula, o que fica evidenciado na manei-
ra com que cada aluno se expressa e participa do momento, construindo
conhecimentos em conjunto e com autonomia.

ARTE, ANCESTRALIDADE E TERRITORIO NA OBRA DE
ALICE HAIBARA

Para nossa pratica na roda inicial, a professora apresentou uma
breve contextualizagiao sobre os povos origindrios, sua arte e sua cultura.
Para isso, foi utilizado o livro didéatico que traz como referéncia a artista
indigena Alice Haibara, apresentando inicialmente apenas a obra Jibdia
Encantada (2011). Sobre a obra, a artista explica que a tematica esta pro-
fundamente ligada a cosmologia de povos originarios, como os Huni
Kuin e os Yawanawd, para os quais a jiboia representa a “dona do kén¢’,
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mestre dos grafismos e um importante simbolo de cura e medicina da
floresta. Segundo a artista, a utilizacdo de pigmentos naturais permite

uma conexao direta com a origem da vida:

Quando pintamos com a terra podemos nos conec-
tar com a forca da vida e da criagdo, pois é da terra
que tudo brota e para onde tudo vai. Nos abrimos
para a criatividade fluir, expressando nossos senti-
mentos. Fazer arte com a terra desperta a cura e a
alegria, por meio dessas lindas cores (Haibara, 2021).

A produgao serviu, em um primeiro momento, para a aprecia-
¢do estética e o conhecimento do trabalho da artista e, posteriormente,
como inspiragdo para a produgao artistica das criangas, que desenvolve-
ram criacoes baseadas em seu estilo.

Alice Haibara de Oliveira, mais conhecida como Alice Haibara,
¢ uma artista plastica, antropologa e pesquisadora, possui mestrado em
Antropologia Social pela Universidade de Sao Paulo (Gioia, 2019). Sua
producio artistica traz relacdes entre a ancestralidade e a cultura indi-
gena. A artista utiliza da técnica “arte, terra e cor’, criada por sua avd e
utilizada por ela em seus trabalhos. A técnica consiste na producio de
tintas naturais, utilizando terra como matéria-prima principal para pro-
ducéo das tintas. Dessa forma, suas pinturas possuem como identidade
o uso de tons terrosos, temas e referéncias culturais ligados ao sagrado

feminino e seu territorio.

POVOS ORIGINARIOS DE SANTA CATARINA: PRESENCA E
RESISTENCIA NA CONTEMPORANEIDADE

Na semana seguinte, os bolsistas do projeto realizaram uma
apresentacdo de slides na biblioteca da escola, abordando os povos ori-

64



ginarios de nossa regido, bem como as etnias indigenas presentes atual-
mente em Santa Catarina. Dentre elas, destacam-se os povos Guarani,
Kaingang e Lakland-Xokleng, que seguem preservando suas linguas,
tradi¢des, modos de vida e manifestacdes culturais.

De acordo com Brighenti (2012), os Guarani contemporaneos
vivem em um territorio que extrapola as fronteiras dos Estados Nacionais
do Cone Sul, compreendendo regides de diferentes paises da América
do Sul, como Argentina, Bolivia, Brasil, Paraguai e Uruguai. Podem ser
reconhecidos por nomenclaturas distintas, variando conforme o pais e o
grupo, como Kaiowa (ou Pai-Tavytera), Mbya, Ava Guarani (ou Xiripa),
Nandeva e Aché, embora sua autodenominagdo seja Ava, termo que
significa “pessoa” na lingua guarani. Internamente, apesar de compar-
tilharem aspectos fundamentais de sua cultura e de suas organizagdes
sociopoliticas, apresentam distintas atividades dialetais, distingoes terri-
toriais e praticas de mobilidade especificas.

Dando continuidade a descri¢ao das populagdes origindrias no
territdrio catarinense, Brighenti (2012) apresenta os Kaingang como o
grupo de maior contingente populacional na regiao Sul do Brasil, com
mais de 60 mil pessoas, que ocupam atualmente um territério que se
estende desde o interior de Sao Paulo até o norte do Rio Grande do Sul,
distribuindo-se por cerca de 60 comunidades. Essas areas, denominadas
Terras Indigenas, representam apenas pequenos fragmentos do seu am-
plo territorio histoérico, que tradicionalmente compreendia as terras altas
e as matas de araucarias. Apesar dos processos histdricos distintos que
geraram diferentes contextos sociais e niveis variados de uso da lingua
em cada comunidade, os Kaingang mantém vivas suas estruturas sociais
fundamentais e diversos elementos culturais.

Os Laklano-Xokleng constituem um dos povos originarios
que tradicionalmente ocupavam o territério que hoje corresponde ao
estado de Santa Catarina. Ao longo da histdria, foram identificados por
diferentes denominagdes atribuidas por nio indigenas, como “Bugres”,
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“Botocudos”, “Aweikoma” e “Kaingang de Santa Catarina’, termos que
refletem processos coloniais de classificacdo e apagamento identitario
(Campos; Miziescki, 2022). Atualmente, muitos integrantes desse povo
reivindicam o uso da autodenominagdo Laklind como forma de afirma-
¢do cultural e resisténcia politica. Sua trajetdria é marcada por intensos
processos de violéncia decorrentes da expansao colonial e da ocupagio
de seus territorios tradicionais, incluindo perseguicdes promovidas pelos
chamados bugreiros. Apesar das perdas territoriais, ambientais e popu-
lacionais sofridas ao longo dos séculos, os Laklano-Xokleng mantiveram
aspectos fundamentais de sua organizagdo social, de seus conhecimentos
e de suas praticas culturais, reafirmando continuamente sua identidade e
sua presenca no territério catarinense (Campos; Miziescki, 2022).

Além disso, realizamos uma breve contextualizagdo sobre os
povos Sambaquieiros, grupos pescador-coletores pré-historicos que ha-
bitaram o litoral sul do Brasil entre aproximadamente 8000 a.c. e 1000
d.c. Esses povos ficaram conhecidos pela construgdo dos sambaquis,
grandes montes formados por conchas, ossos, artefatos e outros vesti-
gios materiais. Também destacamos que diversos sambaquis podem ser
encontrados em regides proximas ao litoral onde os estudantes vivem,
aproximando o contetido de sua realidade e evidenciando a presenca
historica desses povos no territorio local.

A atividade também foi marcada por momentos de troca com
as criancas, que compartilharam conhecimentos prévios, curiosidades
e percepgdes sobre os povos indigenas. Durante as conversas, foi pos-
sivel identificar repertérios ja construidos pelos alunos, mas também
concepgdes equivocadas associadas a ideia de culturas indigenas como
“inferiores” ou pertencentes apenas ao passado. Nesse sentido, a pro-
posta buscou ampliar a compreensdo dos estudantes acerca da presen¢a
indigena na contemporaneidade, estabelecendo um contraste entre po-
vos originarios que ja nao existem mais, como os Sambaquieiros, e povos
indigenas que permanecem vivos e atuantes na atualidade, refor¢ando
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que esses povos continuam existindo, resistindo e mantendo vivas suas
culturas.

A escolha da biblioteca como espago para a realizagdo da ati-
vidade também influenciou na participagdo e na escuta das criangas. A
mudanga de ambiente em relagdo a sala de aula despertou maior curiosi-
dade e envolvimento dos estudantes, favorecendo momentos de atencio,
didlogo e interacdo ao longo da apresentagdo. Além disso, o uso de ima-
gens, videos e recursos audiovisuais contribuiu para tornar a experiéncia
mais dindmica e significativa para a turma.

AS CORES DA TERRA: GRAFISMOS, MANDALAS E
EXPERIMENTACAO ARTISTICA

Como forma de inserir a Arte Contemporanea nesse percur-
so formativo, a artista indigena Alice Haibara foi utilizada como eixo
condutor dos processos artisticos desenvolvidos com a turma. Para
isso, aprofundou-se o estudo sobre sua produgéo artistica por meio da
apreciacdo de fotos e videos de suas obras. Partindo de Jibéia Encantada
(2011), obra ja conhecida pelos estudantes, enfatizou-se o uso de ele-
mentos naturais na composi¢do dela, instigando os alunos a refletirem
sobre a relagdo entre a materialidade utilizada e os sentidos produzidos
pela obra.

Posteriormente, foram apresentadas outras produgdes da artis-
ta que dialogavam com a tematica e com a técnica explorada, como Mde
Terra (2012) e Menina India (2010). Também foram exibidas mandalas
produzidas por Alice Haibara, como na obra Flor da Terra, compostas
por elementos naturais e grafismos, possibilitando uma conversa sobre
os significados das mandalas em diferentes culturas, frequentemente as-
sociadas a protecdo, espiritualidade e conexao com a natureza.
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Ao final da apresentagdo, propos-se aos estudantes o seguinte
questionamento: Quantas cores a terra tém? E possivel fazer tinta com
a terra? Com base nas respostas das criangas, foram exibidos videos da
propria artista produzindo tintas naturais a partir da terra e de outros ele-
mentos organicos. Esse momento possibilitou aproximar os alunos dos
processos criativos envolvidos em sua produgio artistica, despertando
a curiosidade sobre os materiais utilizados e ampliando a compreensio
acerca das diferentes possibilidades de criacdo na arte contemporénea.

A exibigdo dos videos também abriu espago para uma breve
conversa sobre a no¢do de suporte na arte. Ao observar as obras de Alice
Haibara, os alunos puderam perceber que a artista realiza suas pinturas
em diferentes superficies, como paredes, tecidos e outros materiais. A
partir dessas observagdes, discutiu-se a diversidade de suportes que po-
dem ser utilizados na produgéo artistica, refletindo sobre como a escolha
do material interfere na construgdo da obra. Dessa forma, buscou-se am-
pliar a compreensao dos estudantes acerca das multiplas possibilidades
de criagdo em arte, rompendo com a ideia de que a produgéo artistica
esta restrita ao papel ou a tela tradicional.

Durante as conversas, também foi aborda a importancia dos
grafismos indigenas na arte, destacando seus significados culturais, sim-
bolicos e espirituais. A partir das obras de Alice Haibara, discutiu-se a
presenca de formas geométricas, padroes repetitivos e composigoes cir-
culares que se aproximam visualmente das mandalas, como pode ser ob-
servado nas obras Mandala Templo Infinito e Flor da Terra (2019). Nesse
contexto, foi proposta uma reflexdo sobre a organizagdo dos elementos
visuais, a repeti¢ao de formas e a constru¢ao de padrdes como recursos
recorrentes em diferentes manifestacdes artisticas. Também se enfatizou
que as mandalas possuem importantes significados religiosos, espirituais
e culturais, estando presentes em diversas tradi¢des ao redor do mundo.
Nos minutos finais da aula, os alunos utilizaram o caderno de Arte para
realizar os primeiros esbogos de suas mandalas, explorando formas geo-
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métricas, padrdes repetitivos e composicdes inspiradas nas referéncias
apresentadas ao longo da atividade.

Na semana seguinte, os pibidianos, juntamente com a profes-
sora de Arte, prepararam uma aula voltada a experimentacéo e a criagao.
A atividade foi realizada na biblioteca da escola, espago que assumiu
a funcdo de sala de arte, visto que na instituicdo ndo ha esse ambiente
especifico. Por ser um local amplo e contar com mesas coletivas, a biblio-
teca possibilitou que os estudantes criassem com mais liberdade.

Para a organizagdo da atividade, foram montadas pequenas
ilhas de trabalho. Em cada mesa disponibilizamos materiais variados e
pedacos de papeldo em formato circular. A escolha desse suporte bus-
cou estabelecer relagdo com as mandalas produzidas por Alice Haibara,
mostradas na aula anterior. Dentre os materiais, os estudantes explora-
ram especialmente as linhas e 1as disponiveis, utilizando-as de diferentes
maneiras na produgdo de suas mandalas.

Ao longo da pratica, foi possivel observar que os préprios
alunos estabeleceram relagdes entre suas criacoes e as obras de Alice
Haibara, retomando elementos discutidos nas aulas anteriores, como as
formas circulares, a repeticao de padroes, os grafismos e a composi¢ao
das mandalas. Tal perspectiva aproxima-se das reflexdes de Martins,
Picosque e Guerra (2010), que compreendem o ensino de Arte como
um espago de experimentagdo, investigacao e construgdo de sentidos.
Ao possibilitar que os estudantes explorassem diferentes materiais e ela-
borassem solucdes prdprias para suas produgdes, a atividade favoreceu
uma aprendizagem significativa, na qual as referéncias trabalhadas an-
teriormente foram ressignificadas e incorporadas de maneira autoral as
produgdes dos alunos (Martins; Picosque; Guerra, 2010).
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QUANDO A BIBLIOTECA SE TRANSFORMA EM FLORESTA: A
CONTACAO DE AS AVENTURAS DE WIRAI

Com a aproximacdo do dia do livro e considerando a proposta
de acdo desenvolvida na escola, articulou-se a temdtica trabalhada nas
aulas com uma atividade de incentivo a leitura por meio da contagdo da
historia As Aventuras de Wirai, de Wilson Marques. A narrativa acom-
panha um menino indigena que se perde na floresta e vivencia diferentes
aventuras enquanto busca o caminho de casa, encontrando diversos ani-
mais ao longo do percurso.

Para a realizagdo da contagao, foi organizada uma ambientagdo
temadtica na biblioteca da escola, buscando proporcionar uma experi-
éncia imersiva para os estudantes. O espago central, onde ocorreria a
narrativa, foi forrado com tecido amarelo simbolizando a areia, enquan-
to toda a margem ao redor recebeu tecido azul, fazendo referéncia ao
momento da histéria em que o personagem principal se encontra ilhado.
No lado direito de onde a apresentacdo se encontrava, projetamos um
cenario de floresta acompanhado por sons ambientes da natureza, con-
tribuindo para a constru¢do de uma atmosfera lidica. Além disso, folhas
de arvores, arcos e instrumentos musicais indigenas foram distribuidos
pelo espago, ampliando a aproximagdo visual com a tematica abordada.

Dois elementos foram centrais para o desenvolvimento da ati-
vidade: o primeiro foi a utilizagdo de uma televisao, feita de papelao, para
a exibicdo das imagens do livro, material produzido em um trabalho do
Pibid realizado no ano anterior, o que também evidencia a continuida-
de das agoes desenvolvidas pelo Programa dentro da escola; o segundo
elemento consistiu em um bad confeccionado por uma das bolsistas,
contendo representacdes dos animais presentes na narrativa. A medida
que a histdria avangava e novos personagens surgiam, os animais eram
retirados do bau e apresentados as criangas, despertando curiosidade,
participagdo e maior envolvimento com a contagao.
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Ao chegarem a biblioteca, os estudantes do 2° ano rapidamen-
te associaram a ambientacio ao conteudo anteriormente trabalhado em
sala de aula, demonstrando reconhecimento dos elementos culturais e
visuais discutidos ao longo da sequéncia didatica. A atividade foi apre-
sentada para grande parte dos estudantes da escola, contemplando tur-
mas da Educacio Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Durante a contagao, foi possivel perceber reflexos das experién-
cias anteriores nas falas, reagdes e interagbes das criangas. Os estudantes
demonstraram interesse, respeito e sensibilidade ao se relacionarem com
a narrativa e com os elementos da cultura indigena apresentados ao lon-
go da atividade.

Na semana seguinte, durante um dos momentos de socializa-
¢do, a retomada da contagdo de histéria pelos alunos demonstrou que
o tema se constituiu como uma verdadeira experiéncia, compreendida
como “[...] 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca” (Larrosa,
2002, p. 21). O fato de o assunto ter permanecido presente em outras
rodas de conversa revela que os estudantes agiram de maneira sensivel
e participativa diante da proposta, retomando espontaneamente tanto a
histéria quanto os conhecimentos sobre a obra de Alice Haibara, artista
mencionada pelos alunos com carinho e admiracao.

Assim, observou-se que as agdes desenvolvidas contribuiram
para ampliar a compreensao dos alunos acerca dos povos originarios,
favorecendo processos de valorizagdo cultural, escuta e construgiao de
repertorio.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A partir das propostas desenvolvidas, o projeto conseguiu
confrontar concep¢des equivocadas presentes entre os estudantes, espe-
cialmente a ideia de que as culturas indigenas seriam “inferiores” ou per-
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tenceriam apenas ao passado. Ao estabelecer um contraste entre povos
extintos, como os Sambaquieiros, e etnias que permanecem resistentes e
atuantes na atualidade em Santa Catarina, como os Guarani, Kaingang e
Laklano-Xokleng, os alunos puderam compreender a presenga indigena
na contemporaneidade como existente e atuante. Assim ampliando o
repertdrio cultural dos estudantes.

A introdugdo da artista indigena Alice Haibara mostrou-se
fundamental nesse percurso, pois possibilitou que os estudantes reco-
nhecessem a presenga indigena em diferentes espagos sociais e culturais,
especialmente no campo da arte contemporinea. Sua obra constituiu
um elemento central das experiéncias vivenciadas ao longo da proposta,
uma vez que os alunos desenvolveram uma relagdo de admiragéo e inte-
resse pela artista. Tal envolvimento fez com que as discussdes sobre suas
produgdes e sobre os povos originarios permanecessem presentes nas
rodas de conversas da turma durante varias semanas apos as atividades.

A retomada espontanea das obras de Alice Haibara pelos es-
tudantes, bem como das discussoes relacionadas aos povos originarios,
evidencia que os contetudos trabalhados produziram sentidos para os
alunos, tornando-se parte de suas experiéncias de aprendizagem.

A experiéncia requer um gesto de interrupgao,
um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar,
parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar e escutar mais devagar [...] (Larrosa, 2002,
p- 24).

A partir dessa perspectiva, compreende-se que as rodas de
conversa desenvolvidas ao longo da proposta favorecem justamente esse
movimento de escuta, reflexdo e partilha, permitindo que os estudantes
elaborassem coletivamente suas percepc¢des sobre as historias, as obras
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e os conhecimentos apresentados. O fato de os temas permanecerem
presentes nas falas da turma durante as semanas seguintes sugere que as
atividades se constituiram como experiéncias significativas, capazes de
mobilizar interesses, afetos e reflexdes para além do momento da aula.

As praticas de experimentagao artistica também revelaram re-
sultados significativos. Durante a producdo das mandalas, observou-se
elevado nivel de engajamento dos estudantes, especialmente em fungéo
da liberdade para explorar materiais diversos e construir solugdes pro-
prias para suas produ¢des. A utilizacdo de linhas, las, papeldo e outros
elementos permitiu que cada aluno desenvolvesse percursos criativos
singulares, estabelecendo relagdes entre suas produgdes e as referéncias
visuais apresentadas anteriormente.

Esse envolvimento pode ser compreendido a partir das refle-
x0es de Martins, Picosque e Guerra (2010), que destacam a importancia
das experiéncias vividas pela crianga em seus processos de construgio de
conhecimento. Segundo as autoras:

A crianca esta atenta e aberta as experiéncias e ao
mundo, sem medo dos riscos, por isso arrisca-se...
Vive intensamente. E vai construindo assim, frente
aos objetos, as pessoas e ao mundo, suas percep-
¢Oes iniciais que influenciardo toda a sua subse-
quente compreensdo de mundo (Martins, Picosque
e Guerra, 2010, p. 89).

Durante a atividade, foi possivel observar justamente essa
disposi¢do para experimentar e testar materiais para a construgdo das
mandalas. A liberdade oferecida pela proposta favoreceu a exploragio
de diferentes possibilidades expressivas, permitindo que os estudantes
atuassem de forma autobnoma na elaboragdo de suas produgdes. Além
disso, o fato de os alunos estabelecerem relacoes entre suas criacoes e as
obras de Alice Haibara demonstra que a aprendizagem ocorreu de ma-
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neira significativa, uma vez que os conhecimentos construidos anterior-
mente foram retomados e ressignificados durante o processo criativo.

A proposta também aproximou os alunos do fazer artistico
contemporaneo ao explorar a técnica utilizada por Alice Haibara, que
emprega a terra como principal matéria-prima para a produgéo de tintas
naturais. Esse processo possibilitou a descoberta de novas materialida-
des para a criagdo artistica, além de incentivar reflexdes sobre a relagao
entre arte e natureza.

Além disso, a experiéncia da contagdo de historias mostrou-
-se significativa para o envolvimento dos estudantes com a tematica
trabalhada. A ambienta¢do construida na biblioteca contribuiu para
que as criancas se inserissem na narrativa de forma mais participativa,
favorecendo a imaginacao, a curiosidade e a escuta atenta. O reconheci-
mento imediato dos elementos culturais indigenas presentes no espago
demonstra que os conhecimentos abordados anteriormente foram reto-
mados e ressignificados pelos alunos durante a atividade.

Nesse sentido, a contagao de histérias pode ser compreendida
como uma ac¢do de mediacio cultural, ao promover encontros entre os
estudantes, a literatura, a cultura indigena e as experiéncias construidas
ao longo da sequéncia didatica. Tal perspectiva dialoga com Rios (2018,
p. 24), quando a autora afirma que “o olhar do outro alarga o meu”, evi-
denciando como o contato com diferentes narrativas, culturas e formas
de expressao amplia as possibilidades de compreensdo do mundo. A
participacao ativa das criangas e a retomada espontanea da narrativa nas
semanas seguintes demonstram que a atividade favoreceu processos de
sensibilizacdo, escuta e construcdo de repertorio cultural, aproximando
os estudantes de realidades e conhecimentos que extrapolam suas expe-
riéncias cotidianas.

Por fim, a reutilizagdo da televisdo de papeldo, produzida em
uma experiéncia anterior do Pibid, revelou-se significativo ao demons-
trar a continuidade das a¢des desenvolvidas pelo Programa. Mais do que
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um recurso material, sua utilizagdo evidencia a construgdo de processos
formativos permanentes nos quais experiéncias anteriores sdo retomadas
e ressignificadas em novas praticas pedagogicas. Esse aspecto demons-
tra que o Pibid ndo se constitui por a¢des isoladas, mas por iniciativas
continuas capazes de produzir materiais, conhecimentos e experiéncias
que permanecem e fortalecem a comunidade escolar ao longo do tempo.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente capitulo teve como objetivo descrever e refletir
sobre as préticas pedagogicas desenvolvidas pelos bolsistas do Pibid e
voltadas a valorizagao da arte indigena contemporéanea e ao incentivo a
leitura. A partir das experiéncias realizadas, considera-se que o intuito do
trabalho foi alcancado, uma vez que as agdes contribuiram para ampliar
o repertdrio dos estudantes acerca dos povos originarios, possibilitando
a desconstrugao de estereotipos relacionados as culturas indigenas. Ao
longo das atividades, foi possivel perceber o envolvimento das criangas,
o interesse pelas tematicas abordadas e a apropriacdo de conhecimen-
tos que foram retomados espontaneamente em momentos posteriores,
demonstrando que as experiéncias vivenciadas produziram significados
para os estudantes.

Os resultados obtidos foram positivos, evidenciando tam-
bém possibilidades de continuidade e aprofundamento da tematica.
Futuramente, poderdo ser planejadas e desenvolvidas agdes que promo-
vam um contato ainda mais direto com produgdes culturais indigenas
contemporaneas, como saidas de estudo para comunidades indigenas
proximas, encontros com artistas e representantes desses povos, visitas a
espacos culturais e a ampliagdo do trabalho para outras linguagens artisti-
cas. Além disso, seria pertinente estender essa sequéncia didatica para ou-
tros anos escolares, favorecendo a construcéo de um percurso continuo de
valorizagdo das culturas indigenas ao longo da trajetdria dos estudantes.
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No que se refere a formacéo docente, a experiéncia proporcio-
nada pelo Pibid mostrou-se fundamental. A experiéncia dos bolsistas
revelava toda uma trajetdria escolar na rede publica de ensino durante a
qual ndo tiveram acesso a discussdes aprofundadas sobre arte indigena
contemporanea. Por isso, vivenciar a construcio e a aplicacdo de uma
proposta que valoriza os povos origindrios permitiu compreender a im-
portancia de abordar essas tematicas de forma critica, contextualizada
e sensivel, contribuindo também para suprir lacunas presentes nas pro-
prias experiéncias educacionais dos bolsistas.

Além disso, a experiéncia evidenciou a poténcia das estratégias
pedagdgicas utilizadas. Muitas vezes, durante o planejamento, determi-
nadas propostas podem parecer simples, entretanto, ao serem desen-
volvidas, demonstram grande capacidade de mobilizar a participagao,
a imaginac¢ao e o interesse dos estudantes. A escuta atenta nas rodas de
conversa, a mudanga dos espagos de aprendizagem, o uso de recursos
visuais, a contac¢do de histdrias e as experiéncias artisticas mostraram-se
ferramentas capazes de aproximar os conteudos da realidade das criancas
e promover aprendizagens significativas. Esses aprendizados certamente
acompanhario os bolsistas nas futuras atua¢des profissionais, influen-
ciando a construgao de praticas pedagdgicas comprometidas com a va-
lorizagao da diversidade cultural, com a formacéo critica dos estudantes
e com a criagao de experiéncias que realmente toquem e transformem os
estudantes com quem terdo contato.

Por fim, reafirma-se a importancia do Pibid como espago de
formacao inicial docente, ao possibilitar a articulagdo entre teoria e pra-
tica, incentivar a reflexdo sobre o fazer pedagdgico e proporcionar expe-
riéncias concretas que contribuem para a constru¢ido da identidade pro-
fissional dos futuros professores. Mais do que aproximar os licenciandos
da realidade escolar, o Programa possibilita compreender a escola como
um espago de pesquisa, experimentacio e aprendizagem mutua, forta-
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lecendo a formagdo de educadores comprometidos com uma educagéo
critica, inclusiva e socialmente referenciada.
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CAPITULO 4

O CARNEIRO DENTRO DA CAIXA: MEDIACAO
CULTURALE EXPERIENCIA ESTETICA NA
CONSTRUGCAO DE APRENDIZAGENS SOBRE A
CULTURA INDIGENA CATARINENSE
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Rédyra Geovana Sanches Gongalves Lopes*

“— Onde eu moro, tudo é muito pequeno.
O que preciso é de um carneiro, me desenhe um carneiro.

Entdo eu fiz este desenho. Ele o observou cuidadosamente, e dai me

respondeu:

— Ndo, este carneiro jd estd muito doente, me faga outro.

Entdo eu fiz outro desenho. Meu amigo sorriu gentilmente e me disse:
— Vocé ndo vé que isto ndo é um carneiro? Isto é um bode, ele tem
chifres!

Entdo tive de refazer meu desenho novamente...

Mas ele foi rejeitado como os demais:

— Este é muito velho. Eu quero um carneiro que ainda

! Professor colaborador do subprojeto.
?Bolsista de iniciagdo a docéncia.
*Bolsista de iniciagdo a docéncia.

“Bolsista de iniciagdo a docéncia.
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terd uma longa vida pela frente.

Nessa hora, a minha paciéncia ja estava exaurida, porque eu

precisava iniciar o conserto do motor o quanto antes. Entdo eu rabisquei
com pressa este outro desenho, e arrisquei uma explicagdo para ele:

— Esta é somente a caixa, o carneiro que vocé me pediu estd dentro dela.
Eu fiquei um tanto surpreso ao ver a face do meu pequenino critico de

arte se iluminar:

— Era exatamente isso que eu querial Vocé acha que serd preciso muito
capim para alimentar este carneiro?
— Por qué?

— Porque onde eu moro tudo é muito pequeno...

— Ora, certamente haverd capim o suficiente para ele,

este carneiro que lhe dei também é muito pequeno.

Ele inclinou os olhos sobre o desenho e disse:

— Nao é tdo pequeno assim... Olha! Ele dormiu...

E foi assim que eu conheci o pequeno principe. [...]”

|(Saint-Exupéry, 2006, p. 14-16).
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INTRODUCAO

O que torna as criangas capazes de ler o mundo? Quais modus
operandi sdo ativados para que elas consigam decodificar o seu entorno?
O que ¢ preciso para nutrir a atividade criadora do pensamento? Como
é possivel transporta-las para culturalidades e temporalidades nas quais
elas nunca estiveram inseridas? Ou seja, o que as torna capazes de
perceber o tamanho do carneiro que dorme dentro da caixa?

A histdria aqui narrada se fundamenta na importancia da ex-
periéncia estética como formadora de saberes que ocorre na relagdo com
aarte, com o conhecimento sensivel e com a vida humana. A experiéncia
nesse contexto, que inclui trés professores e professoras em formagio
docente inicial e que atuardo com o componente Arte, é compreendida
ndo como uma forma de se estar mais informado, mas como um leque
de caminhos e vivéncias que afetam e ensinam a afetar-se. E que por
afetarem, mudam percepg¢des. E por instigar tais mudancas, podem
transformar modos de pensar, agir e existir no mundo. Como diz Jorge
Larrosa (2014, p. 25), a experiéncia ¢ “[...] algo como um territério de
passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que acontece
afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas,
deixa alguns vestigios, alguns efeitos” E é justamente sobre como a ar-
te-educacdo possibilita esses afetos, marcas e vestigios que escolhemos
vir aqui tensionar a seguinte problematica: qual a importancia da me-
diagdo cultural na constru¢ao de aprendizagens a partir de experiéncias
estéticas vivenciadas por criangas, acerca do ensino da cultura indigena
catarinense?

A experiéncia em questdo desenvolveu-se no ano de 2025,
na escola parceira do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (Pibid) do subprojeto de Artes Visuais, Anténio Milanez
Netto, localizada no municipio de Criciima. Antes de narrarmos pro-
priamente o projeto aplicado com as 20 criangas entre oito e nove anos,
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matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental, é importante introduzir
a situagdo que lhe deu origem. Enquanto docentes em formagao, com-
preendemos que determinadas vivéncias possuem um grande potencial
de ampliar repertorios, mobilizar a imaginacao e favorecer novas formas
de compreender o mundo, principalmente no Ensino Fundamental anos
iniciais, ja que ali se encontram criancas.

Segundo Vigotski (2018), os processos de combinagio e da fan-
tasia que impulsionam o imaginario manifestam-se com toda a sua for¢a
ja na infancia e o mecanismo psicologico da imaginagdo e da atividade
criadora, nesse contexto, relaciona-se diretamente com o repertdrio de
experiéncias que a crianga carrega consigo. Nao basta apenas expor a
experiéncia. E preciso construir caminhos, alimentar o imagindrio para
que ela, a crianca, possa ver que ali dentro da caixa ha um carneiro ador-
mecido. E necessério dar condigdes para que ela possa permitir-se afetar.
E preciso mediar!

A conclusido pedagdgica a que se pode chegar com
base nisso consiste na afirmagdo da necessidade de
ampliar a experiéncia da crianga, caso queira-se
criar bases suficientemente sélidas para a sua ativi-
dade de criagdo. Quanto mais a crianga viu, ouviu
e vivenciou, mais ela sabe e assimilou; maior ¢ a
quantidade de elementos da realidade de que ela
dispoe em sua experiéncia; sendo as demais cir-
cunstancias as mesmas, mais significativa e produ-
tiva serd a atividade de sua imaginagao. (Vigotski,
2018, p. 25).

Tal compreensédo aproxima-se das reflexdes de Larrosa (2014),
para quem a experiéncia nao se reduz ao simples acontecimento, mas
corresponde aquilo que efetivamente nos atravessa e produz sentidos.
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Sendo assim, 0 nosso objetivo com o ato de compartilhar esse
relato também se mapeia na proposicao de reflexdes sobre a relevancia
de tematicas étnico-culturais, mais especificamente da arte indigena
catarinense, na docéncia com criangas. Assim como essa experiéncia
pratica nos atravessou de maneira significativa enquanto professores e
professoras em formacao, ela também pode mobilizar percepgdes sobre
a importancia de mediar os temas transversais da pluralidade cultural
a quem assume o papel responsavel de mediador do conhecimento na
educacdo em Arte.

Nesse contexto, compreendemos que as linguagens artisticas
se revelam como rotas na promogio de encontros entre diferentes sa-
beres, culturas e a valorizacdo da diversidade no ambiente escolar. A
alfabetiza¢do na linguagem das artes é um processo essencial para o de-
senvolvimento da leitura critica de mundo, como apontado por Martins,
Picosque e Guerra (2010, p. 13):

E por meio delas (linguagens das artes) que pode-
remos compreender o mundo das culturas e o nos-
so eu particular. Assim, mais fronteiras poderdo
ser ultrapassadas pela compreensdo e interpreta-
¢do das formas sensiveis e subjetivas que compdem
a humanidade e sua multiculturalidade, ou seja, o
modo de interagdo entre grupos étnicos e, em sen-
tido amplo, entre culturas.

Essa compreensdo torna-se especialmente relevante quando
pensamos na poténcia do ensino da Arte para mediar o contato dos estu-
dantes com diferentes contextos socioculturais. E dessa perspectiva que
surge a vivéncia aqui relatada, possibilitada pela dinamica do Pibid, na
qual buscamos construir caminhos para aproximar as criangas das cul-
turas origindrias catarinenses, levando em conta seus saberes artisticos
enquanto campo de conhecimento.
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A CAIXA ESTAVA VAZIA: ALGUEM SABE PARA ONDE O
CARNEIRO FOI?

A vivéncia comegou com a proposi¢do de uma saida de estudos,
realizada pela professora regente, pedagoga responsavel pela turma do 3°
ano do Ensino Fundamental, a comunidade indigena Tekod Marangatu
localizada na comunidade de Rio D’Una, no municipio de Imarui. Por
ja acompanharmos cotidianamente o desenvolvimento desse grupo de
criangas, diante da relagdo constante entre estudante-académico-escola
que o Pibid proporciona, nutrimos grandes expectativas considerando o
perfil daquela turma. Imaginavamos que a visita despertaria diferentes
percepgdes e narrativas nas criangas, especialmente por se tratar de uma
vivéncia capaz de coloca-las de modo imersivo em contato com outros
modos de vida, saberes e formas de organizacgdo social. Nesse contexto,
estdvamos curiosos para descobrir quais marcas essa experiéncia deixa-
ria nos estudantes, quais elementos seriam mobilizados no imaginario e
na memdria daquele grupo.

Logo na aula seguinte, planejamos a realizagdo de uma roda
de conversa com o objetivo de escutar os relatos dos estudantes sobre a
visita, coletar conhecimentos que foram aprendidos no encontro com
outra cultura e a partir disso projetar possiveis novas agdes. Durante a
roda perguntamos: “Pessoal, e ai como foi? Vocés gostaram do passeio?
Conheceram o modo como eles vivem? Qual era mesmo o nome da co-
munidade? O que vocés compraram? Vocés sabiam que eles fazem tudo
a mao? E o artesanato deles!”

Os questionamentos se centravam na busca em querer saber
sobre as experiéncias vividas na viagem, na expectativa de ouvir a visao
dos pequenos sobre a comunidade originaria, o contato com diferentes
saberes e suas percepgdes acerca do territdrio visitado. Entretanto, foram
muitos os comentarios sobre o passeio de onibus, os lanches comparti-
lhados, as brincadeiras e os tombos ocorridos durante a trilha, enquanto
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poucos relatos relacionavam-se de fato ao contato com a cultura Mbya
Guarani, etnia a qual pertence a comunidade visitada. “Professora! de-
morou um ano pra chegar 14, minhas pernas doeram muito! Eu comprei
uma flecha. Eu nao consegui comprar a flecha, porque levei 20 reais e
comprei uma pulseira. Eu cai um tombo na trilha até a cachoeira. Fui
segurar no Enzo e cai junto”.

Ao analisarmos os relatos, juntamente com a professora de
Arte, fomos orientados a refletir sobre a mediagéo feita pela professora
pedagoga regente: como foi feita? Como eles foram instigados durante a
media¢do? Como foi trabalhado em sala esse contetido para que a turma
chegasse 14 ja carregando curiosidades? O que as criangas ja tinham de
conhecimento sobre os povos indigenas antes da experiéncia?

A partir dessa questdo, nosso grupo reuniu-se juntamente com
a professora de Arte supervisora do Pibid na escola, para discutir como
as experiéncias nos afetam profundamente ou como elas podem passar
despercebidas, dependendo do modo como é mediada. Ou seja, ndo é
0 que passa, mas “[...] o que nos passa, 0 que nos acontece, o0 que nos
toca” (Larrosa, 2014, p. 21). Nessa discussdo também foi compreendi-
do o quanto nossa pratica docente parte dos nossos proprios reperto-
rios culturais. Podendo eles interferir de modo somativo ou nao para
a mediagdo de experiéncias estéticas com criangas. Acreditamos que a
proposi¢do de uma saida de estudos para além da sala de aula tem como
intencio a vivéncia, tendendo a expandir o repertorio cultural do edu-
cando através do contato direto com aquela outra realidade.

Tais vivéncias sdo necessdrias para que as criangas possam
compreender, imaginar e criar novas visdes de mundo, potencializando
e dando asas ao processo criador e a fantasia. Afinal, construimos nossos
combinatdrios criativos também a partir dessas interagdes sociocultu-
rais, e refletindo sobre as saidas de estudo é possivel perceber que elas
ajudam a repercutir isso de forma ainda mais intensa.
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Por acompanharmos de perto essas criangas nos nossos en-
contros de segundas-feiras, ja tinhamos algumas suposi¢oes sobre possi-
veis comentarios que poderiam vir dessa saida de estudos a comunidade
de Tacuri. Estivamos na expectativa de descobrir que conhecimentos
a vivéncia despertaria neles, especialmente pelo que vinhamos vendo
nas aulas de Arte com a professora supervisora. A saida de estudos nao
havia sido planejada por nds ou conduzida pela professora de Arte,
mas sim pela pedagoga regente da turma. Esse cenario nos fez perceber
o quanto a mediacdo se altera drasticamente de uma darea para outra.
Naquele contexto, a visita aconteceu como mapeamento geografico e
social e ndo como uma mediacio historica, artistica e cultural voltada,
principalmente, para as artes visuais. A saida de campo nao conectou as
criangas a cultura material e imaterial dos povos originarios. No sentido
de Larrosa (2014), a experiéncia acabou sendo atravessada pela trilha
e pela relagdo com o tempo e lugar. O foco na ampliagdo do repertério
artistico e cultural que construimos em cada aula, o cuidado para que a
crianga compreendesse o que é cultura e se visse como produtora dela
havia sido deixado somente dentro da escola.

Pensando nisso, podemos compreender que “[...] uma das
especificidades dessa produgédo cultural é que ela fundamentalmente é
mediada por terceiros, ou seja, a crianca tem acesso ao material cultural
mediante a interven¢ao do outro, geralmente um adulto” (Pillotto, 2020,
p. 193). Isso nos fez refletir: qual o papel da mediacdo docente na produ-
¢do de sentidos e conhecimentos, pensando na docéncia com criangas?
Por se tratar de criancas que ndo possuiam nenhum contato com aquela
cultura, era papel do adulto, neste caso da professora pedagoga, favorecer
0 acesso aos bens culturais, levando-as até 14 e intermediando a relacio
delas com o produto cultural daquela comunidade. Ou seja, ndo bastou
apresentar a caixa para a turma, era preciso conduzir esteticamente o
olhar das criangas para que percebessem que existia algo la dentro.
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A mediagdo cultural, quando proposta como ponte dialdgica
entre o conhecimento e o publico, é capaz de favorecer momentos que
realmente atravessem os estudantes para além do carater momentaneo
da atividade. Diante dessa situagdo, percebemo-nos atravessados por
uma aflicao semelhante ao que sugere Larrosa (2014), especialmente ao
observar que uma prdtica potencialmente rica em encontros, escuta e
aprendizagem cultural poderia ter sido reduzida, na memoria dos es-
tudantes, apenas aos aspectos recreativos do passeio: “Nessa logica de
destruicao generalizada da experiéncia, estou cada vez mais convencido
de que os aparatos educacionais também funcionam cada vez mais no
sentido de tornar impossivel que alguma coisa nos acontega’”.

Essa reflexdo segue alinhada com o pensamento de John Dewey
(2010), o qual sustenta a ideia de que uma vivéncia apenas se converte
em experiéncia, no sentido pleno do termo, quando hd a continuidade e
a interacdo, quando uma situa¢io estabelece uma ponte com o conheci-
mento prévio do sujeito, de seus sentimentos e maneiras de compreen-
der o mundo. Sendo assim, a media¢do ocupa o lugar de transformar
essas experiéncias em algo significativo a partir do fomento de conexdes
previamente estabelecidas.

As vivéncias de uma saida de campo para um lugar tio rico e
plural culturalmente, como era o caso da comunidade indigena Tekoa
Marangatu, saindo do cotidiano escolar comum, nao apenas informam
sobre determinado assunto, mas disparam perguntas, encantamentos e a
imagina¢do quando ha uma mediagao sensivel e atenciosa. Ensinar Arte
é, entre muitas outras coisas, mediar provocagdes para que os alunos se
permitam a experiéncia, alimentem seu repertério imagético, criativo e
sensivel. Essa acdo nos fez perceber que

[...] essa mediacio é, inevitavelmente, marcada
pelas concepgdes e pelos modos de ver e ser no
mundo daquele que media - ¢, portanto, essencial
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que se busque uma mediagdo dialdgica, pensando
os produtos culturais como objetos que provo-
quem interlocugdes, vinculagdes entre os sujeitos.
(Pillotto, 2020, p. 193).

Tais consideragdes tornam-se ainda mais necessarias quando
pensamos na obrigatoriedade do ensino da histdria e cultura afro-bra-
sileira e indigena, instituida pelas Leis n° 10.639/03 e n° 11.645/08. Este
processo niao pode limitar-se a uma simples insercio das tematicas no
curriculo. E necessdrio pensar a escola como um espaco de construgio
de praticas educativas comprometidas com a valorizacdo da diversidade
cultural e com o enfrentamento de estereétipos historicamente reprodu-
zidos. Para além de apenas cumprir uma exigéncia legal, acreditamos na
necessidade de tensionar como essas tematicas tém sido trabalhadas no
cotidiano das escolas e, principalmente, sobre quais experiéncias efetiva-
mente permanecem na memoria dos estudantes. Nesse ponto, passamos
a questionar de que maneira o ensino das culturas indigenas poderia
ultrapassar abordagens generalistas ou restritas a datas comemorativas,
possibilitando processos de aprendizagem nos quais os estudantes pu-
dessem estabelecer relacoes afetivas, culturais e reflexivas com os con-
teudos trabalhados.

Isso direciona para a necessidade de uma atuagao pedagogica
decolonial pautada fundamentalmente na interculturalidade critica, que
ndo se limita a reconhecer e incluir de maneira rasa, mas que questiona
e transforma, como afirmam Costa e Vidal (2022). Nossa proxima acio
pedagdgica de pesquisa e pratica inicia a partir da fala dos estudantes e
se alimenta da necessidade de trabalharmos com uma visdo que rompa
com as estruturas de repertorios culturais limitados, pautados na igno-
rancia em relagdo aos contetidos étnico-raciais.

Foi justamente essa inquietagdo que se tornou o combustivel
motivador para o desenvolvimento do projeto de ensino que se desdo-
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brou, impulsionando-nos a pensar praticas pedagdgicas que valorizas-
sem processos de mediagdo contextualizados e dialdgicos acerca das
distintas culturas indigenas. A partir disso, deu-se inicio ao projeto no
qual apresentamos a turma as diferentes etnias indigenas que resistem no
territorio catarinense, abordando seus modos de vida, formas de organi-
zagdo e produgdes artistico-culturais de modo a ampliar o repertdrio e a
compreensao das criangas acerca da diversidade dos povos originarios.

TRAZ MAIS CAPIM QUE O CARNEIRO ESTA COM FOME:
ALIMENTANDO REPERTORIOS.

Para o desenvolvimento das aulas, ap6s a saida e a roda de con-
versa com a turma, elaboramos uma sequéncia de slides para elucidar
o conteudo de forma visual. Inicialmente, apresentamos um mapa de
Santa Catarina, localizando as regides ocupadas pelos povos Guarani,
Kaingang e Lakland/Xokleng, com o intuito de evidenciar que as po-
pulagdes indigenas permanecem vivas e presentes no estado, refor¢an-
do que foram eles os primeiros habitantes deste territorio. Este foi um
momento interessante, que gerou diferentes observagdes por parte das
criangas, especialmente ao perceberem a proximidade geografica entre
suas proprias localizagdes e as comunidades indigenas apresentadas, em
especial aquela que foi visitada pela turma.

Além disso, buscamos apresentar referéncias da arte indigena
contemporanea, destacando o artista catarinense Guarani Karai Yapua.
A escolha por trazer um artista indigena jovem e atuante nos circuitos
contemporaneos das Artes Visuais surgiu da necessidade de romper com
visoes folclorizadas da arte indigena, frequentemente compreendida
apenas como produgdo exclusivamente artesanal ou pertencente a um
passado distante. Nesse sentido, apresentamos algumas de suas pinturas
as criancas e realizamos momentos de leitura critica das imagens, me-
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diando observacdes sobre os elementos culturais presentes nas produ-
¢des, os simbolos utilizados, as cores, os materiais e as narrativas visuais
construidas nas obras. Procuramos incentivar as criancas a perceberem
que a arte indigena também ocupa museus, galerias e espagos contem-
poraneos de circulagdo artistica, visto que também se trata de produgdes
vivas e em constante transformacio.

Como o foco principal do projeto direcionava-se a pratica da
ceramica, aprofundamos os estudos sobre as técnicas utilizadas pelos
diferentes povos indigenas abordados ao longo das aulas. Apresentamos
as criangas como cada comunidade desenvolve seus proprios modos de
produzir e utilizar a cerdmica a fim de mostrar que néo existe uma uni-
ca arte indigena, mas sim multiplas formas de criagdo atravessadas por
contextos culturais especificos. Foram discutidas questdes relacionadas
as formas de modelagem, aos grafismos e aos usos cotidianos das pegas,
bem como as técnicas de produ¢ido transmitidas ancestralmente entre
geragdes. Utilizamos recursos audiovisuais para apresentar o processo
desde a extracdo do barro até a sua queima natural e evidenciamos que
muitas comunidades ainda preservam técnicas ancestrais como forma de
manuten¢ao da memoria cultural e valorizagdo dos saberes tradicionais.

Parte essencial do estudo acerca de pautas origindrias é jus-
tamente esse reconhecimento da ancestralidade em seu valor sagrado.
Algo comum entre os povos indigenas é a compreensao cosmologica
de que aqueles que vieram antes de nds trazem consigo ensinamentos e
memorias que precisam ser preservadas e compartilhadas coletivamente
entre as geracdes. E importante pontuar que isso ndo se da pela repeticao
inconsciente de praticas passadas, mas pela continuidade viva de saberes
que se transformam, atualizam-se, permanecem presentes e sdo honra-
dos nos modos com que as comunidades se relacionam com o mundo.
Trata-se de um movimento de permanéncia e resisténcia cultural que é
socialmente apagado pela logica colonizadora marcada pelo individua-
lismo, pela aceleracgdo e pelo distanciamento de experiéncias coletivas.
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E nessa perspectiva que o filésofo e lider indigena Ailton
Krenak (2019) faz uso de sua literatura para denunciar os processos de
esvaziamento das experiéncias humanas e de apagamento dos saberes
ancestrais promovidos pela sociedade contemporanea colonizada. Ao
afirmar que:

Nosso tempo ¢é especialista em criar auséncias: do
sentido de viver em sociedade, do proprio sentido
da experiéncia da vida. Isso gera uma intolerdncia
muito grande com relagdo a quem ainda é capaz
de experimentar o prazer de estar vivo, de dangar,
de cantar. E estd cheio de pequenas constelacdes de
gente espalhada pelo mundo que danga, canta, faz
chover. (Krenak, 2019, p. 26).

O autor provoca reflexdes acerca das formas como os modos
de vida modernos tém progressivamente afastado os sujeitos da coletivi-
dade, da sensibilidade e das relagdes profundas com a memoria, a natu-
reza e a ancestralidade. Em paralelo a vivéncia escolar, especialmente a
experiéncia aqui relatada, percebemos o quanto os processos educativos
nao escapam a essa logica, podendo muitas vezes limitar-se a experién-
cias superficiais e aceleradas, nas quais os estudantes participam das
atividades sem que elas efetivamente os envolvam enquanto experiéncia.

Nesse ponto, compreendemos que, enquanto professores
e professoras de Arte em formacdo, ocupamos um espago potente na
construcao dessas experiéncias. A arte, ao mobilizar imaginérios, sen-
sibilidades, criagdes e leitura critica do mundo pode contribuir para
potencializar o brilho dessas pequenas constelacdes de gente que danga
e canta, mencionadas por Krenak (2019). Ao aproximar as criangas das
produgdes artisticas indigenas, de seus saberes ancestrais e de suas for-
mas de existéncia buscamos construir praticas pedagogicas que resistam
ao apagamento cultural e valorizem experiéncias coletivas e afetivas.
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Foi nesse viés que pensamos a culminancia do projeto: uma
atividade pratica inspirada na cerdmica Guarani na qual os estudantes
puderam experimentar processos de criagdo relacionados as formas,
texturas e grafismos observados ao longo dos estudos. Durante a pra-
tica, apresentamos a técnica do corrugado, caracteristica da ceramica
Guarani, que consiste na sobreposi¢ao espiral de tiras de argila, forman-
do também relevos e marcas na superficie da peca. Com essa proposta,
buscamos proporcionar as criangas um contato pratico com os modos de
fazer indigenas, compreendendo a cerdmica como objeto artistico que
também é uma pratica atravessada pela memoria. Desse modo, o fazer
artistico constituiu-se também como uma experiéncia de escuta, obser-
vagao e compreensdo acerca das culturas originarias trabalhadas durante
o percurso artistico-pedagogico.

PONDO O CARNEIRO PARA DORMIR FORA DA CAIXA.

Olhando para nossa caminhada como docentes em formagio,
é possivel perceber a importancia que o Pibid tem tanto para os estudan-
tes na escola, quanto para nos, bolsistas, visto que as experiéncias nos
atravessam significativamente no passo em que buscamos proporciona-
-las para as criangas em sala. Cada etapa do desenvolvimento deste pro-
jeto, do planejamento até sua culminancia pratica, trouxe inquietagdes e
aprendizagens que marcaram nossa trajetéria e mobilizaram nosso olhar
acerca do ensino da Arte e suas relagbes étnico-culturais. O processo
da teorizagdo a partir de uma situagdo problema real evidenciada é tao
rico quanto nossas a¢oes no fazer pratico. Essa fome pelo conhecimento,
movida pelos interesses e curiosidades do coletivo, é combustivel para a
busca do saber, do pesquisar, do entender.

Principalmente em relagdo a arte indigena catarinense, nos-
sos conhecimentos até entdo sobre esse assunto tdo importante e plural
eram extremamente reduzidos por conta da lacuna em nosso processo
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de formacéo, evidenciada pela falta de espago para a discussdo do tema
no proprio curriculo. Essa caréncia demonstra como pautas origindrias
ainda ocupam locais limitados dentro da formac¢ao docente, embora as
mesmas sejam de extrema importancia para uma formagdo integral e
critica:

Os cursos de graduagdo em Artes Visuais for-
mam o profissional em Artes Visuais, pautado na
pratica, nas pesquisas e na produgido, destacando
experiéncias e os fundamentos da arte para o de-
senvolvimento de um profissional critico, para
uma atuagdo nas mais variadas esferas sociais e
culturais. (Machado, 2018, p. 19).

O autor discute o papel da formagdo em artes visuais como
uma capacitacdo para atuar nas mais variadas esferas culturais, entretan-
to, nossa experiéncia académica fica limitada quanto a essa pluralidade
social quando nao abordamos temas diversos culturalmente. Nesse sen-
tido, o Pibid se destaca, pois atua como uma complementagdo essencial
para uma formagao que produza profissionais capazes de atuar nos mais
diversos cendrios da diversidade sociocultural existente nos espagos de
educacio.

Essa lacuna no processo de formagdo integral para atuagao
plural dialoga com Brasil e Alvarenga (2024, p. 6), quando dizem que
existe “[...] uma precaria formagdo nas graduagdes sobre as culturas
indigenas, assim como o préprio desenvolvimento desse curriculo di-
versificado”. A arte indigena brasileira é extremamente plural, tanto em
significados, quanto em técnicas e finalidades, sendo assim abordar esse
assunto de forma rasa e sem fundamentos, também contribui para a ig-
norancia pautada na desinformagcéo, acarretando uma formagao docente
despreparada e carente de repertdrios diversos, criticos e sensiveis.
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Ainda no sentido formador do Programa, ¢ curioso pensar na
forma com que, enquanto bolsistas, ocupamos um terceiro lugar na sala
de aula, que se difere do ser professor ou do ser aluno, a0 mesmo tempo
em que é uma intersecgdo desses dois papéis. Isso traz uma visdo total-
mente nova e sensivel da organizagao escolar ao pensar na sala de aula,
a partir de suas nuances organicas, como um 6rgao dentro do sistema
vivo da escola. Nosso papel como observadores, atuantes da pratica e
estudantes varia por diversas vezes no nosso cotidiano, visto que a escola
¢ um espago em constante movimento e que exige a troca de fungdes
para se adaptar a0 momento.

Essas trocas de experiéncias fazem com que nossa formagéo
seja significativa e plural dentro da sala de aula em que estamos inse-
ridos no Pibid. Nela aprendemos com os estudantes a medida que dis-
correm as aulas, assim como eles aprendem conosco. Podemos contar
com o acompanhamento das aulas ao longo do ano como forma de nos
conectarmos com a turma e suas formas de pensar, dialogando com os
alunos, com suas vivéncias e curiosidades, fazendo com que se percebam
detentores de conhecimento, levando suas falas e anseios como forma de
produzir e buscar o saber.

Sobre isso, Paulo Freire (2002, p. 7) nos ensina que: “E a con-
vivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta que
assume e, a0 mesmo tempo, provoca-os a se assumirem enquanto su-
jeitos socio-histdricos-culturais do ato de conhecer”. O papel que assu-
mimos durante a convivéncia com os estudantes no Pibid provoca esse
despertar para que se percebam como sujeitos sdcio-historico-culturais
pertencentes ao ato de conhecer. E também nos ensina a mediar esse
intercambio de conhecimentos.

Isso fica evidente quando pensamos no surgimento do conteu-
do arte indigena a partir dos estudantes, visto que eles compartilhavam
uma experiéncia em comum sobre o tema e se sentiam pertencentes ao
descobrirem mais sobre ele durante as aulas que ministramos a partir
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das pesquisas e da escuta atenta das conexdes com o que haviam vivido.
Sendo assim, os estudantes se percebiam como protagonistas do proces-
so de ensino-aprendizagem, tendo suas opinides e curiosidades levadas
em consideracio em cada momento nosso dentro da sala de aula.

Em diversos momentos conseguimos aprender observando a
maneira com que a professora de Arte da turma dialogava com os alu-
nos, com sua sensibilidade ao organismo roda. A maneira como a con-
versa em grupo operava, a partir da formagao circular, propunha uma
escuta ativa dos interesses das criancas, de uma maneira que elas eram
colocadas como semelhantes no que diz respeito a bagagem informa-
cional. Todos pertenciam ao mesmo lugar, de ouvintes e locutores, sen-
do permitido dialogar sobre os interesses e conhecimentos do tema da
conversa e das falas vindas dos proprios colegas. Alguns dialogos nessa
formacao circular, onde as criangas, os pibidianos e a professora de Arte
se sentavam no chao, iniciavam com uma pergunta disparadora para di-
recionar os estudantes ao tema, como a respeito da visita dos estudantes
a comunidade Tekoa Marangatu, em Imarui.

Indo além da nossa experiéncia na escola, nossas vivéncias
caminham e se cruzam em discussdes vindas das reunides semanais que
temos com os outros grupos do Programa. Nesse momento, as experién-
cias plurais encontram escuta e reflexao como fomento para o entendi-
mento critico e sensivel das situagdes em cada grupo. Paulo Freire (2002)
afirma sobre a importancia desse ato de reflexao como fundamental para
que a teoria ndo seja apenas “blablabld” e a pratica, ativismo.

CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia do Pibid revelou que a mediagdo cultural vai
muito além da simples transmissdo de conteudos, ela é, antes de tudo,
um ato de escuta. Aprendemos que mediar é criar condi¢des para que
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vozes distintas se encontrem em um espago de troca genuina, no qual
o conhecimento ndo parte de um tnico polo, mas se constroi coletiva-
mente. A roda de conversa, a visita a comunidade Tekoa Marangatu e o
didlogo aberto com as criangas nos mostraram que a mediag¢ao cultural,
quando pautada no respeito as experiéncias de cada sujeito, tem o poder
de deslocar certezas e ampliar horizontes, tanto dos estudantes quanto
dos proprios mediadores.

Compreender a mediac¢do e o que ela possibilita é pensar a do-
céncia mais como um convite para deslocamentos e menos para a ma-
nutenc¢io de caminhos ja habitados. E propor movimentos provocativos.
De inquietagao.

Percebendo o que essa experiéncia vivenciada no ano de 2025
nos proporcionou, notamos o quanto é importante mapear previamen-
te os conhecimentos reais das criancas e, a partir desse mapa, pensar
multimeios de desloca-las para um potencial territério a ser explorado.
O mais impressionante aqui é escutar o balido do carneiro, que antes
soava baixinho, ir ganhando timbres mais intensos: o som do imagindrio
ja habitando, trazendo para as criangas a autonomia de poder, a partir
desse novo territdrio, criar outras combinagdes. Aprendemos que nio
basta apenas expo-las a experiéncia.

A mediagdo torna-se especialmente importante quando tra-
tamos de culturas historicamente invisibilizadas, como as dos povos
indigenas. E, no contexto deste 3° ano, se nao fosse o olhar atento e a
escuta sensivel da professora para as falas das criangas, poderia haver
ali um espago preenchido ndo por uma dtica de diversidade cultural,
mas por uma interpretacdo de diferenciacido e de perpetuacio de uma
cultura dominante. Isso também nos leva a pensar sobre a importan-
cia do componente Arte na escola. Talvez la seja um dos unicos lugares
culturalmente seguros pelos quais as criangas irdo passar e experienciar
uma mediagao que lhes permita o direito de reconhecer os patriménios
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culturais da humanidade e de se reconhecer também como agentes pro-
dutores de culturalidades.

O Pibid também mediou a nossa propria formagdo académica.
Tudo isso se tornou ainda mais perceptivel ao planejar, junto da pro-
fessora supervisora, possibilidades para que as criancas estabelecessem
relagdes entre o que viveram, o que sabiam e o que ainda poderiam vir
a conhecer. Refletindo agora, depois de trazer a memdria as lembrangas
desses momentos em especifico e relata-las em voz alta, percebemos
o quanto essa identidade docente foi, nesse percurso, uma referéncia
viva de como habitar a docéncia com sensibilidade e intencionalidade.
Observar sua forma de conduzir o grupo, criando circularidade, hori-
zontalizando a fala e valorizando o repertério das criangas, nos ensinou
que a postura do professor é, em si, um ensinamento. Nao apenas o que
se diz, mas como se escuta, como se organiza o espaco e como se acolhe
o outro. Sdo gestos pedagogicos que formam.

Levamos conosco a compreensio de que a docéncia se aprende
também no contato com quem jd trilha esse caminho e que a supervisao,
quando exercida com generosidade, é um ato de formagdo compartilha-
da. De certo modo, o carneiro ndo estava apenas na caixa apresentada
as criangas. Ele também habitava nossos proprios processos formativos.
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INTRODUCAO

Uma pergunta que todo académico ja deve ter se feito ou que
em algum momento do curso de licenciatura ira se fazer é: como saber
se a educagdo com criangas é o que me fard brilhar os olhos? E curioso
pensar sobre isso agora, ja formado, sentado aqui na sala dos professores,
atuando no campo da educagio basica e ensino superior... e sendo pro-
fessor orientador do mesmo subprojeto do qual tive o prazer de participar
como aluno. Hoje divido essa experiéncia, que me auxiliou a formar o
professor que sou ao lado da minha orientadora da época da graduagao e
que conduzia o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia
(Pibid) quando eu era aluno e com inimeros medos da sala de aula.

Hoje, como professor das disciplinas de Estagio Supervisionado
e do Pibid, percebo nos académicos muitas das mesmas inquieta¢oes
que circundavam o processo de me [re]conhecer professor. Digo des-
se modo, escrito em colchetes, porque acredito que para ser professor
é preciso ter consciéncia de que esse é um processo que nio se finda
ap6s a formacdo docente inicial. E também, além de um movimento de
profissionalizagdo, a criacdo de uma identidade. E que se reconhecer
como docente ocorre muito mais nos caminhos externos a universidade
do que dentro dela. Percebo hoje que estar a frente de disciplinas que
tém relacdo com a docéncia com criangas se da justamente por conta do
combinatdrio de experiéncias que me atravessaram durante os primeiros
anos de atuagdo como professor de Arte, que ocorreram principalmente
na Educagéo Infantil.

Névoa (2023, p. 3) ja nos dizia que os primeiros anos de do-
céncia sdo os mais importantes para a formagao desse professor que esta
criando a sua identidade. Diz ele que:

Adquiri a consciéncia de que os primeiros anos
como professores iniciantes ou principiantes sdo
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os mais decisivos na vida profissional docente, pois
marcam, de muitas maneiras, a nossa relagio com
os alunos, com os colegas e com a profissdo. E o
tempo mais importante na maneira como nos tor-
namos professores, na constru¢iao da nossa identi-
dade profissional.

Durante esse periodo ocorreu a identifica¢ao, a indugéo e, no
meu caso, o desenvolvimento de um senso criador de imaginarios estéti-
cos, politicos e socioculturais.

A experiéncia a qual aqui se relata teve inicio a partir da inser-
¢do de um académico bolsista, no ano de 2025. O Programa foi para esse
académico um lugar que possibilitou o contato direto com a realidade
escolar e com os desafios inerentes a pratica docente antes mesmo do
periodo das disciplinas de estagio obrigatério. Também serviu como
um movimento de territorialidade, assim como foi para mim, no ano de
2012, na primeira turma do subprojeto, capaz de revelar evidéncias sobre
a docéncia nos segmentos da educagdo basica e que no agora servem
para formular os mapas que roteirizam o nosso fazer em sala de aula.

Entre as diversas expectativas e inquietacbes que me acom-
panhavam e que identifico também ao acompanhar os estudantes de
licenciatura, assim como Thomas, uma delas se destacava de forma par-
ticular: a possibilidade de atuagdo com turmas da Educa¢io Infantil e
Ensino Fundamental anos iniciais. Sera que conseguirei dialogar com
as criangas? Como organizar o conteudo de forma que prenda o inte-
resse das criangas? Sera que vou conseguir ensina-las? E, principalmen-
te, sera que a docéncia com criangas ¢ mesmo um espago no qual vou
me reconhecer como professor? Considerando tais aspectos, enquanto
Thomas ia relatando sua experiéncia com o Pibid e contando sobre seus
amedrontamentos perante a docéncia com criangas entre quatro e dez
anos, fui lembrando das pistas que encontrei pelos caminhos que trilhei
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como professor de Arte e que fizeram apaixonar-me pela docéncia nes-
ses segmentos.

Pensar sobre quais segmentos nossos académicos podem ocu-
par enquanto futuros professores de Arte me fez refletir sobre as especi-
ficidades que cada faixa etaria carrega consigo e quais vao ao encontro
também das suas identificagdes pessoais. Traremos como centralidade
para esse texto a seguinte interrogativa: Qual o papel do Pibid na cons-
trucdo da identificacdo docente com a Educacio Infantil e os anos iniciais
do Ensino Fundamental? Ou seja, como nos descobrimos professores de
criangas?

Refletiremos sobre a importincia e o quanto é essencial ten-
sionar a identidade docente dos profissionais que atuam na educac¢io
com criangas, principalmente quando levado em conta a formagao ini-
cial. A intencionalidade desse relato ndo se sustenta na proposi¢do de
férmulas ou receituarios para definir quem se enquadra ou ndo no perfil
de docéncia para os segmentos da Educagdo Infantil ou anos iniciais,
mas sim refletir sobre uma série de pistas que o Pibid deixou por nossos
caminhos, ajudando a nos territorializar em um dos multiplos espagos
quando se fala sobre docéncia na educagio basica.

PISTAS PELO CAMINHO

Ao ingressar no projeto, percebi que minhas preocupagdes ini-
ciais estavam menos relacionadas com a escola a qual iria me vincular, a
orientacdo recebida ou as atividades a serem desenvolvidas e mais dire-
cionadas ao publico com o qual poderia atuar. A ideia de lidar com alunos
mais novos gerava certo receio, resultado de uma experiéncia ainda limi-
tada no campo da docéncia e de concepgdes prévias acerca das especifici-
dades desse publico. Foi nesse contexto que, durante o primeiro encontro
com os professores orientadores das escolas participantes, a professora
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supervisora Kariane informou que os pibidianos sob sua supervisao atua-
riam principalmente com turmas do Ensino Fundamental II.

Naquele momento nio precisei de mais nada para desejar in-
tegrar seu grupo. A noticia trouxe alivio imediato e evidenciou o quanto
meu receio em relagdo ao Ensino Fundamental I estava presente, mesmo
antes de qualquer experiéncia concreta com esse publico.

Partindo dessa visdo inicial, marcada por insegurancas e duvi-
das sobre minha atuagao docente, trago ao longo deste texto a mudanga
de perspectiva proporcionada pelo Pibid. Trata-se de uma experiéncia
potente, capaz de me atravessar de maneira profunda e, em muitos as-
pectos, complementar aquilo que os estagios obrigatérios, por conta da
carga hordria curta, ndo ddo conta de suprir. Um dos fatores centrais
dessa poténcia estd na proximidade com os professores que acompa-
nham o processo formativo dos académicos, estabelecendo relagdes que
diminuem medos e incertezas sobre a docéncia. No primeiro ano em que
acompanhei a professora Kariane na escola, deparei-me com um novo
universo de aprendizagens.

Observar de perto a elaboracdo dos planos de aula, a constru-
¢do dos didlogos com os estudantes e as diferentes formas pelas quais
uma aula pode tomar rumos distintos daqueles inicialmente planejados
ampliou minha compreenséo sobre o trabalho docente. A teoria estudada
na universidade deixou de ser apenas um conjunto de conceitos e passou
a se materializar em praética, experiéncia, conhecimento e descoberta.

Ao final de 2025, iniciei meu trabalho como estagidrio em
uma escola da rede municipal de Cricitma. Novamente, meu principal
receio estava relacionado a faixa etaria dos estudantes. A possibilidade
de trabalhar com criangas menores de doze anos fazia com que eu ques-
tionasse minha propria capacidade de atuac¢do. Conforme o trabalho
avancou, passei por diversas turmas do Ensino Fundamental II, adiando,
de certa forma, meu encontro com o tdo temido Ensino Fundamental I.

Entretanto, uma situa¢do inesperada fez com que eu revisse algumas de
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minhas concepgdes: em razao de uma reorganizagao de horarios, fui rea-
locado para auxiliar uma turma do terceiro ano do Ensino Fundamental
L.

Vi-me completamente despreparado. Durante os dois dias em
que permaneci naquela turma, nao sabia exatamente como agir. Acabei
recorrendo a esteredtipos associados a infancia: falava com a voz mais
fina, infantilizava palavras e gestos e, sem perceber, diminuia as capaci-
dades daquelas criangas.

Sem conseguir me encontrar naquele contexto e sentindo-me
deslocado, solicitei uma mudanga de horario na Secretaria de Educacio,
retornando ao trabalho com turmas mais velhas. Nos dias seguintes, en-
quanto aguardava o retorno das atividades do Pibid, comecei a refletir
sobre o motivo daquela situagdo ter me afetado tanto. Passei a questionar
de onde vinha aquele receio e percebi que ele parecia ser compartilhado
por muitos estudantes de licenciatura, quase como uma espécie de “len-
da urbana” relacionada ao trabalho com os alunos mais jovens.

Durante uma conversa com um professor do curso de Artes
Visuais, ouvi que esse medo era bastante comum e que muitos académi-
cos relatavam experiéncias semelhantes 8 medida que se aproximavam
dos estagios obrigatérios com turmas do Ensino Fundamental I. Essa
observagdo provocou uma reflexao importante: eu nunca havia tido, de
fato, uma experiéncia negativa com criangas menores. Entao, por que

carregava tanta inseguranga?

Ao refletir sobre a origem dessas insegurangcas, percebo que
elas estavam relacionadas, em grande medida, as memorias que carre-
gava da minha propria trajetdria escolar. Mesmo sem perceber, eu ha-
via construido uma imagem da docéncia nos anos iniciais baseada nas
experiéncias vividas durante meu periodo como estudante do Ensino
Fundamental I. Em minha memdria, permanecia a ideia de aulas condu-
zidas sempre da mesma maneira: estudantes organizados em suas cartei-
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ras, atividades padronizadas e o professor ocupando o lugar central da
fala e da condugdo do conhecimento.

Durante muito tempo, tomei essa lembran¢a como uma ver-
dade sobre o ensino destinado as criangas. Por consequéncia, acreditava
que atuar com essa faixa etdria significaria reproduzir uma dindmica que
nao me despertava interesse enquanto futuro professor. O que eu ainda
nao compreendia era que aquela forma de organizar as aulas nao repre-
sentava a totalidade das praticas possiveis, mas apenas uma experiéncia
especifica vivida em meu percurso escolar.

Foi a partir dos didlogos estabelecidos no curso de Artes
Visuais, especialmente nas disciplinas de Laboratdrio de Ensino da Arte
para Educacéao Infantil e anos iniciais, bem como nas conversas com co-
legas que ja atuavam com criangas, que comecei a identificar pequenas
pistas que me levaram a questionar a percep¢ao que eu havia construido
sobre esse segmento. Aos poucos, percebi que sustentava meus receios
em uma hipotese limitada, construida a partir de experiéncias escolares
anteriores e que nao contemplava a riqueza metodoldgica presente no
trabalho pedagdgico com as criangas.

Nesse movimento de reflexdo, passei também a observar que
os relatos que chegavam até mim, seja por professores ou colegas de
curso, eram, em sua maioria, experiéncias positivas. Eram descric;()es de
projetos pedagdgicos potentes, marcados pelo envolvimento, pela curio-
sidade e pela participagao ativa das criangas. Raramente apareciam falas
relacionadas a falta de interesse ou de proatividade diante das propostas
do componente Arte. O que se evidenciava era justamente o contrario:

um publico aberto ao encantamento, 4 experimentacio e a experiéncia.

Essa recorréncia de relatos sobre vivéncias significativas com
essas faixas etdrias tensionou minhas insegurangcas iniciais. Se havia tan-
tos relatos de praticas tdo potentes, talvez o meu receio estivesse mais
relacionado a uma construc¢io prévia do que a realidade do trabalho com
esse publico. Foi nesse contexto que comecei a perceber a necessidade
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de me permitir viver esse segmento de forma mais aberta, deslocando o
medo inicial para uma postura de investigagdo e escuta do que realmente
acontece no cotidiano da docéncia com criangas.

Essa constata¢ao despertou em mim uma curiosidade que pas-
sou a disputar espago com o medo. Se aquilo que eu imaginava sobre as
aulas para criangas nao correspondia necessariamente a realidade, seria
possivel que minhas insegurangas também estivessem equivocadas? Foi
nesse momento que o Pibid se mostrou fundamental em meu processo
formativo. O Programa ofereceu um espago seguro para explorar essas
duvidas, permitindo que eu me aproximasse desse contexto acompa-
nhado por professores supervisores, orientadores e colegas de formagao.
Saber que haveria escuta, orientagdo, preparo e amparo tornou possivel
transformar um territdrio antes marcado pelo receio em um espaco de
investigacdo, descoberta e constru¢ao da identidade docente.

Diante de todos esses questionamentos e de uma curiosidade
crescente em relagao a possibilidade de conhecer outro lado da docén-
cia até entdo nao vivenciado por mim, passei a frequentar a turma do
Pibid sob orientagdo da professora supervisora de Arte Juliana. Lembro
que cheguei ao primeiro dia um pouco nervoso. Entretanto, assim que
entrei em sala de aula, percebi, pela primeira vez, que ser professor de
criancas mais novas ndo correspondia exatamente as imagens que eu
havia construido de antemdo. Chamou-me a atenc¢io a forma como a
professora Juliana conduzia seu trabalho pedagogico. Ela estabelecia um
contato direto com as criangas por meio de rodas de conversa, da escuta
atenta e do dialogo constante. Nao havia uma postura de infantilizagéo,
tampouco expectativas reduzidas por se tratar de criangas pequenas.
Pelo contrario, partia-se do reconhecimento de que ali estavam sujeitos
capazes de curiosidade, interesse e desejo de aprender.

Foi nesse contexto que comecei a enxergar a poténcia presente
naquele publico e o que é pensar numa docéncia “com” e ndo mais “para”
as criangas (Cunha, 2015). A turma demonstrava uma for¢a que eu ainda
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ndo conhecia. Nas rodas de conversa, nas intera¢des em sala e nas ativi-
dades propostas elas devolviam e ressignificavam os conhecimentos de
maneira intensa e significativa, comparavel a de estudantes mais velhos,
porém atravessada por outras formas de expressdo e experimentagao.
Minhas expectativas iniciais, portanto, mostraram-se equivocadas. Aos
poucos, fui desconstruindo concepgdes que havia construido sem nunca
as ter confrontado com a pratica concreta da docéncia. Esse processo de
aproximagdo com as turmas de anos iniciais passou a reconfigurar meu
olhar, transformando insegurancas em experiéncias de aprendizagem e
ampliando minha compreensao sobre o que significa ensinar Arte para
criangas.

ONDE AS PISTAS VIRARAM UM CAMINHO

Em uma das atividades desenvolvidas com a turma do primei-
ro ano do Ensino Fundamental I, trabalhamos a ampliac¢ao do repertorio
dos estudantes sobre a cultura indigena brasileira, abordando também
os povos que habitam as proximidades da regido. As primeiras aulas
foram dedicadas a organizagdo de materiais e ao planejamento de uma
proposta pedagogica que pudesse se constituir como uma experiéncia
significativa. A aula teve inicio com uma roda de conversa conduzida
pela professora a partir de questionamentos que buscavam mobilizar a
curiosidade das criancas, tais como: “Vocés sabem o que ¢ ser uma crian-
¢a indigena?” e “Como vocés acham que é?”. Essas provocagdes fizeram
com que as criangas se envolvessem imediatamente com o tema, trazen-
do conhecimentos prévios, ainda que iniciais, mas que evidenciavam sua
curiosidade e abertura ao novo.

A primeira pista que fez com que eu me identificasse com a
docéncia com criangas surgiu quando comecei a observar a forma como
os alunos se relacionavam com as experiéncias propostas nas aulas de
Arte. Ao acompanhar as turmas dos anos iniciais no Pibid, percebi que
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havia um espago muito maior para o sensivel, para a imaginagao e para
a construgido de experiéncias que ultrapassavam o simples cumprimento
de uma atividade. Compreendi o que Pilotto (2020) diz sobre a educa¢io
com criangas, sob a perspectiva de uma educagio pelo sensivel, que o ser
professor ali se trata de uma proposta em que os profissionais ocupam
mais uma posi¢ao de “[...] provocadores de afeto e mobilizadores de ex-
periéncias sonoras, visuais e corporais com as diferentes linguagens da
arte (visual, corporal, sonora), a0 mesmo tempo em que sao afetados e
se abrem para novos acontecimentos” (Pilotto, 2020, p. 14). Aos poucos,
fui compreendendo que ensinar Arte, considerando criangas, nio signi-
ficava apenas transmitir conhecimentos por meio do fazer pelo fazer. O
aprendizado ali acontecia no ato de mediar e criar situa¢des de encontro,
afeto e experimentacio.

A partir das falas dos estudantes, a professora passou a intro-
duzir aspectos do contexto da arte indigena e de suas formas de vida,
abordando elementos como brinquedos, pintura corporal e, principal-
mente, a proposta do encontro seguinte, que consistia na experimenta-
¢do de pigmentos naturais e padroes de desenhos e tragos indigenas. As
criancas demonstraram grande entusiasmo diante da possibilidade de
experimentar materiais e comecaram a levantar hipoteses sobre como
seriam produzidas as tintas, compartilhando suas expectativas entre si.

Também encontrei encanto na capacidade investigativa da-
queles sujeitos de experiéncia. Entendi depois que todo esse senso in-
vestigativo é proprio da crianga e que seus fazeres diarios constituem
um movimento exploratério sedento por conhecer e descobrir o mundo.
Conforme destaca Pilotto (2020, p. 16), a crianga, “[...] é, por natureza,
um ser investigativo, explorando o mundo por meio das suas experi-
éncias em rabiscar, movimentar-se, criar trajetos imaginarios, brincar”.
Passei a enxergar o que estava além dos rabiscos. A perceber o que ia
além das falas. A compreender que o modo dangante de andar, de tocar
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o0s objetos e até mesmo o ato de se deitar para ouvir histérias, também é
pesquisa.

Durante as observagdes e intervengdes realizadas no Pibid, per-
cebi que muitas vezes uma simples pergunta era capaz de gerar dcussoes,
interpretagdes e caminhos que eu jamais teria previsto. Essa abertura
para a descoberta tornou cada aula um espago de surpresa e aprendiza-
gem compartilhada. Foi ai que entendi a importancia das perguntas e o
quanto um ponto de interrogagdo no lugar certo pode transportar uma
turma inteira para outra realidade.

Mais do que provocar experiéncias, eu também era afetado por
elas.

Ao final da aula, durante a organiza¢ao do planejamento com a
professora e os demais académicos do Pibid, manifestei certa inseguran-
¢a quanto a proposta. Questionei se seria realmente adequado permitir
que as proprias criangas manipulassem os materiais livremente, temendo
que isso resultasse em desorganizagao excessiva em vez de uma vivéncia
pedagodgica significativa. Nesse momento, a professora me tranquilizou
afirmando que, embora pudesse haver algum nivel de desordem, a tra-
jetoria dela com aquela turma demonstrava que as criangas ja possuiam
um repertorio construido de organizagao, especialmente quando media-
das em processos investigativos e sensiveis.

O brincar também se apresentou como uma marcagao impor-
tante para minha lista e que corroborou na minha identificagao com a do-
céncia com criangas. Compreendi que brincar ndo é apenas um momento
separado da aprendizagem, mas uma forma de construgdo de conheci-
mento atravessada pela imaginagao e pelas relagdes. Nesse sentido, Pilotto
(2020, p. 16) afirma que brincar, com base em Fantin (2000, p. 83),

[...] é uma aprendizagem, uma aprendizagem que
se baseia na imaginac¢do e a enriquece. A crianga
tem o potencial imaginativo e aprende a brincar
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brincando, e esse brincar é aprendido por meio
de varios fatores: através de relagdes interpessoais
que dependem basicamente de afeto e emocdo;
através da linguagem e através do uso de objetos
mediadores.

Ao observar as criancas criando, inventando e atribuindo sen-
tidos as propostas artisticas, passei a compreender com mais profundi-
dade o potencial pedagogico presente nessas experiéncias.

No dia da realizagio da atividade, a professora levou materiais
como beterraba e temperos, que foram utilizados na produgao de tintas
naturais a partir da mistura com agua e cola. Ao longo da proposta, per-
cebi que eu mesmo estava sendo capturado pela experiéncia, deixando
de lado o receio inicial relacionado a possivel falta de organizagdo. Assim
como as criangas, passei a me envolver com a materialidade da atividade,
acompanhando o processo de experimentagdo sem a preocupagao cons-
tante com o controle.

Outra pista apareceu na maneira como as criangas se entrega-
vam as propostas. Diferentemente do que eu encontrava com frequéncia
entre os adolescentes, que muitas vezes demonstravam receio do julga-
mento dos colegas ou preocupagdo com o resultado final, as criangas
pareciam viver os processos das aulas com maior espontaneidade. Elas
se permitiam experimentar materiais, inventar narrativas, imaginar pos-
sibilidades e compartilhar suas descobertas sem medo de errar.

Essa caracteristica dialoga com o que Larrosa (2014) compreende
como experiéncia, ao pensar o sujeito como alguém que se expde ao vivido,
revelando suas fragilidades e se abrindo aos riscos do que aquele aconte-
cimento pode causar-lhe. Nesse sentido, a crian¢a, enquanto sujeito de
experiéncias, é capaz de abrir frestas de sensibilidade, pois se aventura em
descobrir sons, sabores, texturas, imagens, objetos, espagos e corpos, consti-
tuindo-se a partir dessas vivéncias singulares (Pilotto, 2020).
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As criangas exploravam os materiais por meio do cheiro, das
texturas e das possibilidades de mistura, construindo relagoes com suas
proprias vivéncias. Suas falas evidenciavam esse atravessamento entre
experiéncia estética e cotidiano ao associarem os cheiros aos momentos
vividos em casa, as texturas a areia e as cores a diferentes lembrangas. Em
um dos momentos, uma crianga comentou “‘eu nao gosto de beterraba,
mas acho que agora vou gostar’, revelando como a experiéncia sensivel
pode ressignificar percep¢des anteriores.

Sem que eu percebesse, o tempo da atividade passou rapida-
mente. Ao final, durante o intervalo no qual os académicos e a profes-
sora se reuniam para organizar o proximo encontro e compartilhar as
impressoes da aula, a professora supervisora observou que eu nao havia
interagido com a conversa, como de costume. Segundo ela, eu estava tao
imerso na experiéncia das criangas com os materiais que nao manifestei
preocupagdes com possiveis desorganizagdes, algo que antes era uma
constante em meu olhar. Ela ainda destacou que percebia um “brilho
no olhar” diferente daquele do meu primeiro dia no Pibid, evidenciando
uma transformacdo na minha rela¢cdo com a docéncia e, sobretudo, com
a docéncia com criangas. Nesse momento, percebi que ja ndo me sentia
deslocado na sala, mas sim envolvido e atuando de forma significativa,
assumindo iniciativas sempre que possivel e demonstrando ansiedade
positiva por novas propostas com a turma.

Todas essas pistas que foram sendo construidas ao longo do
processo formativo me levaram até os dias atuais, especialmente no mo-
mento de escolha do tema para este relato de experiéncia. Inicialmente,
eu me encontrava confuso e sem saber exatamente qual caminho seguir.
No entanto, a vivéncia recente no Pibid tornou-se um ponto de inflexdo
importante. Acredito que reconhecer essas pistas pode contribuir para
outros académicos que, assim como eu, chegam a licenciatura carregan-
do insegurancas sobre atuar com criangas. Muitas vezes, os medos sao

construidos antes mesmo de a experiéncia acontecer. No meu caso, foi o
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contato direto com as criangas mediado pelas experiéncias do Programa
e pelas disciplinas que preparam para a docéncia com criangas que per-
mitiu desconstruir imagindrios e perceber que a identificagdo docente
nao nasce apenas de preferéncias prévias, mas também dos encontros,
das experiéncias e dos afetos que atravessam o processo formativo.

CONSIDERACOES FINAIS: PARA QUAIS CAMINHOS
ME LEVARAM

Ao revisitar essa trajetoria, percebo que o Pibid proporcionou
aprendizagens que vdo muito além do planejamento de aulas ou da ob-
servagdo da rotina escolar. O Programa se constituiu como um espago
formativo de grande relevincia, no qual a vivéncia cotidiana na escola
permitiu o entrelagamento entre teoria e pratica de maneira mais orga-
nica e significativa. Nesse processo, compreendi que a formagao docente
nao se limita a apropriacao de contetidos pedagdgicos, mas envolve, so-
bretudo, a construcao de um olhar sensivel para as relacdes que se esta-
belecem no ambiente escolar, especialmente no contato com as criangas,
e que isso faz parte da constru¢ao de uma identidade.

O Programa me permitiu descobrir aspectos da docéncia que
eu sequer sabia que precisava descobrir. Antes da inser¢ao no Pibid,
minha compreensao sobre o trabalho docente era atravessada por inse-
gurangas, muitas delas construidas ao longo da minha propria trajetoria
escolar e da pouca experiéncia pratica com turmas da Educagédo Infantil
e dos anos iniciais. No entanto, ao participar das atividades e acompa-
nhar professores em exercicio, percebi que muitos desses receios nao se
sustentavam na realidade concreta da sala de aula, mas sim em represen-
tagdes prévias que eu havia naturalizado ao longo do tempo.

Mais do que ensinar sobre ser professor, essa experiéncia me

ensinou a questionar meus proprios receios, a reconhecer preconceitos
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construidos ao longo da formagao e, principalmente, a compreender que
a relagao com os estudantes ndo deve partir de expectativas limitadoras,
mas do reconhecimento de suas potencialidades. Esse deslocamento foi
fundamental para que eu comegasse a repensar o lugar da infancia no
processo educativo, deixando de enxerga-la como uma etapa de menor
complexidade e passando a compreendé-la como um campo potente de
criagdo, experimentagdo e producio de sentidos.

Nesse sentido, o Pibid revelou-se um espago fundamental para
minha formagdo docente, proporcionando experiéncias que dialogam
de maneira tao significativa quanto os proprios estagios obrigatdrios.
Diferentemente dos estagios, que muitas vezes sdo marcados por um
tempo reduzido de permanéncia na escola e por uma observacdo mais
pontual da realidade, o Programa possibilita uma inser¢do mais continua
e reflexiva no cotidiano escolar. Essa continuidade favorece a constru-
¢do de vinculos com professores, estudantes e com a prépria dindmica
institucional, permitindo uma compreensdo mais aprofundada dos pro-
cessos educativos. Foi por meio dessa convivéncia prolongada que pude
transformar insegurangas em descobertas e compreender que a docéncia
também se constréi no enfrentamento dos medos que carregamos antes
mesmo de entrar em sala de aula. O medo, nesse sentido, ndo desaparece
completamente, mas passa a ser ressignificado como parte do proces-
so formativo. Ele deixa de ocupar um lugar de paralisacao e passa a se
constituir como elemento de reflexdo, impulsionando a busca por novas
formas de compreender e atuar na pratica pedagodgica.

O contato direto com as turmas dos anos iniciais me permitiu
reconhecer que as criangas sao sujeitos ativos, curiosos e profundamen-
te capazes de produzir conhecimento a partir das experiéncias vividas.
Essa percepgao foi fundamental para deslocar a ideia de que o papel do
professor é transmitir contetdos. Passei a compreender a docéncia como
um processo de mediagdo, escuta e criagdo de formas de aprendizagem.
O professor, nesse contexto, ndo ocupa apenas o lugar de detentor do
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conhecimento, mas de mediador de experiéncias que possibilitam aos
estudantes se colocarem em relacdo com o mundo, com os outros e con-
$igo mesmos.

Além disso, o Pibid contribuiu para que eu compreendesse a
importancia da reflexdo coletiva na formagdo docente. As trocas com
professores supervisores, colegas pibidianos e orientadores académicos
foram essenciais para ressignificar experiéncias e construir novos enten-
dimentos sobre a pratica pedagdgica. Muitas das minhas insegurancas
iniciais foram sendo desconstruidas justamente nesses momentos de
didlogo, nos quais era possivel compartilhar duvidas, dificuldades e
descobertas.

Nesse processo, percebo também o quanto a formacio do-
cente ¢ atravessada por dimensoes afetivas. A relacdo construida com
os estudantes, com os professores da escola e com os proprios colegas
de formagéo influencia diretamente na maneira como percebemo-nos
enquanto futuros docentes. O afeto, nesse sentido, nao se separa do pro-
cesso de ensino e aprendizagem, mas o constitui de maneira profunda,
atravessando as praticas pedagogicas e as formas de relagdo estabelecidas
em sala de aula.

Por fim, compreendo que o Pibid ndo apenas complementou
minha formagdo académica, mas também contribuiu para a construgio
de uma identidade docente em constante transformagéo. Trata-se de um
processo que ndo se encerra, mas que se reinventa a cada nova experién-
cia vivida no contexto escolar. A docéncia, nesse sentido, deixa de ser
uma escolha baseada em certezas absolutas e passa a ser um caminho
construido no movimento, na duvida e na abertura ao inesperado.
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ENTRE ESCOLA E UNIVERSIDADE: A FORMACAO COMO
CAMPO DE EXPERIENCIAS

A formagao docente em Artes Visuais, quando vivida no entre-
lagamento entre universidade e escola, constitui-se como um campo de
experiéncias que desloca, provoca e reinventa modos de ensinar e apren-
der. No ambito do Pibid Artes Visuais, temos acompanhado de perto
esse movimento, no qual professores supervisores e licenciandos produ-
zem juntos modos de ver, sentir e pensar a docéncia. E nesse contexto
que emergem os relatos de Juliana, Leonardo e Michele, cujas narrativas
revelam ndo apenas praticas pedagogicas, mas processos de subjetivagao
que se constroem na relagdo com a arte, com os estudantes e com os
proprios limites e possibilidades da profissao.

Leonardo descreve que, ao receber oito licenciandos em sua
sala de aula, viu-se retirado de uma rotina confortavel: “Eu 14, de boa na
lagoa, e chegam oito estudantes fervorosos de Arte dando opinides, tra-
zendo olhares, inventando coisas e criando comigo”. Esse deslocamento,
que inicialmente lhe tirou a paz pedagégica, tornou-se um campo fértil
de reinvengdo. Ele proprio reconhece que “o Pibid nao chega a escola de
uma vez, como uma grande revolu¢ao. Muitas vezes, ele chega devagar,
ocupando os pequenos espacos da rotina, até que, quando percebemos,
ja transformou muita coisa.

Sua percepgdo ecoa a compreensiao de Dewey (2010), para
quem uma experiéncia significativa nao se da de forma abrupta, mas se
organiza como continuidade viva: “Néo ha buracos, jun¢des mecénicas
nem centros mortos quando temos uma experiéncia singular” (Dewey,
2010, p. 111). A experiéncia, para Dewey, é movimento, fluxo e trans-
formacgdo — exatamente o que se evidencia no cotidiano narrado pelo
professor.
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Juliana, por sua vez, revisita sua trajetdria desde 2012, quando
ingressou no Pibid como bolsista, afirmando que “estar com os profes-
sores da formagao inicial e continuada de forma relacional pensando
sobre Arte na escola [...] é sem duvidas potente e transformador”. Ao
narrar sua passagem pela formacao inicial, pelos eventos académicos e
pela pos-graduagao, ela destaca que essas vivéncias contribuiram para a
construgdo de uma identidade docente sensivel a experiéncia, a escuta e
a criagdo: “A docéncia em artes com criangas [...] ¢ um lugar de constru-
¢do de processos criativos por meio da experiéncia e de pensar espacos
com investigagao a partir de questionamentos e escuta”

Sdo experiéncias relatadas que dialogam diretamente com a
compreensao de que a arte tem poténcia para desalojar, perturbar e de-
sestabilizar modos cristalizados de pensar a educa¢do (Loponte, 2014).
Elas também evidenciam que a docéncia nao é um territdrio estavel, mas
um campo de forcas, atravessado por afetos, tensdes e descobertas. Nesse
sentido, o Pibid ndo atua como uma intervengdo abrupta, mas como
um movimento que se infiltra nos pequenos gestos, nas conversas, nas
escolhas metodoldgicas e nas interagdes cotidianas. E essa organizacio
sensivel, relacional, imprevisivel e viva que se manifesta nos relatos dos
supervisores.

Ao reunirmos aqui nossas vozes buscamos tornar visivel o que
o Pibid produz: experiéncias estéticas da docéncia. Experiéncias que nao
se limitam a metodologias ou técnicas, mas que operam como praticas
de si e do outro, como espagos de criagdo coletiva e como gestos politicos
que ampliam o sensivel na escola.

JULIANA: A DOCENCIA QUE SE FAZ NA ESCUTA

Estimados colegas de profissdo, eu poderia contar sobre os
desafios que enfrentamos diariamente na docéncia na atualidade, em
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especial os da educagdo publica, e fazer aquele desabafo que de fato,
em muitos momentos, faz-se necessario para compreender a origem
dos desconfortos. Porém, escolho falar sobre o que me afeta, desloca
e me motiva. Penso aqui em Larrosa quando diz que “[...] a légica da
experiéncia produz diferenga, heterogeneidade e pluralidade” (2017. p.
34). Estar com os professores da formagao inicial e continuada de forma
relacional pensando sobre arte na escola ¢, sem duvidas, transitar pelas
dimensoes desta logica.

Quero contar sobre a minha experiéncia de estar no Pibid
Artes Visuais para incentiva-los a perceberem as transformagdes que
ocorreram e ocorrem neste processo que teve inicio em 2012 quando fui
bolsista de iniciagdo a docéncia, da primeira turma do Programa na uni-
versidade. A sua implantagao, organizagao e as dinamicas dos encontros
foram se construindo e se entrelacando com minha formagéo inicial.
Estar no campo de atuac¢io antes mesmo de estar formada me permitiu
vivenciar o cotidiano da docéncia, ampliar o meu repertorio em relagao
a pesquisa e compreender as relagdes com o ensino e a conexao entre
teoria e pratica.

Ainda como bolsista, participei de diversos eventos académi-
cos e viagens, inclusive para outras Universidades fora do estado, apre-
sentando as experiéncias e percursos criativos que foram desenvolvidos
com pesquisa e reflexdes. A relagdo entre os conhecimentos aprendidos
nas aulas da graduagdo somados as vivéncias na escola acompanhando
os professores em formagao continuada contribuiram com a constante
construc¢do de minha identidade docente.

O interesse pelo conhecimento e incentivo dos coordenadores
do Programa me levaram a continuar estudando até que avancei para a
pos-graduagao em nivel de Mestrado ao mesmo tempo em que leciona-
va, o que foi um grande desafio pessoal. Posso dizer que esta experiéncia
foi um espago de deslocamento e de ampliacao da formacéo critica nao
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somente em relagdo ao sistema educacional, mas também sobre os pro-
cessos de ensino e aprendizagem, as metodologias e a formagdo docente.

A docéncia em artes com criangas, que ¢ a faixa etaria com a
qual atuo, é um lugar de construcgdo de processos criativos por meio da
experiéncia e de pensar esses espacos como ambientes de investigacdo
a partir de questionamentos e da escuta. Isso se transformou em uma
pratica constante por meio da roda de conversa, uma metodologia que
utilizo como espago de aprendizagem relacional de construgdo de sa-
beres. Esses conhecimentos sobre o respeito as falas das criangas como
parte do processo de ensino e aprendizagem se constituiu a partir dos
estudos sobre a metodologia de pesquisa com criangas.

Estar com as criancas é sempre um convite a observacdo e
a reflexdo. Elas nos deslocam com seus questionamentos inesperados,
e ha uma linha delicada entre acolher seus desejos e mediar processos
que ampliem seus interesses, expressoes e imaginagao. Essa relacdo gera
desdobramentos importantes para a educagdo do sensivel. Quando pen-
so nas aulas, percebo-me dentro dos processos, abrindo espago para a
escuta ativa, para as trocas e para o encontro e, a0 mesmo tempo, assumo
a posi¢do de quem observa de fora, como docente, para compreender o
que esta acontecendo. Reconhe¢o, assim, a importéncia da ampliagao de
repertorio por meio do contato com diferentes linguagens artisticas, do
desenvolvimento da criatividade, da imaginagdo e da garantia de acesso
a cultura historicamente construida.

O Pibid me permitiu estar na escola antes de minha formagao
e agora, ja formada e atuando como professora supervisora. Uma expe-
riéncia que se fez e faz fundamental para consolidar meu olhar sobre a
docéncia ndo como um exercicio tedrico, mas como um acontecimento
real, cheio de encontros, desafios e descobertas.

Pude experimentar o que significa aprender com as criangas,
com 0s professores supervisores e com a propria dindmica da escola,
compreendendo que a formagao docente se faz no entre, entre a teoria
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e a pratica, entre a escuta e a a¢éo, entre o que sabemos e o que ainda
estamos por descobrir. Uma vivéncia que ampliou minha compreensao
sobre o papel da arte na educacio e reafirmou a poténcia da experiéncia,
no sentido larrosiano, como aquilo que nos atravessa e nos transforma.
Espero que este meu relato tenha ressonancia nas suas experiéncias
também.

LEONARDO: QUANDO O PIBID DESESTABILIZA E CRIA NOVOS
MODOS DE EXISTIR DOCENTE

Sou o Leonardo, professor de Arte. Tenho 29 anos e estou
atuando como professor supervisor do Pibid em uma escola municipal
muito bonita e organizada. Adoro o café dessa escola, parece que a me-
rendeira é uma verdadeira chef. O lugar tem dois andares e uma sala
de Arte enorme: grandes janelas de vidro, pias bem equipadas e uma
variedade de materiais. Ndo tem desculpa para fazer uma aula de Arte
meia-boca nessa escola, o negocio é fazer acontecer.

No comeco do ano, achei que minha rotina seria tranquila e
bem pacifica, cheia das muitas comodidades que turmas boas e uma boa
estrutura fisica podem oferecer. Eu estava enganado. Essa atuagao como
supervisor do Pibid veio para tirar a minha paz pedagdgica. Sabe aquela
paz que é boa, mas te deixa sempre no mesmo lugar? Pois é, eu estava
nesse lugarzinho faz um tempo, dando minhas aulas pautadas nos auto-
res que eu ja conhecia, longe da energia da universidade.

Nunca tive a experiéncia de supervisionar o estagio de um pro-
fessor em formacao e, agora, receber oito professores e professoras nas
minhas aulas foi algo bombdstico. E como se eles tivessem entrado em
um espago que ¢ s6 meu, sabe? E isso me deu muito pano para manga.
Quando meus alunos souberam que teriam mais quatro professores den-
tro da sala de aula comigo eles piraram. A maioria odiou a ideia. Nem
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parece que, agora, eles ficam procurando, perguntando e interagindo
com eles. Até deu citimes. Os alunos sio meus! E complicado, viu? Eu
la, de boa na lagoa, e chegam oito estudantes fervorosos de Arte dando
opinides, trazendo olhares, inventando coisas e criando comigo.

Teve um dia em que os coordenadores de drea foram visitar
nossa escola para ver como estava sendo a experiéncia para mim, para
os pibidianos e, acima de tudo, para os alunos. Depois de uns dois meses
atuando juntos, planejando métodos, criando jogos, atividades mais la-
dicas e propostas diferentes trazidas diretamente da universidade pelos
académicos, a coordenadora perguntou aos adolescentes o que havia
mudado desde que os professores do Pibid passaram a frequentar as
aulas. E eles responderam: nada. N-A-D-A. Minha vontade era dar uma
bronca neles, mas, no fim, percebi que aquela resposta dizia muito mais
do que parecia. Talvez o que tenha mudado tenha sido tdo natural para
eles que ja virou parte da rotina, parte da aula, parte daquele espaco.
E isso abriu novos caminhos na minha cabega, caminhos que eu ainda
estou entendendo, descobrindo, elaborando. O mais bonito é perceber
que agora eu posso pedir ajuda aos universitarios nesse processo!

Apesar de os estudantes ndo conseguirem pontuar com clareza
o que mudou, considero que algo muito importante acontece quando o
Pibid entra em cena. Nao existe parte “vazia” ou “morta” nessa experién-
cia. Até os momentos de pausa, siléncio, adaptagdo ou confusio fazem
parte do processo e ajudam a dar sentido ao que esta sendo construido
coletivamente. E como se, até entio, os estudantes ainda estivessem per-
cebendo e assimilando as contribui¢des trazidas pelo Programa, mesmo
sem conseguir traduzi-las em palavras.

Depois daquele dia, comecei a perceber que talvez eu também
precisasse tornar mais visivel aos alunos tudo o que estava sendo cons-
truido ali. Entdo, durante as aulas, passei a destacar quem teve deter-
minada ideia, quem sugeriu um artista, quem pensou nos materiais ou
quem trouxe uma proposta diferente. Aos poucos, fui entendendo que
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o Pibid ndo chega a escola de uma vez, como uma grande revolugao.
Muitas vezes, ele chega devagar, ocupando os pequenos espacos da
rotina, até que, quando percebemos, ja transformou muita coisa.

Nio ha buracos, jungdes mecanicas nem centros
mortos quando temos uma experiéncia singular.
Ha pausas, lugares de repouso, mas eles pontuam
e definem a qualidade do movimento. Resumem
aquilo por que se passou e impedem sua dissipa-
¢do e sua evaporacao displicente” (Dewey, 2010, p.
111).

Meus bolsistas do Pibid se dividem em dois grupos, cada um
com suas caracteristicas e com sua propria forma de expressar o atual
momento que eles vivem na graduagdo. Quando esses grupos chegam
a escola, passam a compor uma nova realidade diante das praticas es-
colares cotidianas. Nem tudo ¢ milimetricamente planejado e as coisas
acontecem em um tempo em que somos constantemente surpreendidos
pela forca da rotina e pela imprevisibilidade. Em um momento, chega
um aluno novo, em outro surge um ensaio para o hino nacional e, de
repente, parece que tudo sai do lugar.

Fayga Ostrower escreve que “[..] o homem ndo somente
percebe as transformagdes como sobretudo nelas se percebe” (2014, p.
10). Acho que essa frase atravessa muito o que tenho vivido nessa ex-
periéncia. E ai que me refiro ao caos mental que ela provoca: o desafio
de fazer tudo se encaixar, de sustentar a coesdo e de encontrar sentido
no que acontece. Como professor a gente até ja esta acostumado com
esse contexto tdo complexo, mas como mediador dos académicos, o
compromisso parece ainda maior. “Vivemos em um mundo em que ha
uma dose imensa de organizagido, mas é uma organizagao externa, nao a
da ordenagdo de uma experiéncia crescente e que envolva, além disso, a
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totalidade da criatura viva, rumo a uma conclusao gratificante” (Dewey,
2010, p. 123).

Pensando nisso, percebo que insistir em um planejamento ex-
cessivamente fechado pode reduzir as possibilidades de ensino e apren-
dizagem que sdo tdo latentes na escola, que é esse lugar de descobertas e
encontros inesperados. Por isso, a experiéncia de mediagao no Pibid tem
contribuido para que eu repense a forma como conduzo minhas aulas.
Antes, eu planejava de modo mais linear, como se o processo precisasse
seguir blocos muito definidos. Hoje, depois de alguns meses de atuagdo
e discussdo junto ao Programa, sinto-me mais como alguém que aprende
a caminhar no imprevisto, preparado para reagir aos acontecimentos.
Uma aula pode ser interrompida, adiada, transformada ou até substitui-
da por conta de algo que emergiu em sala. Isso ndo significa desorganiza-
¢do, significa abertura para o que a experiéncia traz. E é justamente isso
que me interessa: ver a aula de Arte existir na sua integridade.

Meus alunos foram muito afetivos com o pessoal do Pibid. Aos
poucos, eles comegaram a perceber e admirar as individualidades de cada
académico: a forma como se expressam artisticamente, socialmente e até
0 jeito como ocupam os espagos da escola. Acho muito bonito observar
isso, porque o pessoal da arte costuma carregar uma personalidade mui-
to forte e muito propria. Cada um tem seus gostos, suas referéncias, seu
jeito de falar, de reagir aos estimulos, de criar e de existir no mundo. E as
criangas e os adolescentes percebem tudo isso. Eles comecam a se iden-
tificar com esses novos modelos de existéncia, encontrando afinidades,
inspiragoes e até formas diferentes de enxergar a si mesmos.

Nessa hora, preciso segurar um pouco o ciume porque muitas
vezes os alunos ficam ansiosos esperando pelas participagdes do Pibid.
As criangas, principalmente, sdo mais euféricas: gritam pelos académi-
cos, perguntam onde eles estdo, procuram por eles na escola e até ficam
tristes quando algum deles se ausenta. No fim das contas, acho que isso
também revela a poténcia afetiva que o Programa cria dentro da escola.
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Os pibidianos deixam de ser apenas visitantes e passam a fazer parte da
rotina emocional daqueles alunos.

Dar aula com a sensa¢ao de estar sendo observado pode ser
uma experiéncia bem tenebrosa. Algumas vezes, durante os periodos de
adaptagdo nas séries iniciais, ja compartilhei a sala com pais de alunos
que, mesmo ndo sendo o ideal, acabavam permanecendo ali por um
tempo para ajudar os filhos nesse processo. E, sinceramente, aquilo ja
me deixava desconfortavel, mesmo que, naquele momento, o entendido
sobre a aula de Arte fosse somente eu. Agora imaginem receber oito uni-
versitarios dentro da minha sala, observando meus vicios pedagdgicos,
minhas falas, minhas falhas e, além disso, participando ativamente do
planejamento das aulas. Isso foi demais para o meu coragao.

Houve uma situagdo em que uma turma de oitavo ano parecia
depender do celular para praticamente tudo. Qualquer proposta criati-
va acabava passando pela necessidade de utilizar tablets, aplicativos ou
tecnologias que, muitas vezes, estavam mais relacionadas a reprodugao
rapida de ideias prontas do que a um processo mais aprofundado de
pesquisa e cria¢ao. Os alunos procuravam copiar desenhos prontos da
internet em praticamente todas as atividades e, até certo ponto, isso era
aceitavel. O que comecou a me preocupar foi perceber que, com frequén-
cia, eles acabavam se distraindo e migrando para redes sociais, tirando
fotografias ou realizando outras atividades que ndo tinham relagdo com
a proposta da aula. Foi nesse contexto que os académicos do Pibid pro-
puseram uma ag¢do simples, mas extremamente significativa.

Os pibidianos perceberam essa situagao logo de cara e suge-
riram que nos afastassemos, por um momento, das produgdes visuais
tradicionais. Comegamos entdo a desenvolver jogos relacionados aos
conteudos que estavamos estudando, principalmente a musica. Uma
das atividades trabalhava ritmo por meio de uma brincadeira simples
de bater copos na mesa, algo que os académicos trouxeram da propria
universidade. Era uma experiéncia que ainda estava muito presente na
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formacao deles e que, segundo acreditavam, poderia funcionar bem na-
quele contexto. Também saimos da apostila e ocupamos outros espagos
da escola, como o patio. S6 essa mudanga de ambiente ja transformou
completamente a dindmica da turma. Os alunos ficaram mais participa-
tivos, motivados e envolvidos com as propostas.

O mais curioso é que os estudantes nao estranharam ficar sem
o celular. Na verdade, eles nem sequer pareceram perceber sua auséncia.
Estavam envolvidos demais com as atividades, interagindo uns com os
outros e aproveitando verdadeiramente a aula. Depois dessa experiéncia,
o uso do celular deixou de ser um problema recorrente naquela turma.
Percebi que a tecnologia, embora possa ser uma ferramenta importante,
nem sempre favorece a concentragdo e o envolvimento quando utilizada
sem objetivos bem estruturados. Ao mesmo tempo, ficou muito evidente
que experiéncias coletivas, mais corporais e interativas, despertavam nos
estudantes um interesse muito mais genuino pela aula e pelos processos
criativos.

Mas nem tudo sao flores. Tivemos também uma experiéncia
em que estavamos trabalhando arte dos povos originarios e meus acadé-
micos decidiram levar uma contextualiza¢ao mais aprofundada para as
turmas do quinto ano. O problema néao estava no contetido em si, mas
na maneira como ele foi apresentado. O linguajar utilizado, os conceitos
e a estrutura do material estavam muito densos para uma turma acos-
tumada com propostas mais praticas, imagéticas e manuais. O resultado
foi um desinteresse quase imediato das criangas pelo tema, e isso acabou
nos conduzindo para outros caminhos, outras apresentag¢des e formatos
de trabalho mais voltados ao lidico, ao imaginativo e ao fazer artistico.

Essa situagao acabou funcionando também como um impor-
tante exercicio de autoavaliagdo. Quando os académicos me pergunta-
ram o que eu havia achado dos slides e das apresentacdes, elogiei bastan-
te o empenho e a pesquisa realizada, mas também chamei a atengdo para
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a importancia da ludicidade, das dinamicas e da construgao imagética
nas aulas de Arte.

As criangas respondem muito ao visual, ao movimento, a
participacdo e a experiéncia pratica. Por isso é dificil sustentar a aten-
¢do delas por muito tempo apenas com apresenta¢des expositivas. Aos
poucos, fomos entendendo juntos que ensinar Arte para criangas exige,
além de conteudo, sensibilidade para transformar o conhecimento em
experiéncia.

A experiéncia do Pibid vem mexendo muito comigo nesse sen-
tido. Entender que nem sempre a minha ideia é a mais criativa, a mais
eficiente ou a melhor solugdo possivel exige um exercicio constante de
escuta e abertura. Discutir situagdes coletivamente, compartilhar deci-
sOes e construir propostas em conjunto tem me feito repensar muitas
certezas que eu carregava sozinho dentro da sala de aula. Aos poucos,
percebo que essa coletividade ndo enfraquece minha prética docente,
pelo contrario, amplia meus modos de pensar, criar e agir como pro-
fessor. E talvez seja justamente esse 0 movimento mais importante que
o Pibid provoca: tirar a gente do automatico da rotina e lembrar que a
docéncia também precisa continuar em transformacéo.

As discussdes durante os encontros na universidade sio, sem
duvida, meus momentos favoritos do Programa. E nas rodas de conversa
que a gente percebe como cada pessoa reage de um jeito as experiéncias
vividas na escola, além de poder compartilhar situagdes, insegurangas,
ideias e pequenas descobertas da pratica docente.

As associagdes nos levam para o mundo da fantasia
(ndo necessariamente a ser identificado com deva-
neios ou com o fantastico). Geram nosso mundo
de imaginacdo. Geram um mundo experimental,
de um pensar e agir em hipdteses — do que seria
possivel, nem sempre provavel. O que dd amplitude
a imaginacao ¢ essa nossa capacidade de perfazer
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uma série de atuagdes, associar objetos e eventos,
poder manipuléd-los, tudo mentalmente, sem pre-
cisar de sua presenca fisica. (Ostrower, 2014, p. 31).

Acho muito interessante observar como cada professor ou aca-
démico carrega uma forma prépria de pensar e agir, construida pelas
vivéncias que percorreram sua trajetdria. Aos poucos, sigo entendendo
que nossas praticas ndo nascem prontas; elas vdo sendo moldadas pelas
experiéncias que acumulamos, pelas trocas que fazemos e pelos encon-
tros que nos transformam no caminho. No come¢o do ano, achei que o
Pibid viria apenas acrescentar mais algumas pessoas dentro da minha
sala de aula. Hoje percebo que ele fez muito mais do que isso. Trouxe
novas perguntas, novas ideias, novos desafios e me obrigou a olhar para
a minha pratica com mais atengao.

Entre planejamentos, jogos, conversas, erros, acertos e muitas
trocas, fui entendendo que supervisionar ndo é apenas acompanhar fu-
turos professores. E também aceitar que a prépria docéncia continua em
construgdo. E talvez seja justamente isso que torna essa experiéncia tao
significativa.

MICHELE: REENCONTROS, PARCERIAS E A FORCA DA
CRIACAO COLETIVA

Aos meus colegas supervisores do Pibid, Juliana e Leonardo,
agradeco a parceria nesta jornada que juntos estamos trilhando. Venho
aqui compartilhar um pouco dos ganhos, descobertas e movimentos que
este Programa esta trazendo para a escola, para a minha carreira, enfim,
para toda comunidade escolar.

Comeco dizendo que o Pibid me trouxe de volta para a uni-
versidade quase vinte anos depois do fim da minha gradua¢io. Esse
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reencontro com lugares, pessoas e entre a professora que eu fui ao fim
da graduagao com a que hoje sou. Mesmo sempre recebendo estagiarios
do curso de Artes Visuais nas escolas onde estive, mesmo construindo
minha formagdo continuada a partir dos eventos do curso aberto aos
professores, ha no Pibid a singularidade de receber o curso de Artes
Visuais, por meio dos académicos, em meu espaco de trabalho. Néo sei
se vocés, meus colegas, compartilham dessa sensagdo, mas é como casar,
sair da casa dos pais e, depois de certo tempo, recebé-los para passar
um feriado prolongado em nossa nova casa. De coragdo e planejamento
aberto assim encarei este momento.

O inicio na escola, com as expectativas em alta, os alunos
aguardando essas novas pessoas que chegariam para as aulas de Arte, os
encontros formativos entre os coordenadores, supervisores e pibidianos,
tudo seguiu, neste primeiro ano, sem desencontros entre o esperado e o
vivenciado.

Meus parceiros, foi visivel ver como houve uma inje¢do de ani-
mo em todas as partes envolvidas, os alunos da escola, em sua maioria,
tiveram maior envolvimento e isso animou os académicos que buscavam
trazer vivéncias em arte ainda mais singulares.

Compartilho com vocés um momento que foi a chegada do
apostilado em nossa escola. Nossas discussoes giravam em torno do peri-
go de ver o engessamento do plano de aula, ja que terfamos que seguir os
conteudos e propostas trazidas nas apostilas. Mas, unindo conhecimento
e resisténcia, fomos juntos, eles e eu, criando atividades, partindo dos
contetdos apresentados, mas criando propostas de aula que dialogavam
com a realidade local, que permitissem a fruicao e provocassem o pensar
em arte, considerando as manifestagdes que estdo em nosso entorno.

Um exemplo que marcou todo o grupo foi quando o 9° ano
do Ensino Fundamental II teve em sua apostila um capitulo sobre danca
moderna e gestualidade no qual se apresentava a danga como um lugar
de experimentagdes de movimentos, como se apresenta essa dindmica
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na contemporaneidade. Olhando para o que estava sendo apresentado,
surgiu entre os pibidianos que trabalhavam com essa turma a ideia de
trazer uma bailarina de Kpop, movimento de origem coreana com in-
fluéncias da cultura pop ocidental que é globalmente difundido entre os
adolescentes e conquista o publico jovem.

A participante de um grupo de danga deste segmento foi con-
vidada para uma apresentagdo na escola e assim aconteceu. Neste dia,
enquanto os alunos observavam a danga vigorosa que acontecia, algumas
alunas atentas usavam crachas com fotos e nomes de membros de grupos
de kpop. Em seguida, realizamos uma roda de conversa, mesmo com um
inicio mais timido por parte dos estudantes, que aos poucos contavam
quais seus grupos musicais preferidos, personagens de séries, comidas,

enfim, comentavam sobre esse universo da cultura pop contemporanea.

Mas, colegas, a poténcia deste Programa nao esta s6 em vi-
torias, mas também nas proprias frustragdes que vivenciamos juntos:
alunos desinteressados, gestdo escolar que, em alguns momentos, nao
prioriza o ensino da arte, além de questdes sociais e do sistema educa-
cional que desmotivam o trabalho do professor em sala de aula. Mas
esse encontro entre a disposicio, o contemporaneo dos académicos e a
maturidade pedagégica que temos adquirido cria ajustes e conforto por
meio de nossos didlogos.

CONSIDERACOES FINAIS: A ETICA-ESTETICA DA DOCENCIA
EM MOVIMENTO

As experiéncias relatadas pelos professores supervisores do
Pibid Artes Visuais revelam que a docéncia, quando atravessada pela
presenga dos licenciandos, deixa de ser um territério estavel para tor-
nar-se um campo vivo de criagdo, deslocamentos e reinvengdes. O que
emerge dos relatos ndo é apenas a descricdo de praticas pedagdgicas,
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mas a constituicdo de modos de existir docentes que se transformam no
encontro com o outro. Seja esse outro o estudante da escola publica, o
académico em formagao inicial ou o proprio professor que se redescobre
NO Processo.

Juliana, Leonardo e Michele evidenciam que o Pibid opera
como um dispositivo que amplia o sensivel, convoca a reflexdo e produz
deslocamentos que ndo se restringem ao ambito metodoldgico. H4, em
suas narrativas, uma dimensao ética-estética da docéncia que se atualiza
na escuta, na abertura ao inesperado, na partilha de saberes e na cons-
trucdo coletiva de experiéncias. A docéncia aparece, assim, como um
processo que se constitui no entrelugar que acolhe a teoria e a pratica, o
planejado e o imprevisto, o estabelecido e o que esta por vir.

A compreensdo de Dewey (2010) sobre a experiéncia como
continuidade viva ajuda a iluminar esses movimentos. Para ele, a expe-
riéncia ndo se organiza de forma repentina, mas se faz nos pequenos
gestos, nas pausas, nos encontros e nas tensées que compdem o coti-
diano. E exatamente esse cardter processual que se percebe na fala dos
supervisores: o Pibid ndo chega como ruptura, mas como encontros
sensiveis que, aos poucos, transformam modos de ensinar, de aprender
e de estar na escola. Como afirma Leonardo, “ndo existe parte vazia ou
morta nessa experiéncia’, tudo compode o fluxo que da sentido ao que se
constroi coletivamente.

Os relatos também dialogam com Ostrower (2014) quando a
autora afirma que o ser humano nio apenas percebe as transformacdes,
mas se percebe nelas. A docéncia, nesse sentido, é um exercicio conti-
nuo de perceber-se em movimento. A chegada dos académicos provoca
deslocamentos que, embora inicialmente desestabilizadores, tornam-se
férteis para a criagao de novas praticas e para a ampliagdo da imaginagao
pedagodgica. A presencga dos licenciandos, com seus repertorios, inquie-
tacoes e modos singulares de existir, funciona como espelho e como pro-
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vocagéo, convidando os supervisores a revisitar suas certezas e a abrir
espago para outras possibilidades de a¢ao.

Michele, ao narrar seu retorno a universidade apds duas dé-
cadas, evidencia outra dimensao fundamental do Programa: a poténcia
formativa que se da na intergeracionalidade. O encontro entre a maturi-
dade pedagégica dos supervisores e a vitalidade dos académicos produz
um campo de trocas que beneficia toda a comunidade escolar. A escola,
nesse processo, deixa de ser apenas espaco de aplica¢ao de conhecimen-
tos e passa a ser territorio de invengao, onde a arte opera como forga que
desestabiliza, amplia e ressignifica praticas.

Ao mesmo tempo, 0s supervisores ndo romantizam o cotidia-
no escolar. Reconhecem as tensdes, as frustracdes, os limites estruturais
e as contradi¢des que atravessam a educagao publica. No entanto, é jus-
tamente nesse cendrio que o Pibid se mostra ainda mais potente, pois
cria brechas para a experimentagao ao sustentar o desejo de ensinar e ao
fortalecer vinculos que tornam a docéncia menos solitaria. As dificul-
dades, quando compartilhadas, transformam-se em matéria de reflexao
e criagdo, reafirmando a importéncia da coletividade como principio
formativo.

As experiéncias estéticas da docéncia, tal como emergem neste
texto, nio dizem respeito apenas ao contato com linguagens artisticas,
mas a propria forma como os professores se relacionam com o mundo,
com os estudantes e consigo mesmos. Sdo experiéncias que produzem
sensibilidade, que convocam a presenca, que exigem abertura ao outro e
que se constituem como praticas éticas. A estética aqui ¢ modo de existir
docente.

A minha experiéncia como docente e formadora
de docentes me possibilita a aproximagio e o afas-
tamento necessarios para que eu possa entender o
professor e a professora em formagao, [...] como
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um novo espectador, um espectador emancipado
que a partir das experiéncias estéticas que vivencia
torna-se ativo oferecendo sua propria tradugio, se
apropriando das historias e fazendo a sua prépria
histéria. Constituindo-se sujeito na arte e pela arte.
(Honorato, 2015, p. 12).

Assim, com meu olhar de professora formadora e hoje coor-
denadora do Pibid Artes Visuais, vejo que este Programa se configura
como um territério de formagdo que ultrapassa a dimensdo técnica e
alcanca a dimenséo sensivel, ética e politica da docéncia. Ele produz des-
locamentos que nio se encerram no seu periodo de vigéncia, mas que
reverberam nas trajetdrias dos professores e dos licenciandos, amplian-
do modos de ensinar que valorizam a experiéncia, a cria¢ao e as relagoes.

Apresentar essas narrativas reafirma a necessidade de politicas
publicas que sustentem programas de iniciagdo a docéncia comprome-
tidos com a formagdo integral dos professores. Em tempos de intensas
transformacgdes sociais e educacionais, experiéncias como as vividas no
Pibid mostram que a docéncia continua sendo um campo de poténcia.
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CONSIDERACOES INICIAIS

O presente capitulo constitui um relato de experiéncia viven-
ciado no ambito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (Pibid), especificamente no subprojeto de Educagio Fisica, de-
senvolvido em institui¢des de Educacio Infantil e Ensino Fundamental,
incluindo os anos iniciais e anos finais. A insercdo no cotidiano escolar
por meio do Programa permite que os académicos ultrapassem a teoria
académica, deparando-se com a realidade pratica da docéncia e os desa-
fios apresentados dentro do ambiente escolar.

Este relato tem como objetivo descrever e analisar as atividades
pedagdgicas e as vivéncias formativas ocorridas ao longo do ano de 2025.
Portanto, busca-se socializar as estratégias de ensino adotadas, as inte-
ragdes com o publico infantil e as reflexdes geradas a partir da relagao
entre supervisor e académicos no cotidiano da escola.

No contexto do Pibid, adotamos como referencial tedrico a
proposta critico-superadora, que compreende a Educa¢ao Fisica como
um componente curricular que trata do conhecimento da cultura cor-
poral. Segundo o Coletivo de Autores (2012), o objeto de estudo da area
nao ¢ o movimento pelo movimento, mas o sentido e o significado que o
homem atribui as atividades corporais historicamente construidas. Esta
base tedrica ¢ fundamental para que o Pibid cumpra seu papel de apro-
ximar o académico da realidade escolar de forma reflexiva e intencional.

Essa concepgao baseia-se nos principios de selecdo e organiza-
¢do dos contetidos (Coletivo de Autores, 2012). Tais principios orientam
que o conhecimento ndo deve ser apenas transmitido, mas selecionado
com base na sua relevancia social, contemporaneidade e adequagio as
possibilidades sdcio cognoscitivas, sendo organizado de forma a respei-
tar a logica do pensamento do aluno e os temas da Cultura Corporal.
A Educagao Fisica, enquanto area de conhecimento, possui um objeto
de estudo amplamente sistematizado no campo cientifico, especialmente
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a partir das contribui¢des da obra Metodologia do Ensino de Educagdo
Fisica (Coletivo de Autores, 2012), que estabelece a Cultura Corporal
como eixo central de sua organizagao tedrico-metodoldgica: “A Educagao
Fisica é uma pratica pedagdgica que, no ambito escolar, tematiza formas
de atividades expressivas corporais como: jogo, esporte, danga, ginastica,
formas estas que configuram uma area de conhecimento que podemos
chamar de cultura corporal” (Coletivo de Autores, 2012, p. 50).

Essa concep¢do também aparece na Proposta Pedagdgica
de Bauru (2022), que entende a Cultura Corporal como uma dimen-
sao especifica da atividade humana na qual o corpo nao é apenas um
instrumento, mas a principal forma de expressdo do sujeito historico.
Nessa visdo, as praticas corporais sio compreendidas como produgdes
culturais que precisam ser vivenciadas pelos sujeitos em seu processo de
forma¢ao humana, envolvendo aspectos da arte, da ciéncia e do ludico.

Essa base tedrica ajuda a compreender a ideia de que a ex-
periéncia no Pibid desperta o poder de conhecer por meio da reflexdo
sobre a pratica. A proposta busca fazer com que o aluno desenvolva uma
visao critica sobre a realidade social em que esta inserido. Para isso, na
Educagao Infantil, a Proposta de Bauru (2022) organiza os conteudos
em eixos que procuram ampliar o dominio consciente das agdes cor-
porais, como as brincadeiras de situa¢des opositivas, as brincadeiras de
destrezas e desafios corporais e as brincadeiras de imitagdo e criagdo de
formas artisticas. Assim, o trabalho docente no Pibid contribui para que
o académico supere a ideia de que a Educagao Fisica na infancia é apenas
um momento de “deixar a crianca correr’, passando a compreender o
movimento corporal como uma ag¢do com intencionalidade pedagogica
e significado historico.

A proposta defende, de maneira central, fazer com que o aluno
pense criticamente sobre a sua realidade social. No Pibid, essa perspecti-
va permite que o académico de Educagéo Fisica va além da aplicagao téc-
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nica de exercicios, buscando uma prética docente que possibilite ao estu-
dante a leitura e a interpretagdo da realidade escolar em sua totalidade.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Um relato de experiéncia configura-se como uma ponte entre a
vivéncia do “chdo da escola” e as produgdes académicas desenvolvidas na
universidade. Nesse sentido, possibilita ressignificar praticas no presente
e orientar acdes futuras, consolidando-se como um instrumento rele-
vante para a qualificacdo do ensino e para o fortalecimento da pesquisa
educacional ancorada na realidade concreta da escola.

O subprojeto do Pibid vinculado ao curso de Educagédo Fisica
conta com a participagdo de setenta e dois académicos, nove professo-
res supervisores e trés coordenadores. O presente relato refere-se a um
subgrupo especifico, cujas atividades foram direcionadas a Educagao
Infantil. Esse subgrupo é composto por uma professora supervisora,
docente efetiva da rede municipal de ensino de Cricitima, oito acadé-
micos do curso de Educagdo Fisica da Universidade do Extremo Sul
Catarinense (Unesc) e um coordenador.

No que se refere a dindmica de atuagdo, os académicos acom-
panham semanalmente a rotina escolar e as aulas de Educagado Fisica.
Paralelamente, participam, de forma quinzenal, de encontros formativos
na universidade, voltados ao aprofundamento tedrico e ao aperfeicoa-
mento da formagao académica e profissional.

Asatividades desenvolvidas por esse subgrupo ocorreram em uma
escola municipal de Educagio Bésica localizada na zona rural de Criciima
- SC, que atende aproximadamente cento e oitenta estudantes, distribuidos
entre a Educagdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental.

A inser¢do semanal dos académicos na rotina escolar ao lon-
go do ano de 2025 mostrou-se significativa tanto para a qualificagdo da
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formagao inicial quanto para o aprimoramento da pratica pedagdgica
da professora supervisora. O desenvolvimento continuo de atividades
centradas na Cultura Corporal voltadas as criancas da Educacio Infantil
e dos anos iniciais do Ensino Fundamental constituiu-se como um ele-
mento articulador desse processo. Essa imersdo contribuiu para a con-
solidagdo da formagao dos discentes, enriquecendo-a com experiéncias
pedagdgicas contextualizadas e formativamente relevantes.

No decorrer do ano de 2025, foram desenvolvidos diversos
projetos (planos de aula), construidos de forma conjunta entre a pro-
fessora supervisora e os académicos de Educagéo Fisica. Ao todo, foram
elaborados seis projetos destinados as turmas Multi A (criangas com
dois a trés anos), Multi B (criangas com trés a quatro anos) e Grupo 6
(criangas com cinco anos).

Na turma Multi A, os projetos apresentavam caracteristicas
mais especificas, considerando a faixa etaria dos alunos, composta por
criancas de dois a quatro anos. Para essa turma, os projetos foram orga-
nizados com base na Proposta de Bauru, sendo divididos em trés eixos
de conteudos da Cultura Corporal.

O primeiro eixo trabalhado contemplou brincadeiras de imi-
tacdo e criacao de formas artisticas. O projeto foi planejado com foco
no universo da atividade circense, tendo os personagens do circo como
principal objeto de conhecimento. Além disso, também foram abor-
dados os animais que, historicamente, faziam parte das apresentagdes
circenses, destacando que, atualmente, essa pratica nao é mais permitida
em razdo das politicas de prote¢do e bem-estar animal.

No segundo projeto, o eixo desenvolvido foi o de brincadeiras
de destrezas e desafios corporais, com o objetivo de proporcionar ativi-
dades que estimulassem diferentes capacidades motoras e cognitivas das
criangas. Entre os principais aspectos trabalhados, destacam-se a coor-
denacdo motora fina, o equilibrio, a consciéncia corporal, a percep¢io
visual e espacial, a criatividade e a autonomia.
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Para finalizar, o ultimo eixo desenvolvido no projeto foi o de brin-
cadeiras de situagdes opositivas. Nesse projeto, optou-se pela realizagao de
atividades em roda, contemplando também brincadeiras de pega-pega, con-
siderando que esse seria o primeiro contato das criangas com esse tipo de
pratica corporal. Além disso, esse também foi o primeiro contato dos alunos
com o espaco da quadra, envolvendo aspectos relacionados a organizagao
da turma, tais como formagao de filas, deslocamentos e momentos em roda
no centro da quadra. A escolha desse eixo para o final do processo ocor-
reu justamente em razao dessas demandas organizacionais e pedagogicas,
levando em considerac;éo que, nesse momento, as criangas jé apresentavam
maior adaptacdo a rotina das aulas, mais autonomia e melhor compreensao
das dinamicas propostas.

Para as turmas Multi B e Grupo 6, foram elaborados projetos
em comum, considerando que ambas apresentavam niveis de desenvolvi-
mento semelhantes. Apesar de serem turmas distintas, cada uma com suas
especificidades, compreendemos que seria possivel desenvolver propostas
pedagogicas compartilhadas, respeitando as particularidades de cada turma.

O primeiro projeto teve como eixo as brincadeiras de imitacao e
cria¢do de formas artisticas. Diferentemente do projeto anterior, o foco nao
esteve restrito apenas ao universo circense, buscamos ampliar as possibilida-
des de expressao corporal e comunica¢do. Dessa forma, foram desenvolvi-
das atividades relacionadas aos gestos corporais, a expressao de emogoes e
sentimentos, além de praticas inspiradas nas manifestagdes circenses.

O segundo projeto abordou o eixo das brincadeiras de destrezas
e desafios corporais. O tema central manteve-se semelhante ao desenvol-
vido na turma Multi A, tendo como finalidade promover atividades que
favorecessem o desenvolvimento de diferentes habilidades motoras e cog-
nitivas dos alunos. Entre os principais aspectos trabalhados, destacam-se a
coordenagiao motora fina, o equilibrio, a percep¢ao e consciéncia corporal, a
orientacdo visual e espacial, a criatividade e a autonomia durante as praticas
propostas.
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Por fim, o ultimo projeto teve como eixo as brincadeiras de situ-
agoes opositivas. Foram realizadas atividades em que os objetivos e fungoes
dos participantes eram claramente definidos, especialmente os papéis do
pegador e do fugitivo. Por meio dessas praticas, os alunos puderam desen-
volver a coordenagao motora de modo geral, estratégias de agdo, planeja-
mento de movimentos, tomada de decisdo e respeito as regras estabelecidas
nas atividades.

Nossos encontros na universidade, realizados quinzenalmente,
tiveram como objetivo o alinhamento dos subprojetos e a realizagao de
momentos formativos voltados a nossa atuacido docente. Entre as ativida-
des desenvolvidas, destacam-se os estudos das Diretrizes Curriculares de
Cricitima, a divisdo dos subgrupos conforme os niveis de ensino, Educacio
Infantil, Ensino Fundamental anos iniciais e Ensino Fundamental anos fi-
nais, realiza¢do de um resumo do texto “Que Educacio Fisica Queremos?”
(Pasqualini; Lazaretti, 2022). Os encontros também foram fundamentais
para a compreensao da proposta pedagégica de Bauru, servindo como
base tedrica e metodoldgica para a constru¢do dos nossos planejamentos
pedagdgicos.

Na escola, a relagdo entre académicos e alunos aproxima-se da
relacido estabelecida entre professores e alunos. Essa interacdo mostra-se
muito significativa, pois os alunos passam a reconhecer os académicos
como professores que realmente se importam com seu desenvolvimento e
aprendizagem. Isso acontece porque os académicos participam ativamente
da rotina escolar, desde a entrada em sala de aula até os diferentes momentos
pedagdgicos, como as rotinas de café e almogo, incluindo a aplicagio das
aulas. Dessa forma, estamos inseridos no contexto escolar assumindo um
papel docente, o que é reconhecido pelos proprios alunos.

A escola esta inserida em uma comunidade rural, composta por
familias simples e marcadas por algumas situa¢des de vulnerabilidade social.
De modo geral, essas questdes nao se refletem diretamente no comporta-
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mento dos alunos, exceto em casos especificos que demandam maior aten-
¢ao da equipe diretiva.

Ha situagdes em que determinados estudantes ndo recebem o am-
paro necessario no ambiente familiar, o que pode ser percebido em aspectos
relacionados aos cuidados bésicos. Entre esses casos, destacam-se alunos
que chegam a escola sem vestimentas adequadas as condigdes climaticas,
principalmente durante os periodos de frio, nos quais o uso de roupas quen-
tes se torna indispensavel. Além disso, também sdo observadas situagoes
relacionadas a auséncia de cuidados higiénicos basicos. Também sao obser-
vadas algumas situagoes relacionadas ao comportamento dos alunos, nas
quais determinadas atitudes e condutas comportamentais sdo reproducoes
de situagoes vivenciadas no ambiente familiar, refletindo diretamente no
contexto escolar.

RESULTADOS E DISCUSSOES

O processo formativo do Pibid em 2025 consolidou-se como
uma trajetéria de amadurecimento académico e profissional, inician-
do-se ainda no final de 2024 com o estudo sistematico das Diretrizes
Curriculares de Criciuma (Cricitima, 2020) e a subsequente organizagao
dos subgrupos por niveis de ensino. Antes de iniciarmos a montagem do
planejamento das intervengdes, o grupo dedicou-se a leitura e discussao
do texto “Que Educacdo Infantil queremos?”, de Pasqualini e Lazaretti
(2022).

Este texto apresenta-se como um manifesto em defesa da educa-
¢ao escolar para criangas pequenas, criticando abordagens que negligenciam
o curriculo em nome de uma suposta “espontaneidade” infantil. As autoras
defendem que a escola deve ser o lugar do acesso a cultura em suas formas
mais elaboradas, sustentando que:
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Defendemos a necessidade de organizar o ensino
de maneira intencional e sistemadtica, mediante
objetivos que visem a promover a aprendizagem e
desenvolvimento da crianca, de modo a permitir
que ela se aproprie progressivamente dos multiplos
elementos culturais, humanizando-se. (Pasqualini;
Lazaretti, 2022, p. 41).

Ap0s esse alinhamento teérico, demos inicio a montagem do
planejamento utilizando como guia a Proposta de Bauru (Bauru, 2022) e
as Diretrizes Curriculares do Municipio de Criciima (Criciuma, 2020).
A relevancia deste referencial reside no fato de ele atuar como um ins-
trumento orientador que evita praticas assistematicas, possibilitando
condigdes para que o curriculo seja o eixo do trabalho pedagdgico na
selecao de conteudos escolares para o desenvolvimento da crianga.

Devido a maior carga hordria da supervisora na Educa¢ao
Infantil, as acdes concentraram-se nesta etapa e essas vivéncias resulta-
ram na produgdo de dois trabalhos cientificos em formato de resumo:
“Educacdo Fisica na Educagdo Infantil: experiéncia do Pibid em uma
escola municipal de Cricitma” e “Educagédo Fisica e Educacéo Infantil:
experiéncia formativa do Pibid em Criciuma’, ambos apresentados, pu-
blicados e premiados durante a XVI Semana de Ciéncia e Tecnologia
(SCT) da Universidade do Extremo Sul Catarinense.

Figura 01 - Pibidianos na apresenta¢do dos trabalhos cientificos na XVI SCT.

Fonte: Arquivos dos autores.
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No cotidiano escolar, o acompanhamento das turmas per-
mitiu evidenciar condigdes objetivas no ambito da apropriacio do
conhecimento e da rotina das aulas de Educac¢io Fisica pelas criangas.
Observou-se um salto qualitativo no desenvolvimento das habilidades
motoras basicas, como correr e saltar, e uma compreensdo de elementos
complexos, como no projeto voltado ao circo, em que os alunos explo-
raram a formagdo de imagens estéticas. As experiéncias fundamentais
envolveram os desafios reais da docéncia, especialmente na inclusdo de
alunos com laudos médicos, estimulando os académicos a problematizar
situagoes de exclusdo e a observar a professora supervisora na adaptagao
de atividades.

O fortalecimento do vinculo com a comunidade escolar e a
insergao sociocultural dos académicos consolidaram-se por meio de
eventos proporcionados pela escola, como a Festa da Familia e a Festa
Cultural. Na Festa da Familia, a atuagdo dos bolsistas de Educacio Fisica,
em conjunto com a professora supervisora, concentrou-se na exposicao
de jogos de mesa, proporcionando um espago de interagao ludica entre
os académicos, a professora, os alunos e suas familias.

Na Festa Cultural, os resultados evidenciaram a sistematizacio
do contetido de danga desenvolvido durante as aulas. As apresentagdes
foram a culminincia de um processo pedagdgico intencional, no qual
os alunos apresentaram coreografias, em que ressignificaram passos
preexistentes, transformando-os em expressdes autorais sem que o sen-
tido original da pratica fosse perdido. Os bolsistas do Pibid participaram
ativamente da logistica do evento, auxiliando nas barracas de vendas e
no registro dos momentos festivos. Essa vivéncia permitiu uma interagao
direta com as familias e alunos fora do ambiente formal da sala de aula,
transformando essas experiéncias em um processo de amadurecimento
profissional sobre a fungdo social da escola e a importincia de mediar o
acesso a cultura elaborada em todas as suas dimensdes.
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Figura 02 - Registros realizados na festa da Familia e Festa Cultural no ano de
2025.

Fonte: Arquivos dos autores.

No decorrer do ano de 2025, os académicos vivenciaram di-
ferentes experiéncias no contexto escolar, as quais contribuiram signifi-
cativamente para uma formagdo profissional mais sdlida, critica e con-
sistente. A inser¢do no cotidiano da escola, proporcionada pelo Pibid,
possibilitou aos participantes estabelecer uma aproximagdo concreta
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com a pratica pedagogica, favorecendo a articulagao entre teoria e prati-
ca e ampliando a compreensao acerca da atuagao docente. Nesse sentido,
os relatos evidenciam o impacto singular e enriquecedor do Programa
na trajetoria formativa dos pibidianos.

Um dos académicos descreve a participag¢do no projeto afir-
mando que as experiéncias “proporcionam o contato real com a vivéncia
do professor em sala de aula, contribuindo para o desenvolvimento pro-
fissional e da pratica docente. Dessa forma, o Pibid é essencial para apro-
ximar o académico da realidade escolar e da atuagdo em sala de aula” Em
consonancia com essa percep¢ao, outro pibidiano destaca que “o Pibid
esta sendo uma experiéncia muito enriquecedora, me proporcionou vi-
venciar o dia a dia escolar algo que me agregou muito profissionalmente”.

Além disso, os relatos demonstram que a vivéncia no Programa
ultrapassa os aspectos técnicos da docéncia, alcancando dimensées hu-
manas, pedagogicas e reflexivas fundamentais para a constituigdo da
identidade profissional docente. Tal percep¢ao pode ser observada no
depoimento de um académico ao relatar que “o Pibid foi uma experién-
cia transformadora para a minha percep¢ao de curriculo, ampliando a
minha visdo sobre a Educagédo Infantil e tive a oportunidade de conviver
com o ambiente escolar e vivenciar, na pratica, a atuagao docente. Nesse
processo, aprendi e continuo aprendendo a todo o momento, ndo apenas
com a professora, mas também com os alunos”. Dessa forma, evidencia-
se que o Pibid se configura como uma experiéncia impar e excepcional
na formagao inicial de professores, ao proporcionar vivéncias concretas,
reflexivas e significativas no ambiente escolar.

A analise das vivéncias no subprojeto de Educagao Fisica do
Pibid fundamenta-se na compreensao de que a educagdo escolar para
criangas na Educa¢ao Infantil deve superar o espontaneismo por meio
de um trabalho pedagdgico intencional.

Ao refletirmos sobre a inser¢do dos académicos no cotidiano
da escola, percebemos que o registro dessas praticas ndo é apenas uma
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descrigdo de tarefas, mas uma ferramenta de fortalecimento profissional
que exige embasamento tedrico para qualificar a intervengao.

Conforme defendem Pasqualini e Lazaretti (2022, p. 39), o
curriculo deve ser o instrumento que garante a coeréncia do trabalho
docente, pois ele “[...] expressa unidade entre os principios de orienta¢ao
e os principios de execugdo, entre o planejamento e a agdo, entre teoria
e pratica. Essa unidade deve nortear todo o trabalho pedagoégico desen-
volvido na Educacéo Infantil”

Nesse processo de mediagdo, a utilizagdo de diarios de campo
em todas as aulas consolidou-se como um recurso metodoldgico funda-
mental para a nossa formagcéo inicial. O registro continuo das vivéncias
permitiu que as percepgdes cotidianas fossem organizadas de modo a
fundamentar as evolugdes observadas e mapear as necessidades reais dos
alunos, transformando a observagdo em um dado real. Essa pratica de
registro vai ao encontro do que propdem Pasqualini e Lazaretti (2022),
ao defenderem que o acompanhamento do desenvolvimento infantil
exige um olhar atento e intencional do professor, garantindo que o en-
sino promova efetivamente novas capacidades no desenvolvimento das
criangas. Além disso, o registro nos didrios permite uma aproximagao
com a a¢ao de avaliar, necessaria e presente de forma efetiva no cotidiano
escolar de um professor. De acordo com Martins e Marsiglia (2015, p.
22), a agdo de observagiao e registro é ainda mais essencial na etapa da
Educagdo Infantil, precisando ser continua e processual, pois é através
dela que o professor consegue “[...] identificar, num lapso de tempo, as
conquistas e/ou dificuldades do aluno, bem como as novas demandas no
planejamento das a¢des futuras”.

Ao analisarmos a sele¢do e organizagdo dos contetdos, resga-
tamos os temas adotados a partir da Proposta de Bauru, que atua como
o eixo orientador para que o trabalho pedagdgico nao se perca em esco-
lhas aleatorias.
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No eixo de brincadeiras de destrezas e desafios corporais, a
atividade “Cinco Marias” exemplificou como a organizagdo da aula em
fases progressivas desafia o aluno ao estabelecer metas motoras e men-
tais voluntarias. Da mesma forma, no eixo de brincadeiras de situacoes
opositivas, a atividade “Rouba Rabo” efetivou a importancia da media-
¢do docente na compreensao progressiva das regras (defesa, ataque e jogo
completo), garantindo que a crianga compreenda a logica da atividade.
Somado a esses eixos, o projeto voltado ao circo, especificamente no eixo
de brincadeiras de imitacdo e criacdo de formas artisticas, permitiu
que as criangas fossem além do movimento motor puramente técnico,
mas, por meio da exploragdo de elementos complexos e da formagdo de
imagens, os alunos puderam ressignificar a realidade e construir uma
consciéncia estética. Esse didlogo materializa o que o Coletivo de Autores
(2012) define como o trato com o conhecimento da Cultura Corporal, o
qual deve garantir que as praticas corporais sejam ressignificadas pelos
alunos.

Figura 03 - Criangas realizando atividade do “rouba rabo” no eixo de brinca-
deiras de situagdes opositivas.

Fonte: Arquivo dos autores.

150



Figura 04 - Registros de diferentes momentos dos planejamentos realizados.

Fonte: Arquivo dos autores.

No que diz respeito as dificuldades identificadas no cotidiano
escolar, a inser¢do dos académicos do Pibid permitiu observar uma con-
tradicdo entre a intencao pedagogica da escola e a realidade sociofami-
liar de parte dos alunos. Identificamos casos de criangas em situagdo de
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desassisténcia, o que gera obstaculos concretos para o desenvolvimento
do ensino intencional.

Um exemplo marcante é a resisténcia ao uso do uniforme
adequado, especificamente o ténis que foi fornecido pela Prefeitura
Municipal de Criciima (SC) a cada estudante, mas que muitas vezes
nao ¢ utilizado por falta de suporte ou orientagdo em casa. Quando a
familia ndo colabora com aspectos basicos como garantir que o aluno
esteja pronto para a atividade fisica, ocorre uma quebra na “unidade en-
tre teoria e pratica”

Sem essa parceria, o direito da crianca ao acesso pleno a cul-
tura corporal, defendido pelo Coletivo de Autores (2012), acaba sendo
restringido, pois a auséncia de suporte familiar torna-se uma barreira
para que o professor organize o ensino de forma a provocar novas capa-
cidades no aluno. Essa andlise critica revela que as limitagoes observadas
ndo sao falhas da gestdo escolar, mas reflexos de vulnerabilidades sociais
que exigem do professor uma postura de resisténcia pedagdgica.

Para os bolsistas do Pibid, compreender que o interesse dos
responsaveis muitas vezes ndo acompanha o objetivo da escola é um
aprendizado fundamental: a docéncia na Educagao Infantil exige mediar
nao apenas o conhecimento cientifico com a crian¢a, mas também en-
frentar as contradi¢des de uma realidade social que, por vezes, dificulta a
inser¢ao do aluno em atividades plenamente sistematizadas.

Por outro lado, as potencialidades observadas no cotidiano
escolar reafirmam o valor da mediagdo docente qualificada como motor
do desenvolvimento infantil. A capacidade da professora supervisora de
adaptar atividades para turmas heterogéneas e alunos com laudo exem-
plifica, na pratica, o conceito de par mais desenvolvido. De acordo com
Pasqualini e Lazaretti (2022), é o professor quem ocupa essa posi¢io
central na relagao educativa, atuando como o mediador que organiza e
sistematiza a atividade da crianga para que ela possa reconstituir grada-
tivamente a cultura humana em suas formas mais elaboradas. A eficacia

152



dessa mediagdo, vivenciada pelos académicos do Pibid, encontra susten-
tacdo na unidade entre o planejamento e a agao proposta pela Proposta
de Bauru (Bauru, 2022), que serve como guia para que o curriculo nao
se dilua em praticas assistematicas.

Sob essa 6tica, a organiza¢do do ensino pela supervisora apon-
tou a garantia que o trato com o conhecimento da Cultura Corporal, de-
fendido pelo Coletivo de Autores (2012), fosse realizado de forma critica
e significativa. Assim, demonstrando que o papel do docente como par
mais desenvolvido é fundamental para elevar o pensamento discente a
niveis superiores.

Dessa forma, a inser¢do no Pibid permite problematizar e de-
fender que a formagdo docente exige o dominio de referenciais e instru-
mentos de registro que permitam ler e intervir criticamente na escola.
Ao articularmos a Proposta de Bauru (2022), o Coletivo de Autores
(2012), o uso dos didrios de campo e a defesa de uma escola humaniza-
dora, consolidamos um relato que justifica a importancia de um ensino
sistematico para garantir o direito da crianga ao conhecimento.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente relato atingiu o objetivo estabelecido nas conside-
ragdes iniciais, uma vez que se constitui como um espago de produgédo de
conhecimento cientifico. Ao submetermos a prética cotidiana do Pibid
as bases tedricas da metodologia Critico-Superadora, identificamos que
foi possivel validar a importancia de um ensino intencional e sistematico
na Educagéo Infantil.

A reflexdo evidenciou que a inser¢do dos académicos, mediada
pela supervisdo da professora supervisora Viviane Ribeiro Pereira, per-
mitiu qualificar a formagdo docente inicial e fortalecer a compreensao
do professor como o par mais desenvolvido no processo de aprendiza-
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gem e humanizac¢do da crianca. Para além do que foi discutido anterior-
mente, enfatizamos o fortalecimento do vinculo entre escola e familia,
visando sensibilizar os responsaveis sobre a fungdo social da instituigdo.
Conforme observado nas dificuldades relatadas, é fundamental que as
familias compreendam que o suporte basico, como o uso de calcados
adequados e a busca por diagnoésticos especializados, ndo sao meras for-
malidades, mas condi¢des para que ndo ocorra uma quebra na mediagdo
entre o saber empirico e o saber cientifico. Sem essa parceria, o direito
da crianga ao acesso pleno a cultura corporal se restringe, exigindo do
docente adaptagdes pedagdgicas para garantir que a escola cumpra seu
papel de promotora do desenvolvimento integral.

Por fim, propde-se que programas de inicia¢ao & docéncia
sejam ampliados, permitindo que futuros professores tenham possibi-
lidade de aprender a articular a teoria a realidade pritica, elevando o
pensamento das criangas a niveis superiores de complexidade e garan-
tindo-lhes o acesso ao conhecimento cientifico.
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INTRODUCAO

O presente relato de experiéncia tem como objetivo apresen-
tar e refletir sobre as praticas pedagogicas e formativas desenvolvidas
no Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (Pibid) do
subprojeto da Educagdo Fisica. As vivéncias e experiéncias do Pibid
iniciaram-se no final de 2024 com a visita dos académicos a institui¢do
escolar.

O Programa na area da Educacao Fisica conta com a participa-
¢do de 72 académicos, nove professores supervisores e trés coordenado-
res, cujas atividades foram direcionadas as turmas dos anos iniciais (12
ao 5 ano). Esse subgrupo é composto por uma professora supervisora,
docente efetiva da rede municipal de ensino, oito académicos do curso
de Educagéo Fisica da Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc)
e um coordenador.

No que se refere a dindmica de atuagdo, os académicos acom-
panham semanalmente a rotina escolar e as aulas de Educagio Fisica.
Paralelamente, participam, de forma quinzenal, de encontros formativos
na Universidade, voltados ao aprofundamento teérico e ao aperfeicoa-
mento da formagao académica e profissional.

No ano de 2025, os académicos realizaram inicialmente a
observagdo das aulas ministradas pela professora supervisora na escola
com o objetivo de conhecer a rotina escolar, as turmas e as praticas peda-
gogicas desenvolvidas. Posteriormente, passaram a atuar em regime de
coautoria e colaboragdo com a supervisora, participando das atividades
e do planejamento das agdes pedagogicas. A partir do més de setembro
de 2025, os académicos passaram a elaborar planejamentos em conjunto
com a professora supervisora e a desenvolver interven¢des pedagogicas
nas turmas com as quais ja haviam construido vinculos ao longo de todo
o ano, ampliando sua experiéncia pratica e fortalecendo sua formagao
docente.
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Os académicos acompanharam turmas do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental. Contudo, para este relato, foram selecionadas as
turmas do 2° ano dos anos iniciais, com foco no desenvolvimento do
conteddo de Atletismo nas aulas de Educacdo Fisica. As intervencdoes
pedagdgicas foram realizadas na Escola Municipal de Educagdo Basica
Adolfo Back, instituicdo pertencente a rede municipal de ensino de
Criciima no estado de Santa Catarina. Essas agdes possibilitaram aos
académicos vivenciar a pratica docente planejando e desenvolvendo
atividades voltadas ao ensino do atletismo adequada a faixa etaria dos
estudantes.

A instituicdo estd localizada no bairro Progresso, regiao urbana
do municipio de Criciima. Apesar de a cidade apresentar destaque eco-
nodmico nos setores industrial, comercial e de servigos, o bairro também
possui caracteristicas relacionadas a vulnerabilidade social, evidenciadas
pelas desigualdades de renda, escolaridade e condigdes habitacionais.
Esse contexto influencia diretamente a pratica pedagégica, uma vez que
a escola passa a assumir importante papel social na media¢do do conhe-
cimento e no desenvolvimento humano dos estudantes.

Diante dessa realidade, torna-se necessario que as praticas edu-
cativas considerem o contexto social em que os alunos estao inseridos,
contribuindo nio apenas para a aprendizagem dos conteudos escolares,
mas também para a formagao critica e para a reducao das desigualdades
presentes na comunidade. Nesse sentido, a Educagao Fisica escolar as-
sume papel fundamental ao possibilitar o acesso a cultura corporal e as

experiéncias coletivas socialmente construidas.

A proposta pedagogica adotada pela professora supervisora e
pelo subgrupo da Educacio Fisica é a Critico-Superadora (Coletivo de
Autores, 1992), que compreende o individuo como um ser histérico e
cultural, o qual se torna mais humano a medida que vai se apropriando de
conhecimentos, habitos e habilidades sdcio-historicamente constituidos.
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A Educagao tem papel social fundamental de proporcionar aos alunos os
conhecimentos produzidos historicamente pela atividade humana.

Na Educagdo Fisica, esses conhecimentos se expressam nas
atividades da cultura corporal como: jogo, luta, ginastica, atletismo, mi-
mica, danga etc. Diante disso, a base de conhecimentos da escola vai
- ou deveria ir - além do conhecimento empirico, abrangendo também
os conhecimentos cientificos e tedricos que ampliam o conhecimento
do aluno para o desenvolvimento de suas maximas potencialidades. A
qualidade de “maximo” a que se direciona o desenvolvimento humano
¢ dada pelas capacidades humanas historicamente produzidas e pelas
condigdes sociais objetivas que efetivam esse desenvolvimento.

A metodologia de ensino Critico-Superadora implica um pro-
cesso que prioriza, no contexto da sala de aula, o estimulo a iniciativa do
aluno na compreensio da realidade. Por isso, entendemos a aula como
um espaco intencionalmente organizado para possibilitar a direcdo da
apreensao, pelo aluno, do conhecimento especifico da Educagao Fisica e
dos diversos aspectos das suas praticas na realidade social (Coletivo de
Autores, 1992). Nesse contexto, a aula aproxima o aluno da compreensao
da totalidade de suas atividades, pois possibilita a conexio entre a a¢do
realizada (o que faz), a reflexdo sobre essa agdo (o que pensa) e o signifi-
cado que ela possui (o que sente).

A Secretaria Municipal de Educac¢éo de Criciima adota um
Plano Curricular Unificado para todas as escolas da rede municipal. Ele
¢ organizado por componente curricular e na Educagdo Fisica dos anos
iniciais aos finais as tematicas da cultura corporal estdo organizadas com
base nas Relacdes Essenciais propostas por Nascimento (2014). E a par-
tir desse documento que os professores fundamentam e estruturam seus
planejamentos. Nesse documento, os conteudos da Educagao Fisica sdo
estruturados em trés relacdes essenciais. A primeira, controle da agio
corporal do outro, contempla as lutas, as brincadeiras e os jogos (in-
cluindo jogos de oposigdo e outros), bem como os esportes de invasdo
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e demais modalidades relacionadas. A segunda, dominio da proépria
acdo corporal, abrange as ginasticas e os esportes de marca, de precisio
e outras modalidades que enfatizam o aprimoramento das capacidades
corporais individuais. Por fim, a terceira relagdo essencial, a criagao de
uma imagem artistica com as agdes corporais, engloba as dangas e as
atividades circenses, valorizando a expressao, a criatividade e a comuni-

cag¢éo por meio dos movimentos.

O desenvolvimento do contetido de atletismo esta centralizado
na relagdo essencial dominio da prépria agdo corporal. Dessa forma, o
atletismo justifica-se pela necessidade de garantir aos estudantes o aces-
so aos conhecimentos historicamente produzidos pela cultura corporal,
possibilitando experiéncias e vivéncias desse esporte. Nesse sentido, a
Base Nacional Comum Curricular (2020) estabelece que a Educagio
Fisica escolar deve oportunizar aos alunos vivéncias corporais diver-
sificadas, promovendo a compreensido das praticas corporais em seus
aspectos historicos, sociais e culturais.

Dentro da unidade tematica dos esportes, a BNCC (2020) pro-
poe o trabalho com os esportes de marca, nos quais o resultado da agdo
esta relacionado ao tempo, distancia ou quantidade alcancada, como
ocorre no atletismo. Dessa forma, o ensino das corridas e dos saltos
possibilita aos estudantes compreenderem conceitos relacionados a pro-
dugdo de marcas, superagdo individual, estratégias e desenvolvimento
das capacidades corporais, valorizando também o trabalho coletivo, a
cooperagdo e o respeito entre os participantes.

Os saltos e corridas caracterizam-se por ser uma das pro-
vas mais antigas, ja tendo sido disputada nos Jogos da Antiguidade.
Atualmente consiste em uma modalidade olimpica de atletismo que
propde como meta saltar o mais longe possivel e percorrer determina-
da distancia no menor tempo possivel a partir de um ponto de partida
pré-determinado.
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O conteudo proposto deve ser compreendido como resultado
do processo histérico e social da atividade humana, cujo destaque inicial
se da pelo principio da relevancia social (Coletivo de Autores, 1992).
Esse principio tem como pressuposto compreender o sentido e o sig-
nificado do contetdo, permitindo que o aluno reconheca, a partir da
realidade concreta, a sua propria realidade social.

Nesse sentido, o objetivo do presente planejamento é propor-
cionar as criangas dos anos iniciais, no contexto das aulas de Educacio
Fisica, a oportunidade de vivenciar e experimentar diferentes especi-
ficidades do atletismo. Busca-se, por meio dessas praticas, estimular o
desenvolvimento das capacidades motoras, a participagdo ativa dos estu-
dantes e a superagao de desafios, incentivando cada crianga a reconhecer
e aprimorar seu proprio desempenho, produzindo e valorizando suas
proprias marcas.

A énfase do planejamento, conforme mencionado acima, esta
no processo formativo das criangas dos anos iniciais. Para isso, de acordo
com Davidov (1987, p. 159),

[...] precisa-se compreender que a entrada na es-
cola vai provocar na crianca a realizagdo de alguns
tipos de atividades, mas a principal e norteador no
desenvolvimento é a de estudo, pois é ela que de-
termina o surgimento das principais neoformagoes
psicologicas, define o desenvolvimento psiquico
geral dos estudantes dos anos iniciais e também a
formacdo de suas personalidades em conjunto

Por meio da atividade-guia, a crianga se apropria, ativamente,
dos conhecimentos escolares e estabelece uma relagdo com a atividade
de ensino que compde uma unidade dialética (Bernardes, 2012).

Diante disso, segundo Asbahr (2016, p. 174),
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[...] a atividade de estudo ndo se forma de manei-
ra natural, necessita-se preparar a crianca para a
organizacdo de sua atividade cognoscitiva, com
isso, pode-se dizer que a importancia da atividade
de estudo estd no fato de que ela levara a crianga
assimilar o conhecimento de maneira sistematica
e voluntaria.

Considerando tal atividade-guia, destaca-se o principio curri-
cular denominado de “adequagdes as possibilidades sociocognitivas do
aluno’, pois “[...] ha de se ter, no momento da sele¢do, competéncia para
adequar o contetdo a capacidade cognitiva e a pratica social do aluno,
ao seu proprio conhecimento e as suas possibilidades enquanto sujeito
historico” (Coletivo de Autores, 1992, p. 31).

Outro principio importante no desenvolvimento desse plane-
jamento é o confronto dos saberes, o qual impulsiona os estudantes, ao
longo de sua trajetéria na escola, a ultrapassar o senso comum (saber
popular) e criar formas mais desenvolvidas de pensar. Além disso, esse
principio também tem como finalidade “[...] compartilhar significados
construidos no pensamento do aluno através de diferentes referéncias”
(Coletivo de Autores, 1992, p. 20).

A vista disso, no presente planejamento, consta a organizagdo
de brincadeiras e atividades que levarao os estudantes a reconhecerem
e vivenciarem habilidades técnico-taticas basicas de um determinado
esporte de marca. Assim, a proposta, a partir da apropriagao teérico-pra-
tica dos principais movimentos que constituem as provas do atletismo,
em agdes individuais e coletivas, visa fazer com que o aluno possa com-
preender tal produ¢do humana de maneira sistematizada.

Os objetivos da unidade de atletismo foram proporcionar aos
estudantes a vivéncia das diferentes provas que compdem essa pratica
corporal, envolvendo saltos, corridas, arremessos e langcamentos, por
meio de atividades adequadas a faixa etdria. Ao longo das aulas, bus-
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cou-se estimular a criagdo, observagéo e superacdo das proprias marcas,
levando os estudantes a reconhecerem suas potencialidades e avangos
individuais. Paralelamente, procurou-se promover a cooperagio, o
protagonismo, o respeito as regras e a compreensao dos elementos que
caracterizam os esportes de marca, favorecendo a participagdo segura e
coletiva.

Por fim, buscou-se ampliar os conhecimentos dos estudantes
sobre o atletismo, relacionando as experiéncias praticas desenvolvidas
nas aulas as modalidades esportivas oficiais e aos seus respectivos im-
plementos, possibilitando a compreensao dos objetivos de cada prova e a
valorizagao das vivéncias realizadas durante a unidade.

TRAJETORIA METODOLOGICA

Este estudo caracteriza-se como um relato de experiéncia,
de natureza descritiva e qualitativa, elaborado a partir das vivéncias de
académicos do curso de licenciatura em Educa¢io Fisica durante sua
participagdo no Pibid. As atividades foram desenvolvidas com turmas
do segundo anos do Ensino Fundamental I da escola Adolfo Back, per-
tencente a rede municipal de ensino de Criciima.

Inicialmente, os académicos realizaram observagoes siste-
maticas das aulas ministradas pela professora supervisora, buscando
conhecer a rotina escolar, as caracteristicas das turmas e as préticas
pedagdgicas desenvolvidas. Em seguida, participaram de momentos de
atua¢ao em conjunto, auxiliando no planejamento e na condugao das ati-
vidades propostas. Posteriormente, passaram a elaborar planejamentos
com a professora supervisora e a desenvolver intervengoes pedagogicas
de forma mais autdnoma sob orientagdo e acompanhamento da docente.

Para este registro, foram selecionadas as experiéncias realiza-
das com as turmas do 2° ano do Ensino Fundamental, tendo como foco
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o conteudo de atletismo nas aulas de Educacdo Fisica. As intervengdes
foram planejadas com base no Plano Curricular Unificado da rede mu-
nicipal e desenvolvidas de acordo com os conhecimentos prévios, as
necessidades e as caracteristicas dos estudantes. Os registros das expe-
riéncias foram realizados por meio de observacdes, anotagdes em didrio
de campo e reflexdes produzidas pelos académicos ao longo do processo,
servindo de base para a analise e discussdo apresentadas neste trabalho.

PRAXIS DOCENTE

A partir das observagoes realizadas, foi possivel identificar
que os estudantes apresentam boa participacio nas discussdes propostas
durante as aulas, demonstrando interesse em compartilhar experiéncias.
Embora, em alguns momentos, as turmas se mostrem mais agitadas, os
alunos conseguem se envolver nas atividades e acompanhar as orienta-
¢Oes realizadas pela professora e bolsistas.

Também foi observado que algumas habilidades técnicas eram
executadas pelos estudantes a partir de conhecimentos previamente
adquiridos, mesmo antes de receberem orientagdes especificas sobre
as atividades propostas. Tal aspecto pode estar relacionado as vivéncias
corporais construidas ao longo dos anos, considerando que essas tur-
mas vinham sendo acompanhadas por um longo periodo pela mesma
professora.

Dessa forma, evidencia-se que as experiéncias anteriores dos
estudantes contribuiram para o desenvolvimento de determinadas ha-
bilidades motoras e para uma maijor familiaridade com os contetidos
trabalhados nas aulas de Educacgéo Fisica.

Durante as rodas de conversa, a professora supervisora procu-
ra valorizar as experiéncias e os conhecimentos prévios dos estudantes,
promovendo reflexdes que estabelecem relagdes entre as praticas cor-
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porais e o contexto social e cultural em que estdo inseridos. Essa agdo
esta alinhada a perspectiva Critico-Superadora, que fundamenta o Plano
Curricular Unificado da Rede Municipal de Cricitima, ao priorizar a
problematizagdo dos conteudos, o didlogo e a construgdo de uma com-
preensao critica acerca das diferentes manifestagdes da cultura corporal.
Dessa forma, as aulas de Educagao Fisica ultrapassam a mera execugdo
de movimentos, contribuindo para a formagao de sujeitos reflexivos e
participativos.

As intervencdes desenvolvidas no 4mbito do Pibid tiveram
inicio com momentos de hora-atividade, nos quais os pibidianos, jun-
tamente com a professora supervisora, reuniram-se para discutir o
conteudo que seria iniciado naquela semana: o atletismo. Durante esse
momento, foram abordados aspectos do planejamento, incluindo as
atividades propostas e os objetivos a serem alcangados. E importante
salientar que foram pensadas e elaboradas adaptacdes necessarias para
atender as especificidades das turmas de segundos anos.

O DESENVOLVIMENTO DAS AULAS

E importante salientar que a proposta pedagdgica desenvolvida
esta fundamentada nos principios tedrico-metodoldgicos da perspectiva
Critico-Superadora, sistematizada pelo Coletivo de Autores (1992),
que compreende a Educagdo Fisica como uma area do conhecimento
responsavel por oportunizar aos estudantes a apropriagdo critica
da cultura corporal. Além disso, o planejamento foi organizado em
consonancia com as Relagdes Essenciais propostas por Nascimento
(2014), as quais orientam os objetivos de ensino da Educagédo Fisica e

contribuem para a compreensao dos elementos centrais de cada conteu-

do trabalhado.

165



No caso do atletismo, assim como no da ginastica, conteudo
abordado anteriormente, a relagdo essencial desenvolvida foi o0 dominio
da propria agdo corporal. Nessa perspectiva, busca-se que o estudante
compreenda e vivencie as diferentes modalidades do atletismo, reconhe-
cendo que o foco principal ndo estd na comparagdo ou competicido com
os colegas, mas na capacidade de aperfeigoar seus proprios movimentos
e superar suas marcas pessoais. Dessa forma, o aluno é levado a refletir
sobre suas agdes corporais, identificando estratégias que possibilitem
melhorar seu desempenho nas diversas provas da modalidade.

O planejamento foi construido coletivamente pelos pibidianos,
pela professora supervisora e pelo coordenador dos anos iniciais, a partir
de momentos sistematicos de estudo, didlogo e reflexdo realizados nos
encontros de orientacdo do Pibid. As discussdes desenvolvidas sema-
nalmente na universidade subsidiaram a elaborag¢do das aulas e contri-
buiram para a organizacao das interven¢des pedagégicas realizadas na
escola.

A sequéncia didatica foi composta por doze aulas, estrutura-
das de forma progressiva e articulada, contemplando diferentes provas
do atletismo, entre elas o salto em distdncia, salto em altura, corrida de
velocidade, corrida com obstaculos, corrida de revezamento, arremessos
e lancamentos. Ao longo desse percurso, buscou-se proporcionar aos
estudantes experiéncias que favorecessem a compreensao da ldgica in-
terna da modalidade, bem como o desenvolvimento da autonomia, da
consciéncia corporal e da superacio de suas proprias marcas.

AULA 1 - SALTO EM DISTANCIA: “SALTO DO SAPINHO”

Apds a organizagao inicial da turma e a retomada dos contet-
dos anteriormente trabalhados sobre a ginastica, foi realizada a intro-
dugio ao atletismo por meio de questionamentos norteadores como:
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“Vocés sabem o que é o atletismo? Ja viram essa modalidade na tele-
visao? Conhecem algum atleta ou prova de atletismo?”. Os estudantes
responderam associando o atletismo ao salto com vara. A partir dessa
referéncia, foi explicado o conceito da modalidade e foram apresentadas
algumas das principais provas que a compdem.

Na sequéncia, foi desenvolvida a atividade de salto em distancia
por meio da brincadeira “Salto do Sapinho”. Inicialmente, questionou-se:
“Quem consegue saltar mais longe?”. Em seguida, foi explicado aos es-
tudantes que o objetivo ndo era competir com os colegas, mas superar a
propria marca. Com o auxilio da professora, cada estudante realizou trés
tentativas de salto com os dois pés simultaneamente. Apos cada salto,
uma marca de giz era feita no chdo para registrar a distancia alcangada,
possibilitando a comparacio entre as tentativas e a identificagdo da me-
lhor marca individual.

Ao final da aula, foi promovida uma roda de conversa para que
os estudantes compartilhassem suas percepg¢des sobre a atividade. Foram
realizados questionamentos como: “O que vocés acharam da brincadei-
ra? Foi dificil saltar como um sapinho? Quem conseguiu superar a pro-
pria marca?”. Esse momento possibilitou a reflexdo sobre a experiéncia
vivenciada, valorizando o esforgo individual e a participa¢ao de todos.

AULA 2 - SALTO EM DISTANCIA COM IMPULSAO EM PE

A segunda aula iniciou com a retomada dos conceitos traba-
lhados anteriormente, enfatizando a ideia de marca no atletismo. Na
quadra, os estudantes realizaram saltos partindo da posi¢do em pé,
buscando alcangar a maior distdncia possivel. Apds a primeira rodada
de tentativas, promoveu-se uma discussdo sobre as estratégias utilizadas
para saltar mais longe, favorecendo a conscientizagao corporal. Entre as
respostas, destacam-se aspectos como a corrida e o impulso com as per-
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nas. Em seguida, foram realizadas novas tentativas, permitindo que os
alunos comparassem seus resultados e identificassem sua melhor marca.

AULA 3 E 4 — SALTO EM ALTURA E SISTEMATIZACAO DOS
CONTEUDOS DE SALTO

Dando continuidade ao conteudo dos saltos, a terceira aula
abordou o salto em altura. Utilizando uma corda como recurso pedago-
gico, os estudantes foram desafiados a alcangar alturas cada vez maiores,
registrando e comparando seus resultados. A atividade permitiu que os
alunos compreendessem que, nessa modalidade, a marca esta relacio-
nada a altura alcancada, reforcando a logica de superagdo individual
presente no atletismo.

Apds a retomada das aulas anteriores, os estudantes partici-
param de uma roda de conversa para refletir sobre as modalidades ja
vivenciadas. Com mediac¢do da professora supervisora e dos pibidianos,
discutiu-se como a marca é produzida no salto em distancia e no salto
em altura. Esse momento contribuiu para consolidar os conhecimen-
tos construidos até entdo e preparar os estudantes para as seguintes
modalidades.

AULA 5 — CORRIDA DE VELOCIDADE

A partir das discussoes realizadas nos encontros de planeja-
mento, foi introduzido o contetdo das corridas. Inicialmente, os alunos
refletiram sobre a seguinte questdao: “Como produzimos uma marca nas
corridas?”. Em seguida, participaram de uma atividade pratica em que
percorreram um trajeto determinado enquanto tinham seus tempos
cronometrados. Cada estudante realizou trés tentativas, possibilitando
a comparagdo entre os resultados e a identifica¢do de sua melhor marca.
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Foi explicado aos estudantes que o objetivo da corrida, no atletismo, é
chegar a linha de chegada no menor tempo possivel.

No segundo momento da aula, anunciamos os tempos de cada
estudante e realizamos novamente a brincadeira, mas, desta vez, os es-
tudantes deveriam tentar superar suas proprias marcas. Ao final da aula,
realizamos uma conversa com os estudantes, questionando-os sobre as
dificuldades e facilidades encontradas durante as atividades, bem como
sobre quais aspectos poderiam contribuir para a melhora de suas mar-
cas. Esse momento de reflexdo permitiu aos alunos compreenderem a
importancia da posi¢ao de partida, da posi¢do do corpo durante a cor-
rida e da técnica para o desenvolvimento nas modalidades do atletismo.

AULA 6 - CORRIDA COM OBSTACULOS

Na sequéncia do trabalho com as corridas, os estudantes par-
ticiparam de percursos contendo obstdculos organizados com cones e
bambolés. A atividade exigiu a combinagdo entre velocidade, coorde-
nac¢ao motora e capacidade de adaptacdo aos desafios presentes no
percurso.

Ao final, os alunos refletiram sobre os fatores que influenciam
o desempenho, tais como postura corporal, técnica e concentragao. Na
roda de conversa do final da aula foram feitas as seguintes questoes: O
que acharam da corrida com obstaculo? Quem conseguiu bater a propria
marca? A grande maioria dos estudantes relatou que havia atingido suas
metas pessoais.

AULA 7 — CORRIDA DE REVEZAMENTO

A aula iniciou com a retomada dos conhecimentos relaciona-
dos as corridas, especialmente a corrida de revezamento. Inicialmente,
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foram discutidos aspectos técnicos da modalidade, como a posigdo
correta das maos para receber e entregar o bastdo, a organizacao das
equipes e a importancia da coordenagdo entre os participantes durante
as trocas. Em seguida, os estudantes participaram de vivéncias praticas
da modalidade, ampliando sua compreensio sobre o trabalho em equipe
e a cooperagao necessaria para o desenvolvimento da prova.

Em um segundo momento, utilizou-se o cronémetro para que
cada equipe pudesse analisar o tempo obtido e identificar sua marca. A
partir dessa experiéncia, foram promovidas reflexes sobre uma caracte-
ristica especifica da corrida de revezamento: diferentemente das demais
provas trabalhadas anteriormente, nas quais a marca era produzida in-
dividualmente, nessa modalidade o resultado é construido coletivamen-
te. Assim, os alunos compreenderam que a marca alcangada é fruto da
atuacdo conjunta dos quatro integrantes da equipe, que precisam agir de
forma coordenada e colaborativa para percorrer o percurso no menor
tempo possivel.

Dessa forma, a atividade possibilitou a compreensao de que,
embora a relagdo essencial do atletismo esteja vinculada ao dominio da
propria agdo corporal, na corrida de revezamento essa ac¢do individual
precisa estar articulada ao desempenho coletivo para a obten¢ao de uma
melhor marca.

AULA 8 E 9 - ARREMESSOS LIVRE

Para introduzir os conteudos de arremessos e lancamentos,
os alunos realizaram tentativas de arremesso utilizando bolas de ténis
para alcangar a maior distancia possivel. Apds as primeiras experiéncias,
foram eles incentivados a refletir sobre os movimentos corporais reali-
zados e as estratégias que poderiam contribuir para melhores resultados.
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Em seguida, realizaram novas tentativas, aplicando os conhecimentos
discutidos coletivamente.

AULA 10 - LANCAMENTOS

A aula foi realizada na quadra da escola e teve como objetivo
proporcionar aos estudantes a vivéncia de diferentes formas de lanca-
mento. Inicialmente, os alunos foram organizados no espaco e receberam
orientacOes sobre a atividade denominada “Lancamentos Diferentes”. A
proposta consistia em experimentar trés formas distintas de lancamento
de uma bola de ténis: por baixo, de lado e por cima.

Cada estudante realizou duas tentativas em cada forma de
langcamento, sendo registrada a maior distancia alcangada em cada uma
delas. Durante a atividade, os alunos foram incentivados a observar e
refletir sobre qual movimento proporcionava melhores resultados para
si, relacionando a técnica utilizada com a distiancia obtida.

Apds a conclusdo das tentativas, foi promovida uma roda de
conversa para que os estudantes compartilhassem suas percepc¢des sobre
a atividade. Nesse momento, foram realizados questionamentos sobre
qual forma de langamento possibilitou alcancar maiores distancias e
quais movimentos corporais contribuiram para a produgdo de melhores
marcas.

AULA 11 E 12 - DESAFIO DO BAMBOLE (LANCAMENTOS)

Nessa aula, foi realizada a retomada da aula anterior e desen-
volvida a brincadeira “Desafio do Bambolé”. Para essa atividade, foram
distribuidos bambolés em diferentes distdncias no espago da quadra,
enquanto uma linha de lancamento foi demarcada no chédo, nao poden-

do ser ultrapassada pelos participantes. O desafio consistia em acertar a
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bola dentro dos bambolés e, a medida que obtinham sucesso, escolher
alvos cada vez mais distantes, aumentando o grau de dificuldade.

Ao longo da atividade, os estudantes foram incentivados a re-
fletir sobre as estratégias utilizadas por meio de alguns questionamentos:
“Como posso langar em um bambolé mais distante? De que maneira
posso movimentar meu corpo para lancar mais longe?”. Ao final, os alu-
nos também foram convidados a identificar quem conseguiu produzir
sua melhor marca, compreendendo que, assim como nas demais provas
do atletismo, o objetivo principal estava relacionado a superagao indivi-
dual e ao dominio da prépria agdo corporal.

No segundo momento, os estudantes foram encaminhados
para a sala de aula, onde participaram de um momento de sistemati-
zagao dos conhecimentos construidos ao longo da sequéncia didatica.
Por meio da utilizagdo de videos projetados em datashow, os alunos
puderam observar diferentes modalidades de atletismo abordadas nas
semanas anteriores. Durante a exibicéo, eles foram incentivados a iden-
tificar as caracteristicas de cada prova e a relaciona-las com as vivéncias
praticas realizadas nas aulas.

Na sequéncia, foram apresentados os implementos oficiais das
modalidades de arremessos e lancamentos do atletismo, como o peso,
o disco, o martelo e o dardo. Os estudantes tiveram a oportunidade de
manusear os materiais e, a partir da observagdo dos videos e dos conhe-
cimentos adquiridos anteriormente, foram desafiados a identificar a qual
modalidade cada programo pertencia.

Posteriormente, foi realizada uma discussdo sobre os objetivos
das diferentes provas do atletismo. Os alunos compreenderam que nas
corridas o objetivo é percorrer determinada distancia no menor tempo
possivel, nos saltos, alcangar a maior altura ou distancia possivel, nos ar-
remessos, projetar o programo o mais longe possivel e nos langamentos,
atingir a maijor distancia por meio da técnica especifica de cada prova.
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Esse momento contribuiu para consolidar a compreensao da légica in-
terna da modalidade e da relagdo entre as diferentes provas estudadas.

Ao final da aula foi promovida uma roda de conversa para que
os estudantes refletissem sobre as experiéncias vivenciadas ao longo da
sequéncia didatica. Foram realizados questionamentos sobre quais mo-
dalidades haviam sido abordadas, quais mais gostaram de experimentar,
em quais encontraram maiores dificuldades e se conseguiram superar
suas proprias marcas. As discussdes evidenciaram a compreensao dos
alunos acerca do atletismo como uma pratica voltada ao aperfeicoamento
da prépria agdo corporal e a busca constante pela superagdo individual.

RESULTADOS DA SEQUENCIA DIDATICA DE ATLETISMO

A sequéncia didatica desenvolvida com o contetido de atletis-
mo apresentou resultados significativos tanto para os estudantes quanto
para os académicos envolvidos na atuagao pedagdgica. Em relagdo aos
alunos, observou-se uma amplia¢do da compreensao sobre as diferentes
modalidades do atletismo, incluindo corridas, saltos, arremessos e lan-
camentos. Por meio das vivéncias praticas e das rodas de conversa, os
estudantes compreenderam que o objetivo principal dessas modalidades
ndo esta na competi¢ao com os colegas, mas na busca pela superagao de
suas proprias marcas, desenvolvendo a consciéncia sobre o dominio da
propria agio corporal.

Ao longo das aulas, os alunos demonstraram maior participa-
¢do, interesse e envolvimento nas atividades propostas, sendo capazes
de identificar estratégias corporais que contribuem para melhorar seu
desempenho. Além disso, as experiéncias possibilitaram o desenvolvi-
mento de habilidades motoras relacionadas a coordenagio, equilibrio,
forca, velocidade e agilidade, bem como atitudes de respeito, cooperagao
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e valorizagdo das conquistas individuais e coletivas, especialmente nas
atividades de revezamento.

Para os académicos do Pibid, a elaboragao, o planejamento e
a execuc¢ao da sequéncia didatica representaram uma importante opor-
tunidade de aproxima¢do com a pratica docente. O processo permitiu
compreender a necessidade de articular os referenciais tedricos estuda-
dos na universidade com as demandas concretas do contexto escolar,
realizando adaptagoes pedagdgicas e refletindo constantemente sobre as
estratégias de ensino utilizadas.

A experiéncia também contribuiu para o desenvolvimento de
competéncias relacionadas ao planejamento, a observagdo, a mediagdo
pedagogica e a avaliagcdo da aprendizagem dos estudantes. Os momen-
tos de estudo e orientagao com a professora supervisora e o coordena-
dor do Programa possibilitaram aprofundar a compreensao acerca da
perspectiva Critico-Superadora e das Relagdes Essenciais da Educagao
Fisica, fortalecendo a formacéo inicial docente. Dessa forma, a sequén-
cia didatica nao apenas favoreceu a aprendizagem dos estudantes sobre o
atletismo, mas também contribuiu significativamente para a construgao
da identidade profissional dos académicos, proporcionando maior segu-
ranga e autonomia para a atuagao futura na docéncia.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente relato atingiu o objetivo estabelecido nas conside-
ragdes iniciais, uma vez que se constitui como um espaco de producio de
conhecimento cientifico. Ao submetermos a pratica cotidiana do Pibid
as bases tedricas da metodologia Critico-Superadora, identificamos que
foi possivel validar a importancia de um ensino intencional e sistematico
nos anos iniciais.
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A participagdao dos académicos no Pibid constituiu-se como
uma experiéncia significativa para a formacéao profissional, possibilitan-
do uma aproximagio efetiva com a realidade escolar dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Durante o periodo de atuagéo, foi possivel acom-
panhar e participar das aulas de Educagdo Fisica sob a orientagdo da
professora supervisora Hemili Camilo, vivenciando diferentes aspectos
da pratica pedagodgica e da rotina escolar.

As experiéncias desenvolvidas contemplaram diversos conteu-
dos da cultura corporal, tais como jogos e brincadeiras, danga, lutas, gi-
nastica, atletismo, esportes e jogos de tabuleiro. A participagdo nas aulas
permitiu ndo apenas auxiliar na organizagdo e condugdo das atividades,
mas também observar as estratégias metodoldgicas utilizadas para aten-
der as necessidades dos estudantes, compreendendo as especificidades
de cada turma e os desafios presentes no cotidiano escolar.

Além das intervengdes pedagogicas, o Pibid proporcionou a
participagdo em outras atividades fundamentais para a compreensao do
trabalho docente. Entre elas, destacam-se o acompanhamento da apli-
cacdo de avaliagoes, a observagao dos processos de adaptagao para estu-
dantes com laudos e necessidades especificas, a organizagdo de materiais
pedagdgicos e o acompanhamento individualizado de alunos durante
as aulas. Essas vivéncias ampliaram a compreensédo acerca das multiplas
responsabilidades que compdem o fazer docente para além da regéncia
de classe.

Outro aspecto relevante foi a participacdo nos encontros de
formacao realizados na universidade. Esses momentos possibilitaram o
dialogo entre os pibidianos, professores supervisores e coordenadores,
promovendo a troca de experiéncias, o estudo de referenciais tedricos e
a reflexdo coletiva sobre as praticas desenvolvidas nas escolas. A articu-
lagdo entre teoria e pratica mostrou-se fundamental para a construgio
de conhecimentos pedagogicos mais consistentes e para o planejamento
das intervengdes realizadas ao longo do Programa.
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Nesse sentido, os resultados da participa¢io no Pibid evi-
denciam importantes contribui¢des para a formagdo inicial docente.
O contato direto com o ambiente escolar favoreceu o desenvolvimento
de habilidades relacionadas ao planejamento, a media¢do pedagogica,
a observagdo critica e a organizagdo do trabalho docente. Além disso,
a experiéncia possibilitou maior seguranga e confianga para atuar pro-
fissionalmente, contribuindo para a constru¢do da identidade docente
e para uma compreensido mais ampla dos desafios e potencialidades da
Educagio Fisica escolar.

Dessa forma, o Pibid consolidou-se como um espaco privile-
giado de aprendizagem e formagao, permitindo a vivéncia concreta da
profissao e fortalecendo a preparagdo para o exercicio da docéncia ao
aproximar os conhecimentos construidos na universidade das deman-
das e realidades encontradas no contexto escolar.
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INTRODUCAO

A Educagio Fisica escolar tem como objeto de estudo a cul-
tura corporal, compreendida como o conjunto de praticas corporais
historicamente produzidas pela humanidade e socialmente significadas
ao longo do tempo. Nessa perspectiva, os conteudos da Educagéo Fisica
extrapolam o desenvolvimento de habilidades motoras, possibilitando
aos estudantes a apropriacdo de conhecimentos relacionados as diver-
sas manifestagdes culturais expressas por meio do corpo, tais como jo-
gos, esportes, ginasticas, lutas, dangas e praticas corporais de aventura
(Coletivo de autores, 1992).

Entre esses contetidos, a danca destaca-se por constituir uma
linguagem artistica e cultural capaz de expressar sentimentos, valores,
identidades e formas de compreender o mundo. Historicamente pre-
sente em diferentes sociedades, a danga acompanha processos sociais,
religiosos, politicos e culturais, revelando modos particulares de orga-
nizagdo da vida coletiva. No contexto escolar, sua inser¢do possibilita
aos estudantes ampliar repertdrios culturais, desenvolver capacidades
expressivas e compreender a diversidade das manifestacdes corporais
produzidas pelos diferentes grupos sociais (Marques, 2010).

Apesar de sua relevancia, a danga ainda ocupa espago reduzi-
do nas aulas de Educagéo Fisica. Diversos estudos apontam que muitos
professores apresentam dificuldades relacionadas a formagao inicial, ao
planejamento pedagogico e a organizagao metodolégica desse contetdo,
resultando frequentemente em abordagens superficiais ou restritas a re-
produgdo de coreografias em datas comemorativas (Sborquia; Gallardo,
2002; Strazzacappa, 2001), realidade que evidencia a necessidade de
aprofundamento tedrico e metodolégico acerca dos processos pedago-
gicos envolvidos no ensino da danga na escola.

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) reconhe-
ce a danca como uma unidade tematica da Educacdo Fisica e destaca
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a importincia de experiéncias que envolvam cria¢do, apreciacao, expe-
rimentacdo e reflexdo critica sobre diferentes manifestagdes culturais.
A danga deve ser compreendida ndo apenas como pratica motora, mas
como conhecimento escolar capaz de contribuir para a formagéo inte-
gral dos estudantes, promovendo o desenvolvimento da criatividade, da
expressividade, da sensibilidade estética e da consciéncia critica.

Ao considerar a danga como conteudo da cultura corporal,
torna-se necessario compreender que o ensino nao pode limitar-se a
execucdo técnica de movimentos. Conforme Laban (1978), o movimen-
to humano constitui uma forma de comunicagéo que envolve dimensoes
espaciais, temporais, dinamicas e relacionais. O trabalho pedagogico
com a danca deve favorecer processos de criagdo, interpretagiao e pro-
dugdo de significados, possibilitando aos estudantes compreenderem os
elementos constitutivos dessa linguagem artistica.

A abordagem critico-superadora propde que os conteudos
da cultura corporal sejam ensinados a partir de suas determinagdes
histdricas, sociais e culturais, possibilitando aos estudantes desenvol-
ver uma compreensao critica da realidade (Coletivo de autores, 1992).
O ensino da danca deve oportunizar a apropria¢io de conhecimentos
relacionados a origem, aos significados, as transformacoes histdricas e
as formas de manifestacdo das diferentes expressdes dangantes presentes
na sociedade.

Associada a essa compreensao, a Teoria Historico-Cultural en-
fatiza o papel do ensino na formacéao das fungoes psicoldgicas superiores
e no desenvolvimento do pensamento teérico. Para Vigotski (2001), a
aprendizagem constitui elemento fundamental para o desenvolvimento
humano, sendo mediada pelas relagdes sociais e pelos conhecimentos
historicamente produzidos.

Nesse contexto, destaca-se a relevincia do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), que promove a
aproximagdo entre universidade e escola basica, possibilitando aos fu-
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turos professores experiéncias formativas fundamentadas na articulagao
entre teoria, pratica e pesquisa. Segundo Pimenta e Lima (2017), a for-
macao docente exige processos permanentes de reflexao sobre a pratica
pedagodgica, permitindo que os professores desenvolvam competéncias
para compreender, interpretar e transformar a realidade educacional.

Foi nesse cendrio que se desenvolveu a presente experiéncia,
realizada no ambito do Pibid de Educagdo Fisica da Universidade do
Extremo Sul Catarinense (Unesc), com foco na constru¢do de uma pro-
posicédo didatica voltada ao ensino do samba de roda. Reconhecido como
patrimonio cultural imaterial brasileiro, o samba de roda constitui uma
manifestagdo cultural afro-brasileira marcada por elementos de ances-
tralidade, resisténcia e coletividade, configurando-se como importante
conteudo para o trabalho pedagégico na Educagao Fisica escolar.

O objetivo deste estudo consiste em descrever e analisar o
processo de construgdo de uma proposta pedagdgica para o ensino do
samba de roda desenvolvida por académicos participantes do Pibid, dis-
cutindo as contribui¢des dessa experiéncia para a formagdo docente e
para a compreensao dos processos pedagdgicos envolvidos no ensino da
danca na escola.

A DANCA COMO CONHECIMENTO DA CULTURA CORPORAL

A danga acompanha a histéria da humanidade desde os tem-
pos mais remotos, assumindo diferentes fungdes sociais, religiosas, cul-
turais e artisticas. Em distintas sociedades, constitui forma de expressio,
celebragdo, comunicagio e construgio identitaria, por isso sua presenga
na escola deve ser compreendida como possibilidade de acesso dos es-
tudantes a conhecimentos historicamente produzidos e culturalmente
significados (Marques, 2010).
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Na perspectiva da Educagdo Fisica escolar, a danca integra
o conjunto de conhecimentos da cultura corporal e deve ser tratada
como conteudo sistematizado de ensino. Conforme Coletivo de Autores
(1992), a fungao da escola consiste em garantir aos estudantes o acesso
aos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade, per-
mitindo sua compreensao critica e sua apropria¢do consciente.

Estudiosos apontam que o ensino da danga ainda enfrenta
desafios relacionados a formagdo docente, a escassez de materiais pe-
dagogicos e a predominancia de concepg¢des que reduzem a danga a
execuc¢do técnica de movimentos ou a preparagdo de apresentagdes fes-
tivas (Sborquia; Gallardo, 2002). Tais limitagdes acabam restringindo o
potencial educativo desse contetdo.

A danga escolar deve favorecer experiéncias de criagao, per-
cepgao corporal, improvisagdo, interpretacio e reflexao, possibilitando
que os estudantes desenvolvam autonomia e ampliem suas formas de
expressao (Strazzacappa, 2001), ultrapassando aspectos meramente téc-
nicos e contribuindo para a formagao estética, cultural e humana.

O ENSINO DO SAMBA DE RODA E A VALORIZACAO DA
CULTURA AFRO-BRASILEIRA

O samba de roda constitui uma das mais importantes mani-
festagdes culturais afro-brasileiras. Originario das comunidades negras
do Recdncavo Baiano caracteriza-se pela integragdo entre musica, canto,
danga e interagdo coletiva, representando importante patriménio cultu-
ral brasileiro.

O reconhecimento do samba de roda como Patrimonio
Cultural Imaterial da Humanidade pela Unesco reforca (2023) a rele-
vancia histdrica e cultural dessa manifestacdo que representa formas de
resisténcia cultural construidas pelos povos africanos e afrodescendentes
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ao longo da historia brasileira. A inser¢do do samba de soda na Educagao
Fisica escolar encontra respaldo na Lei n° 10.639/2003 e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais
(Brasil, 2004), que estabelecem a obrigatoriedade do ensino da histéria e
cultura afro-brasileira nas instituicdes educacionais. Trabalhar o samba
de roda na escola significa promover o reconhecimento da diversidade
cultural brasileira, contribuir para o enfrentamento do racismo e valo-
rizar as contribui¢oes historicas dos povos africanos para a constitui¢io
da sociedade brasileira.

PIBID, FORMACAO DOCENTE E PESQUISA

A formagdo inicial de professores constitui um processo
complexo que envolve a construgdo de conhecimentos teéricos, me-
todologicos e pedagdgicos necessarios a atuagao profissional e o Pibid
apresenta-se como importante politica pablica voltada ao fortalecimento
da formagdo docente. Segundo Pimenta e Lima (2017), a inser¢ao dos
licenciandos no cotidiano escolar favorece a construcio de saberes pro-
fissionais articulados as demandas concretas da pratica educativa, possi-
bilita o desenvolvimento de uma postura investigativa, reflexiva e critica
diante dos desafios encontrados na escola.

A experiéncia desenvolvida permitiu aos académicos ampliar
conhecimentos relacionados ao planejamento, a organizagdo pedagogi-
ca e as metodologias de ensino da danga, fortalecendo a compreensao
acerca da docéncia como atividade fundamentada teoricamente e

comprometida com a socializacdo do conhecimento.

METODOLOGIA
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O presente estudo caracteriza-se como um relato de experi-
éncia de natureza qualitativa, fundamentado na sistematizagao e andlise
das atividades desenvolvidas no @mbito do Pibid, subprojeto Educagao
Fisica, vinculado a Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc).
Segundo Gil (2008), pesquisas qualitativas possibilitam compreender fe-
ndmenos sociais e educacionais a partir da analise das experiéncias, das
interagoes e dos significados atribuidos pelos sujeitos envolvidos.

A experiéncia foi desenvolvida durante os encontros semanais
do Pibid realizados entre os meses de marco e junho de 2025, envol-
vendo os académicos bolsistas do curso de Educagao Fisica, o professor
supervisor da escola parceira e o coordenador de area do Programa. As
atividades ocorreram na Escola Municipal de Educagdo Basica Rubens
de Arruda Ramos, localizada no municipio de Criciuma, Santa Catarina,
bem como nos encontros formativos realizados na universidade.

O foco central da investigagdo consistiu na construgao de
uma proposi¢ao didatica para o ensino do samba de roda nas aulas de
Educagao Fisica escolar, tomando como referéncia os pressupostos da
abordagem Critico-Superadora (Coletivo de autores, 1992), os funda-
mentos da Teoria Historico-Cultural (Vigotski, 2001) e as contribui¢des
do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagao Fisica Escolar (GEPEFE)
acerca da organizagao do ensino.

O processo metodoldgico foi organizado em quatro etapas.
A primeira consistiu na realizacdo de estudos teoricos sobre danga,
cultura corporal, ensino desenvolvimental e metodologias de ensino
da Educagio Fisica e foram analisados livros, artigos cientificos, docu-
mentos curriculares e produgdes académicas relacionadas ao ensino da
danga na escola. Na segunda etapa, realizaram-se encontros de discus-
sao coletiva nos quais os participantes apresentavam sinteses das leituras
realizadas, promovendo reflexdes sobre as possibilidades pedagogicas
da danga enquanto contetudo escolar. Esses momentos possibilitaram a
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construgdo coletiva do conhecimento e favoreceram a articulacio entre
teoria e pratica docente.

A terceira etapa correspondeu a elaborac¢ao da proposta di-
datica para o ensino do samba de roda. Nessa fase, foram definidos os
objetivos, contetidos, estratégias metodologicas, formas de avaliagdo e
organiza¢do das atividades, buscando contemplar aspectos historicos,
culturais, estéticos e corporais dessa manifestagdo afro-brasileira.

Por fim, realizou-se a sistematizagido das experiéncias viven-
ciadas durante o processo formativo, utilizando principios da analise de
conteudo propostos por Bardin (2004). As reflexdes produzidas ao longo
dos encontros foram registradas, organizadas e agrupadas em categorias
temdticas relacionadas a formagdo docente, ao ensino da danca e a cons-
trugdo do planejamento pedagégico. A analise foi orientada pela com-
preensao de que a formagao docente constitui um processo permanente
de apropriagdo de conhecimentos tedricos e metodologicos, articulados
as experiéncias concretas desenvolvidas no contexto escolar (Pimenta;
Lima, 2017).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os estudos realizados ao longo da experiéncia evidenciaram
que uma das principais dificuldades encontradas pelos académicos es-
tava relacionada a compreensdo da danca como conhecimento sistema-
tizado da Educagdo Fisica escolar. Inicialmente, observou-se que parte
dos participantes associava a dan¢a predominantemente a reprodugao
de coreografias ou a realizagdo de apresentagdes em eventos escolares.

Essa compreensdo aproxima-se das criticas apresentadas por
Marques (2010), para quem a danga tem sido historicamente tratada na
escola de forma superficial, desvinculada de seus aspectos histdricos,
culturais e artisticos. O autor destaca ainda que a danga deve ser com-

185



preendida como linguagem corporal capaz de promover processos de
criagdo, reflexdo e construcao de significados.

Ao longo das leituras e discussodes, os participantes passaram
a compreender a danga como manifestagdo da cultura corporal, reco-
nhecendo sua importéncia para a forma¢ao humana e para a ampliagdo
do repertorio cultural dos estudantes. Essa mudan¢a de compreensao
evidencia a relevancia dos processos formativos desenvolvidos no Pibid,
uma vez que possibilitam a problematizacdo de concepgoes simplifica-
das presentes na formagéo inicial docente.

A abordagem Ciritico-Superadora contribuiu significativa-
mente para ampliar o entendimento acerca da fungéo social da Educagéo
Fisica. Conforme Coletivo de Autores (1992), os contetidos da cultura
corporal devem ser apropriados criticamente pelos estudantes, possibili-
tando a compreensao de suas determinagdes histdricas e sociais.

Outro resultado importante refere-se a elaboragao coletiva da
proposta de ensino do samba de roda. Durante o processo formativo
tornou-se evidente que o planejamento da danga exige conhecimentos
especificos sobre sua origem, seus significados culturais e suas formas de
manifestagdo. As discussoes realizadas permitiram compreender que o
samba de roda nio pode ser reduzido a uma sequéncia de movimentos
ou passos coreograficos, trata-se de uma manifestagdo cultural afro-bra-
sileira marcada por elementos de ancestralidade, resisténcia e identida-
de cultural, aspectos que precisam ser considerados no planejamento
pedagogico.

Além disso, a compreensdo do samba de roda como Patrimdnio
Cultural Imaterial da Humanidade encontra respaldo nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais
(Brasil, 2004), que destacam a necessidade de valorizagdo da historia e
da cultura afro-brasileira nos diferentes componentes curriculares, re-
for¢ando sua relevancia como contetido escolar.
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A proposta construida pelo grupo buscou contemplar momen-
tos de contextualizagdo historica, apreciacdo estética, experimentagio
corporal, criacdo e reflexdo coletiva, aproximando-se das proposi¢oes
defendidas por Strazzacappa (2001), para quem o ensino da danca deve
favorecer experiéncias que articulem conhecimento, sensibilidade, cria-
tividade e expressdo.

Os resultados também evidenciaram contribuigdes signifi-
cativas do Pibid para a formacéo inicial dos académicos participantes.
A inser¢ao no cotidiano escolar e a realizacao de estudos sistematicos
possibilitaram compreender a complexidade do trabalho docente e a
importancia do planejamento pedagégico fundamentado teoricamente.

Durante os encontros, os participantes foram desafiados a ana-
lisar documentos curriculares, selecionar contetidos, definir objetivos
de ensino e organizar estratégias metodoldgicas adequadas ao contexto
escolar. Essas experiéncias favoreceram a construgdo de saberes profis-
sionais relacionados ao planejamento, 8 media¢do pedagégica e a orga-
nizagao do ensino.

De acordo com Pimenta e Lima (2017), a formagdo docente
nao se restringe a aquisicdo de conhecimentos técnicos, mas envolve
processos reflexivos que permitam compreender criticamente a realida-
de educacional. Os dados produzidos durante a experiéncia corroboram
essa perspectiva, evidenciando que a participacdo no Pibid contribuiu
para o desenvolvimento de uma postura investigativa diante dos desafios
da pratica pedagdgica. O contato permanente com a literatura cientifica
favoreceu a ampliagdo dos conhecimentos sobre o ensino da danga. A
leitura de autores como Laban (1978), Marques (2010), Strazzacappa
(2001) e Coletivo de Autores (1992) possibilitou fundamentar teorica-
mente as decisoes pedagdgicas tomadas pelo grupo.

As experiéncias vivenciadas permitiram compreender que o
ensino da danca apresenta potencial significativo para o desenvolvimen-
to da criatividade, da expressdo corporal, da sensibilidade estética e da
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valorizagao da diversidade cultural. Mais do que ensinar movimentos, a
danga possibilita aos estudantes compreender diferentes formas de ex-
pressdo humana e reconhecer a riqueza cultural presente na sociedade.

Os estudos realizados refor¢aram a necessidade de que o ensi-
no da danga seja planejado de forma sistematizada, articulando conheci-
mentos histéricos, culturais, artisticos e corporais. Essa perspectiva esta
em consonéncia com a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018),
que reconhece a danga como pratica corporal capaz de promover expe-
riéncias de criagdo, fruigao e andlise critica.

Dessa forma, os resultados indicam que iniciativas como o
Pibid desempenham papel fundamental tanto na formagao docente
quanto na qualificacdo do ensino da danga na escola, contribuindo para
a construgao de praticas pedagogicas mais criticas, reflexivas e cultural-
mente significativas.

A proposigao didatico-metodologica aqui apresentada resulta
de um processo de estudos, leituras e reflexdes acerca do ensino da danca
na Educagdo Fisica escolar e encontra-se em fase de elaboragio e apri-
moramento para futura aplicagao pedagdgica. Como principio organiza-
dor do ensino, propde-se que os estudantes compreendam, inicialmente,
a danga como uma linguagem artistica cuja finalidade nao se restringe a
execuc¢do de movimentos corporais, mas a producdo de sentidos capazes
de evocar, provocar e comunicar sentimentos, emocdes e ideias a uma
determinada plateia.

Nessa perspectiva, o primeiro movimento pedagdgico devera
consistir em desenvolver nos alunos a compreensao de que toda agao
corporal pode assumir um carater evocativo, estabelecendo uma relagao
entre quem danca e quem observa. Tal compreensao é considerada fun-
damental, pois constitui a base sobre a qual os demais conhecimentos
serao organizados.
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A partir desse entendimento inicial, deverdo ser propostas
situagdes de aprendizagem que levem os estudantes a refletirem sobre
diferentes formas de evocagao corporal. Mais do que reproduzir ges-
tos, os alunos deverao ser convidados a investigar como uma mesma
intengdo podera ser expressa de maneiras distintas. Assim, uma agdo
simples, como oferecer uma flor, podera assumir diferentes significados
a depender da intencionalidade da acao empregada, podendo provocar
alegria, delicadeza, tristeza, entusiasmo, receio ou afeto. Busca-se, neste
momento, desenvolver um processo de adjetivagao das agdes corporais,
permitindo que os estudantes ampliem seu repertdrio expressivo e com-
preendam que o significado produzido na danga esta diretamente rela-
cionado as intencionalidades atribuidas as agdes corporais.

Somente apds a consolidagdo dessa compreensdo evocativa da
danga como arte, propde-se a inser¢do de elementos que posteriormente
possibilitardo a aproximagédo com o samba de roda. Inicialmente, devera
ser explorada a roda como forma de organizagdo espacial e de interagdo
coletiva. Entretanto, nesse momento, a roda nio serd apresentada como
caracteristica especifica do samba de roda, mas como uma possibilidade
de encontro, observagio e compartilhamento das produ¢des corporais.
A organiza¢do em roda devera favorecer a criagdo de pequenos gestos e
acoes coreograficas, permitindo que os estudantes percebam a dimensao
coletiva da danca e a importincia do olhar do outro na construgio dos
significados artisticos.

Em um momento posterior, deverao ser incorporadas as pal-
mas, as batidas corporais e as marcagdes realizadas com os pés. Essas
acOes serdo trabalhadas inicialmente como recursos de organizagao
ritmica e de producio coletiva do movimento, possibilitando que os es-
tudantes compreendam a relagdo entre ritmo, corpo e comunicagdo. Ao
mesmo tempo, tais elementos poderdo constituir uma aproximagio as
matrizes culturais afro-brasileiras, evidenciando formas de construgéo
coletiva da musicalidade presentes em diversas manifestacdes da cul-
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tura popular. Na sequéncia, a umbigada devera ser introduzida como
uma acdo de convite e de interacdo entre os participantes, permitindo
a compreensdo de sua fun¢ido social e comunicativa presente em dife-
rentes dancas de matriz africana e afro-brasileira. Nesse momento, o
foco permanecera voltado a construgdo de sentidos e relacbes humanas
mediadas pelo gesto e ndo a reprodugdo formal de uma manifestacao
cultural especifica.

Somente apds a apropriagdo desses elementos em sua dimen-
sao expressiva, comunicativa e coletiva devera ocorrer a explicitacao do
samba de roda como manifestacdo cultural historicamente constituida.
Serd nesse momento que os estudantes poderao reconhecer que muitos
dos elementos anteriormente vivenciados - a roda, as palmas, os cantos
responsivos e a umbigada - compdem a estrutura dessa expressao cultu-
ral afro-brasileira. A partir dessa aproximagdo mais consciente, poderao
ser introduzidos elementos mais especificos da manifestagdo, incluindo
aspectos historicos, sociais e culturais relacionados a sua constituicao.

Por fim, propde-se a inserc¢do do quadril-miudinho e de outros
elementos técnicos caracteristicos do samba de roda. Diferentemente de
abordagens que iniciam o ensino pela técnica, entende-se que esses co-
nhecimentos deverao surgir como uma forma de qualificar e aprofundar
compreensdes ja construidas ao longo do processo pedagdgico. A técnica,
portanto, ndo constituira um ponto de partida, mas um instrumento para
potencializar a expressividade e a comunicacéo artistica dos estudantes.

Como culminincia do percurso, os alunos deverio ser convi-
dados a criar gestos e agdes coreograficas destinados a uma determinada
plateia, colocando em pratica os conhecimentos desenvolvidos durante
as aulas. Espera-se, assim, que compreendam a dan¢a como uma ativida-
de artistica que produz sentidos, mobiliza emocdes e estabelece formas
de comunica¢do humana, a0 mesmo tempo em que se apropriam criti-
camente dos elementos constitutivos do samba de roda.
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CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia desenvolvida no 4mbito do Pibid permitiu
compreender a relevancia dos processos formativos fundamentados na
articulagdo entre pesquisa, ensino e pratica pedagdgica. Os estudos re-
alizados contribuiram para ampliar os conhecimentos dos académicos
sobre o ensino da danga, favorecendo a constru¢ao de uma compreensao
mais critica sobre esse conteudo da Educacéo Fisica escolar.

A elaboragdo da proposi¢ao didatica do samba de roda possi-
bilitou aprofundar conhecimentos relacionados a cultura afro-brasilei-
ra, ao planejamento pedagdgico e as metodologias de ensino da danga.
Evidenciou a importancia de superar abordagens reducionistas que
limitam a danca a reprodu¢do de movimentos, reconhecendo-a como
conhecimento escolar capaz de promover formagdo cultural, estética e
humana.

Os resultados indicam que a inser¢do dos licenciandos em
contextos reais de ensino favorece a construgdo de saberes profissionais
essenciais para a atuagao docente e o Pibid configura-se como importan-
te espaco de formagao inicial, contribuindo para o desenvolvimento de
professores mais criticos, reflexivos e comprometidos com a socializagdo

do conhecimento.

Este trabalho aponta a necessidade de ampliacao das pesquisas
relacionadas ao ensino da dan¢a na Educagao Fisica escolar, especial-
mente aquelas voltadas & organizagdo didatica dos contetidos e as possi-
bilidades metodoldgicas de ensino das manifestagdes culturais afro-bra-
sileiras no contexto da educa¢ao basica.
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INTRODUCAO

Historicamente, os cursos de licenciatura enfrentam o desafio
de articular os conhecimentos tedricos produzidos no ambiente univer-
sitdrio com as demandas concretas encontradas no cotidiano escolar.
Essa distancia entre teoria e pratica frequentemente gera inseguranga
nos futuros docentes e limita as possibilidades de compreensido das
multiplas dimensoes que envolvem o trabalho pedagdgico e a formagao
inicial de professores, que constitui um dos pilares fundamentais para a
qualidade da educagéo bésica.

Nesse cenario, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao
a Docéncia (Pibid), criado pela Coordenacio de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes), apresenta-se como uma importante
estratégia de valorizagdo da formagao docente ao promover a inser¢ao
dos licenciandos nas escolas de educagdo basica, possibilitando expe-
riéncias que aproximam os académicos da realidade escolar e favorecen-
do a constru¢do de conhecimentos fundamentados na reflexdo critica
sobre a pratica.

O Pibid estabelece esta aproximagao entre universidade e es-
cola e contribui para a constru¢ao dos saberes docentes, compreendidos
por Tardif (2014) como conhecimentos produzidos na articulagdo entre
a formacdo académica, experiéncias profissionais e as relacdes estabele-
cidas no cotidiano escolar. Nesse sentido, a docéncia se constitui como
uma atividade complexa, marcada pela mobilizagido constante de dife-
rentes saberes construidos ao longo da trajetéria formativa e profissional.

Essa compreensdo também dialoga com Pimenta (2012), ao
defender que a formagao inicial deve proporcionar experiéncias concre-
tas que permitam aos futuros professores refletirem criticamente sobre
a pratica pedagdgica, e com Schon (2000), autor que destaca a impor-
tancia do profissional reflexivo, capaz de analisar suas a¢des, interpretar
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os desafios encontrados no cotidiano e reconstruir continuamente seus

conhecimentos profissionais.

Na drea da Educagéo Fisica escolar, as especificidades exigem
do professor ndo apenas o dominio de contetidos teéricos, mas também
a capacidade de planejar, organizar e conduzir experiéncias corporais
diversificadas. A vivéncia proporcionada pelo Pibid permite que os li-
cenciandos compreendam a complexidade do processo de ensino-apren-
dizagem, desenvolvendo competéncias relacionadas ao planejamento
pedagdgico, a observagao, ao ensino e a avaliagao das praticas corporais.

Dentre os diversos contetidos que compoem a Educacéo Fisica
escolar, a gindstica ocupa lugar de destaque por integrar um conjunto de
manifestagcdes da cultura corporal historicamente produzidas pela hu-
manidade. De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2018), a ginastica deve ser compreendida como uma pratica corporal
que envolve diferentes formas de movimentagéo, possibilitando aos es-
tudantes experiéncias relacionadas a expressdo corporal, ao desenvolvi-
mento das capacidades fisicas, a criatividade e a ampliagdo do repertério
cultural.

No entanto, a ginastica ainda ocupa espago reduzido nas aulas
de Educagido Fisica, em comparagdo ao ensino dos esportes coletivos.
Tal contexto pode contribuir para a limitagdo das experiéncias corporais
oferecidas aos estudantes e restringir o acesso a conhecimentos impor-
tantes para a compreensdo da cultura corporal de maneira mais ampla e
aprofundada.

A predominancia dos contetdos esportivos nas aulas de
Educacao Fisica tem sido amplamente discutida na literatura da drea.
Para Bracht (1999), a escola deve possibilitar aos estudantes o acesso a
diversidade de manifesta¢des da cultura corporal, evitando restringir o
ensino a determinadas praticas corporais historicamente valorizadas.
Nessa perspectiva, a ampliagdo do trabalho com a ginastica representa
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uma oportunidade de democratizacdo do conhecimento e de enriqueci-
mento das experiéncias corporais dos estudantes.

Conforme destacam os autores da obra Metodologia do Ensino
da Educagdo Fisica (1992), a Educacao Fisica escolar deve possibilitar aos
estudantes o acesso aos conhecimentos produzidos historicamente pela
cultura corporal, superando perspectivas reducionistas que restringem
as aulas ao treinamento esportivo ou ao desenvolvimento exclusivo das
capacidades fisicas. Nessa perspectiva, a ginastica constitui um contetido
essencial para a formagao integral dos sujeitos, pelos aspectos motores,
cognitivos, sociais, culturais e expressivos.

A partir dessa compreensdo, no contexto do subprojeto de
Educagido Fisica do Pibid, vinculado a Universidade do Extremo Sul
Catarinense (Unesc), surgiu a proposta de intervengdo que buscou am-
pliar o contato dos estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental
com diferentes manifestacdes da ginastica, promovendo experiéncias
pedagogicas fundamentadas em principios de participagdo, cooperagio,
criatividade e autonomia.

Além de contribuir para a aprendizagem dos estudantes, a
experiéncia constituiu um importante espago de formacao para os pi-
bidianos, permitindo que vivenciassem as etapas do trabalho docente
desde a observagao diagnéstica até a avaliagao das atividades desenvol-
vidas. A constru¢ao coletiva do planejamento, os desafios encontrados
durante a intervengao e os processos de reflexdo sobre a pratica configu-
raram-se como elementos centrais para o desenvolvimento dos futuros
professores.

O presente capitulo tem como objetivo apresentar e analisar
essa intervenc¢ao pedagogica, evidenciando as contribui¢des do Programa
para a formacao inicial docente e para o ensino da unidade tematica
ginastica em turmas do quarto e quinto ano do Ensino Fundamental.
Busca-se, ainda, refletir sobre as potencialidades e desafios encontrados
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durante o processo, contribuindo para o debate acerca da formacéo de
professores e do papel da Educagéo Fisica na escola contemporanea.

BASES TEORICAS

A proposta fundamentou-se em diferentes referenciais tedri-
cos e documentos curriculares que orientam a Educagao Fisica escolar.
Entre eles destacam-se a BNCC (Brasil, 2018), as Diretrizes Curriculares
da Rede Municipal de Cricitima (2020) e a obra Metodologia do Ensino
da Educacio Fisica (1992), elaborada pelo Coletivo de Autores.

A BNCC (2018) compreende a Educagao Fisica como com-
ponente curricular responsavel pela tematiza¢do das praticas corporais
produzidas historicamente pela humanidade. Nessa perspectiva, a ginas-
tica integra o conjunto de conhecimentos da cultura corporal que deve
possibilitar aos estudantes experiéncias que ampliem sua compreensao
sobre o corpo, o movimento e as diferentes formas de expressdao huma-
na. O documento destaca que o trabalho pedagogico deve ultrapassar a
simples reprodu¢ao de movimentos técnicos, promovendo situagdes de
aprendizagem que estimulem a criatividade, a autonomia, a cooperagdo
e a reflexdo critica. Dessa forma, a ginastica se constitui como um co-
nhecimento cultural que pode contribuir para a formagdo integral dos
estudantes.

As Diretrizes Curriculares da Rede Municipal de Cricitima
(2020) reforgam essa compreensao ao defenderem uma Educagéo Fisica
comprometida com o acesso democratico aos conhecimentos da cultura
corporal. O documento orienta que os conteidos sejam desenvolvidos
de forma contextualizada, considerando as caracteristicas dos estudantes
e as demandas presentes na realidade escolar.

Outro importante referencial utilizado foi o Coletivo de
Autores (1992), que compreende a Educacéo Fisica como area responsa-
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vel pela socializagdo dos conhecimentos produzidos pela cultura corpo-
ral. Segundo os autores, contetidos como jogos, esportes, dangas, lutas e
ginasticas devem ser trabalhados de maneira critica, possibilitando aos
estudantes compreenderem seus significados histéricos e sociais.

Nessa mesma dire¢do, Kunz (2004) propde uma perspectiva
critico-emancipatdria para a Educacao Fisica, defendendo que as prati-
cas corporais devem favorecer a autonomia dos estudantes e a compre-
ensao critica da realidade social. Para o autor, o ensino nao deve limitar-
-se a reproducédo técnica dos movimentos, mas promover experiéncias
capazes de ampliar as possibilidades de interpretagdo e intervengdo dos
sujeitos sobre o mundo.

Daolio (2004) também contribui para essa discussdo ao com-
preender as praticas corporais como manifestagdes culturais carregadas
de significados produzidos historicamente. Dessa forma, a Educagao
Fisica escolar deve possibilitar aos estudantes ndo apenas a vivéncia das
praticas corporais, mas também a compreensao de seus sentidos cultu-
rais e sociais.

No que se refere especificamente a ginastica, os autores desta-
cam sua relevancia para o desenvolvimento das capacidades corporais
e para a ampliagdo das possibilidades de movimentacdo. Além disso,
defendem que as experiéncias com a ginastica devem privilegiar a ex-
perimentacao, a criatividade e a construgdo coletiva, evitando praticas
excessivamente tecnicistas ou seletivas.

No campo especifico da ginastica escolar, Ayoub (2003) desta-
ca que esse contetdo possibilita experiéncias relacionadas a criatividade,
a expressio corporal, ao conhecimento do proprio corpo e a ampliacio
das formas de movimentagao. A autora ressalta que a ginastica na escola
deve ser compreendida como patriménio cultural acessivel a todos os
estudantes, afastando-se de perspectivas centradas exclusivamente no
rendimento técnico ou competitivo.
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De forma complementar, Bortoleto (2010) argumenta que as
atividades gimnicas desenvolvidas em contextos educacionais favorecem
a cooperagdo, a criatividade e a resolucéo coletiva de problemas, aspec-
tos fundamentais para uma formagdo humana integral.

Além dos referenciais relacionados ao contetdo, os estudos
realizados durante o Pibid também envolveram discussoes sobre forma-
¢do docente, planejamento pedagogico e reflexdo sobre a pratica. Esses
debates foram fundamentais para que os académicos compreendessem
a complexidade do trabalho docente e desenvolvessem um olhar mais
critico sobre os processos de ensino e de aprendizagem.

CARACTERIZACAO DA PROPOSTA

As atividades relatadas neste capitulo foram desenvolvidas por
académicos do curso de licenciatura em Educagéo Fisica da Unesc par-
ticipantes do Pibid em parceria com a Escola Municipal de Educagéo
Basica Hercilio Amante, da rede municipal de ensino de Criciima (SC).
A intervengao foi realizada com turmas do quarto e quinto ano do Ensino
Fundamental, compostas por estudantes com diferentes experiéncias
corporais e interesses em relacao aos contetidos da Educagéo Fisica.

O desenvolvimento da proposta ocorreu ao longo de diferentes
etapas formativas. Inicialmente, os académicos participaram de reunides
de estudo e planejamento juntamente com o professor supervisor e os
coordenadores do Programa. Posteriormente, realizaram observagdes
sistematicas das aulas de Educagao Fisica, registrando aspectos relacio-
nados a organizagdo da pratica pedagogica, caracteristicas das turmas,
participagdo dos estudantes e contetidos trabalhados.

Com base nos dados coletados durante o periodo de obser-
vagdo, foi elaborada uma proposta pedagdgica centrada na unidade
tematica ginastica. O planejamento foi estruturado de forma coletiva,

200



articulando os conhecimentos construidos na universidade com as de-
mandas identificadas no contexto escolar.

A intervengdo foi organizada em encontros progressivos que
contemplaram diferentes manifestacdes da ginastica, especialmente a
ginastica artistica, ritmica e acrobatica. As atividades buscaram respeitar
as caracteristicas dos estudantes, valorizando a participagdo ativa, a coo-
peracéo e a constru¢io coletiva do conhecimento.

OBSERVACAO E PLANEJAMENTO DA PROPOSTA

A fase de observacdo constituiu um momento fundamental
para a construcdo da intervengdo pedagdgica. Durante esse periodo, os
académicos puderam conhecer a dindmica da escola, as caracteristicas
das turmas e as formas de organizagdo das aulas de Educagao Fisica.

As observacdes revelaram estudantes participativos e interes-
sados pelas atividades praticas, especialmente aquelas relacionadas aos
esportes coletivos. Entretanto, também foi possivel perceber que muitos
alunos possuiam contato reduzido com outras manifestagdes da cultura
corporal, incluindo a ginastica.

Esse diagnéstico levou os académicos a refletirem sobre a
necessidade de ampliar o repertorio de experiéncias corporais ofereci-
das aos estudantes. Considerando os principios defendidos pela BNCC
(2018) e pelas Diretrizes Curriculares Municipais (2020), optou-se pela
elaboragdo de uma sequéncia pedagogica que proporcionasse vivéncias
diversificadas relacionadas ao universo da ginastica.

O planejamento buscou contemplar atividades que permitis-
sem aos estudantes explorar diferentes movimentos corporais, como
saltar, equilibrar-se, sustentar, girar, rolar e criar sequéncias motoras.
Também foram previstas situagdes que favorecessem o trabalho coletivo,
a resolucao de problemas e a expressdo corporal.
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Ao longo da construcgdo da proposta, diversas reunides foram
realizadas com o professor supervisor. Esses momentos possibilitaram
a analise critica do planejamento, a reelaboragdo de atividades e a dis-
cussdo de estratégias metodoldgicas adequadas as caracteristicas das
turmas.

A experiéncia evidenciou que o planejamento pedagdgico nao
constitui uma a¢ao isolada, mas um processo continuo de reflexdo, dia-
logo e tomada de decisoes. Nesse sentido, o Pibid mostrou-se um espago
privilegiado para a aprendizagem docente, permitindo que os académi-
cos participassem ativamente da elaboracdo e da revisao das propostas
de ensino.

O processo de planejamento desenvolvido pelos académicos
também evidencia a importancia da reflexao sobre a pratica na formagao
docente. Segundo Freire (1996, p. 39), “[...] é pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica».
Assim, os momentos de observacéo, estudo e reelaboragao das propostas
constituiram importantes espagos de aprendizagem profissional.

INTERVENCAO PEDAGOGICA

A intervengdo teve inicio com uma aula introdutéria voltada
a apresentagdo da ginastica como manifestacdo da cultura corporal.
Inicialmente, foi realizada uma conversa com os estudantes acerca dos
conhecimentos prévios relacionados ao tema. Muitos associavam a gi-
nastica exclusivamente as competi¢des esportivas transmitidas pela tele-
visdo, especialmente as apresentacdes olimpicas.

A valorizagao dos conhecimentos prévios dos estudantes cons-
tituiu um elemento importante da interven¢ao. Conforme Freire (1996),
o processo educativo deve partir das experiéncias e saberes ja constru-
idos pelos educandos, possibilitando que novos conhecimentos sejam
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produzidos a partir do didlogo e da problematizaciao da realidade. Nesse
sentido, a discussdo inicial sobre a ginastica permitiu identificar concep-
¢Oes previamente estabelecidas e ampliar a compreensdo dos estudantes
acerca dessa manifesta¢ao da cultura corporal.

A partir dessa discussdo inicial, foram apresentados videos e
imagens que demonstravam diferentes modalidades ginasticas, permi-
tindo aos estudantes perceberem a diversidade existente dentro desse
universo.

Nos encontros seguintes, foram desenvolvidas atividades vol-
tadas a ginastica artistica. Os alunos participaram de circuitos compostos
por desafios motores que envolviam saltos, deslocamentos, equilibrios e
rolamentos adaptados as condi¢des da escola. O objetivo principal era
possibilitar a experimentagdo de movimentos fundamentais presentes
nas diferentes modalidades ginasticas.

As atividades propostas buscaram privilegiar a experimenta-
¢do corporal em detrimento da mera reproducio técnica dos movimen-
tos. De acordo com Ayoub (2003), a ginastica escolar deve possibilitar
aos estudantes a exploracio de diferentes formas de movimentagio, res-
peitando suas caracteristicas e promovendo experiéncias significativas
relacionadas ao conhecimento do corpo e de suas potencialidades.

Posteriormente, foram inseridos elementos da ginastica ritmi-
ca. Utilizando materiais alternativos e recursos disponiveis na escola, os
estudantes realizaram atividades que exploravam coordenagdo motora,
ritmo, expressdo corporal e criagio de sequéncias de movimentos. As
propostas permitiram que os alunos compreendessem a relacao entre

movimento, musica e criatividade.

O trabalho com ritmo, expressao corporal e criagdo de sequén-
cias motoras dialoga com a compreensdo de que a Educagao Fisica deve
favorecer diferentes formas de expressdo humana por meio das praticas
corporais. Para Kunz (2004), o ensino das manifesta¢des corporais deve
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ampliar as possibilidades comunicativas dos estudantes, estimulando a
criatividade e a participagao ativa nos processos de aprendizagem.

Na etapa seguinte, foram desenvolvidas atividades relacio-
nadas a ginastica acrobética. Esse momento destacou-se pelo elevado
nivel de participa¢do e envolvimento dos estudantes. Organizados em
pequenos grupos, os alunos foram desafiados a construir figuras corpo-
rais e pequenas piramides humanas, respeitando critérios de seguranga
€ cooperagao.

A organizagdo das atividades em pequenos grupos favoreceu a
cooperagdo e a construgao coletiva do conhecimento. Segundo Bortoleto
(2010), as praticas de gindstica acrobdtica desenvolvidas em contextos
educacionais apresentam importante potencial pedagégico por exigirem
conflanga mutua, comunicagdo e responsabilidade compartilhada entre
os participantes, contribuindo para aprendizagens que ultrapassam a
dimensao estritamente motora.

Ao longo das atividades, os académicos atuaram como media-
dores do processo de aprendizagem, orientando os grupos, auxiliando
na resolucdo de dificuldades e incentivando a participa¢do de todos os
estudantes.

Um aspecto significativo observado durante as intervengoes
foi 0 aumento progressivo da autonomia dos alunos. A medida que as
atividades avangavam, os grupos passaram a criar solugdes proprias para
os desafios propostos, demonstrando iniciativa, criatividade e capacida-
de de trabalho coletivo.

A mediagao realizada pelos académicos durante as atividades
também evidencia a compreensdo do professor como sujeito responsa-
vel pela organizacao de situagdes de aprendizagem significativas. Nessa
perspectiva, Libaneo (2013) destaca que o trabalho docente envolve a
criagdo de condi¢des pedagdgicas que favorecam a participagdo ativa dos
estudantes na constru¢ao do conhecimento. Assim, a interven¢ao procu-
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rou articular orientagdo pedagdgica, autonomia discente e experiéncias
corporais diversificadas, em consonancia com os principios defendidos
pela Educagéo Fisica escolar critica.

ANALISE CRITICA DOS RESULTADOS

A experiéncia desenvolvida permitiu identificar importan-
tes contribui¢des tanto para os estudantes quanto para os académicos
envolvidos no projeto. No inicio das intervengdes, observou-se certa
resisténcia por parte de alguns estudantes, especialmente aqueles que de-
monstravam preferéncia pelas modalidades esportivas tradicionalmente
presentes nas aulas de Educagédo Fisica. Esse comportamento reforca a
percepcao de que determinados conteudos da cultura corporal ainda
recebem maior visibilidade no contexto escolar, enquanto outros per-
manecem menos explorados.

Entretanto, a medida que os estudantes participaram das ati-
vidades praticas, essa resisténcia foi sendo gradativamente reduzida. As
propostas centradas na experimentacio, na cooperacio e na resolugio
de desafios favoreceram o engajamento dos alunos e ampliaram seu in-
teresse pelo contetdo.

As atividades de ginastica acrobatica mostraram-se particular-
mente significativas, pois durante a construgdo das figuras corporais e
piramides humanas, os estudantes precisaram desenvolver habilidades
relacionadas & comunicagio, ao respeito mutuo, a confianga e ao tra-
balho em equipe. Esses aspectos evidenciam que a aprendizagem na
Educacgao Fisica ultrapassa a dimensdo motora, envolvendo também
aspectos sociais, emocionais e cognitivos.

Outro resultado relevante refere-se a ampliacdo do repertorio
corporal dos estudantes. Muitos movimentos experimentados durante
as aulas eram desconhecidos pelos alunos, que passaram a compreender
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novas possibilidades de utilizagdo do corpo em situacdes de equilibrio,
sustenta¢do, coordenagio e expressao.

Do ponto de vista da formagao docente, a experiéncia repre-
sentou uma oportunidade de significativa aprendizagem. A participacao
em todas as etapas do processo (observagdo, planejamento, interven-
¢do e avaliagdo) possibilitou aos académicos compreenderem aspectos
que muitas vezes nio sdo plenamente vivenciados apenas no contexto
universitario.

As vivéncias proporcionadas pelo Pibid evidenciam a impor-
tancia da articulacéo entre teoria e pratica na formagéo inicial. Conforme
Tardif (2014), os saberes docentes sdo construidos em diferentes espagos
formativos e se consolidam, sobretudo, na experiéncia concreta da pra-
tica profissional. Embora ainda em formagao, os académicos tiveram a
oportunidade de desenvolver conhecimentos relacionados ao planeja-
mento, & mediacdo pedagogica, a gestdo da aula e a tomada de decisoes
diante das demandas reais do contexto escolar.

Da mesma forma, a experiéncia aproxima-se da concepgio
freireana de formacao docente, segundo a qual ensinar exige constante
reflexdo critica sobre a pratica. Nesse sentido, os desafios enfrentados
durante as interveng¢des contribuiram para o desenvolvimento de uma
postura investigativa e reflexiva diante do trabalho pedagégico (Freire,
1996).

Ao longo das intervengdes, tornou-se evidente a necessidade
de adaptar constantemente o planejamento as respostas apresentadas
pelos estudantes. Algumas atividades exigiram modificagdes, reorgani-
zagdes ou estratégias diferenciadas para garantir a participagao efetiva de
toda a turma. Essas situa¢des contribuiram para o desenvolvimento da
capacidade de tomada de decisao pedagogica e da reflexdo critica sobre
a pratica docente.
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Outro aspecto importante refere-se ao papel do professor
supervisor e dos coordenadores do Programa. O acompanhamento re-
alizado durante todas as etapas permitiu aos académicos receber orien-
tacdes, compartilhar davidas e refletir coletivamente sobre os desafios
encontrados, fortalecendo o processo formativo.

Nesse sentido, a experiéncia reafirma uma das principais con-
tribui¢cdes do Pibid: possibilitar que os futuros professores construam
conhecimentos profissionais a partir da interagao constante entre teoria
e pratica. Mais do que aplicar contetidos estudados na universidade, os
académicos tiveram a oportunidade de compreender como esses conhe-
cimentos se materializam nas situagdes concretas do cotidiano escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente relato de experiéncia buscou apresentar e anali-
sar uma intervengdo pedagdgica desenvolvida no ambito do Pibid do
subprojeto de Educacdo Fisica, tendo como foco o ensino da unidade
tematica ginastica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A experiéncia demonstrou que a ginastica possui grande
potencial educativo quando desenvolvida por meio de propostas peda-
gogicas que valorizam a participagdo, a criatividade, a cooperagio e a
experimentagdo corporal. As atividades realizadas contribuiram para a
ampliacao do repertdério motor e cultural dos estudantes, possibilitando
novas formas de relagdo com o corpo e com o movimento.

Além dos beneficios observados em relagdo a aprendizagem
dos alunos, a interven¢ao constituiu um importante espago de forma-
¢do para os académicos envolvidos. A participagdo ativa nas diferentes
etapas do trabalho pedagdgico favoreceu o desenvolvimento de conheci-
mentos relacionados ao planejamento, a mediagao das aprendizagens, a
avaliagdo e a reflexdo sobre a pratica docente.
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Nesse contexto, o Pibid mostrou-se fundamental para a apro-
ximagdo entre universidade e escola, permitindo que os licenciandos
vivenciassem experiéncias concretas de ensino ainda durante sua forma-
¢do inicial. Essa inser¢do no cotidiano escolar possibilita a construgao de
uma identidade profissional mais critica, reflexiva e comprometida com
os desafios da educagdo contemporanea.

Os resultados observados reforcam a compreensao de que a
formagdo docente nio se constrdi exclusivamente nos espagos univer-
sitarios, mas também na inser¢iao dos futuros professores em contextos
reais de atuagao profissional. A participagao no Pibid possibilitou expe-
riéncias que favoreceram a articulagio entre os conhecimentos teéricos
estudados na graduacédo e as demandas concretas da pratica pedagdgica,
aspecto apontado por Pimenta (2012) e Tardif (2014) como fundamental
para a constitui¢do da identidade docente.

Por fim, conclui-se que programas como o Pibid desempe-
nham papel essencial na valorizagdo da docéncia e na qualificagdo da
formagdo de professores, pois promovem experiéncias formativas sig-
nificativas e contribuem para o desenvolvimento profissional dos licen-
ciandos e para o fortalecimento das praticas pedagdgicas desenvolvidas
nas escolas parceiras.
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INTRODUCAO

O presente capitulo tem como finalidade abordar determina-
das especificidades, por meio de um relato de experiéncia (Mussi; Flores;
Almeida, 2021), do subprojeto de Educa¢ao Fisica na Educagdo Infantil
no dmbito do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(Pibid) (Brasil, 2024), desenvolvido no curso de licenciatura em
Educagéo Fisica na Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc)
entre os anos 2024 e 2026.

Diante da complexidade que reveste a materializagdo do
subprojeto de Educagio Fisica na Educacdo Infantil e da quantidade de
caracteres disponiveis para a socializacdo deste relato de experiéncia que
compde a presente coletdnea, optou-se por enfatizar aspectos sobre a re-
lacdo entre coordenacio de area, supervisores (professores de educagio
fisica) e académicos (individuos inseridos no curso de licenciatura em
Educagio Fisica).

Mais precisamente, o objetivo consiste em explicitar, em linhas
gerais, a importancia da articulagio, por intermédio do Pibid, entre a
inser¢ao e permanéncia do académico no contexto escolar, sob super-
visao de professores de Educacédo Fisica, e o processo formativo desses
académicos e supervisores no que tange ao contetido escolar e a forma
didatico-pedagdgica no contexto da universidade.

Assim sendo, este relato procura demonstrar certas atividades
formativas, balizadas em fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica
(Bernardo Silva, 2023; Duarte, 2021; 2026; Galvao; Lavoura; Martins,
2019; Saviani, 2019; 2025), que procuraram enfatizar uma concep¢ao de
educagao que, por sua vez, influencia o desenvolvimento da atividade
pedagdgica tanto dos supervisores quanto dos académicos inseridos no
Pibid.
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As atividades formativas desenvolvidas no bojo da univer-
sidade se deram sob a égide do regulamento do proprio Pibid (Brasil,
2024), mas com desdobramentos a partir de determinadas categorias
que emergiram do referencial teérico proposto. De antemao, assumiu-se
o seguinte pressuposto para o desenvolvimento da atividade pedagdgi-
ca no subprojeto de Educagdo Fisica na Educagdo Infantil: o trabalho
educativo como “[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histdrica e cole-
tivamente pelo conjunto dos homens” (Saviani, 2025, p. 13). Desse pres-
suposto decorrem as categorias que balizaram as atividades formativas,
o qual implica, do ponto de vista formativo dos académicos, estabelecer
condigdes concretas, por meio do Pibid, para o processo de apropria-
¢do dos conhecimentos necessarios ao desenvolvimento da concep¢io
de educagdo e, por conseguinte, da triade contetido-forma-destinatario
(Martins, 2013; Galvao; Lavoura; Martins, 2019) no ambito do subproje-
to de Educagao Fisica na Educagédo Infantil.

Como recorte para o presente texto, destacam-se as seguin-
tes categorias balizadoras das atividades formativas: a) educagdo es-
colar (sistematizada) na Educacio Infantil (Martins, 2012; Pasqualini;
Lazaretti, 2022); b) dimensao ontoldgica do trabalho educativo (Duarte,
2021; 2025; Galvao; Lavoura; Martins, 2019; Saviani, 2025); ¢) entusias-
mo critico (Bernardo Silva, 2019; Saviani, 2014) na atividade pedagogica
que contribui para o desenvolvimento da concep¢do de mundo critica
(Bernardo Silva, 2026; Duarte, 2021) do futuro professor.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo constitui um relato de experiéncia (Mussi; Flores;
Almeida, 2021) de natureza qualitativa e descritiva (Severino, 2024), que
procura explicitar determinadas atividades desenvolvidas no ambito do
subprojeto de Educacéao Fisica na Educagao Infantil, vinculado ao Pibid
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da Unesc, entre os anos de 2024 e 2026. O subprojeto contou com a pre-
senca, em meio a rotatividade de bolsistas, de vinte e quatro académicos
do curso de licenciatura em Educacéio Fisica, divididos em trés escolas.
Contou, ainda, com trés professores supervisores da rede municipal de
ensino de Criciima (Santa Catarina) e um coordenador de érea, profes-
sor do curso de licenciatura em Educacéo Fisica.

A experiéncia que estd sendo relatada tem como enfoque ape-
nas as atividades formativas realizadas na universidade, as quais consti-
tuiram o eixo estruturante do subprojeto e envolveram a coordenagéo de
area, os supervisores e os académicos. As atividades foram organizadas
por meio de encontros quinzenais de estudo e planejamento, com dura-
¢do média de 4 horas, conduzidos pelo coordenador de area. Em cada
encontro, estabeleceram-se finalidades que visavam a sistematizac¢ao do
contexto escolar, especialmente das especificidades da Educagao Fisica
na Educa¢ao Infantil, bem como ao aprofundamento dos fundamen-
tos da Educagao Escolar e, por conseguinte, da Educacgdo Infantil e da
Educacéo Fisica nessa etapa. A dinamica dos encontros incluia leitura de
materiais tedricos, exposi¢do dialogada, elaboragdo coletiva de sinteses
e planejamento de projetos a serem materializados na escola. A inter-
vengdo caracterizou-se como a¢io formativa, de cunho tedrico-pratico,
direcionada tanto para a iniciagdo a docéncia quanto para a formacio
continuada dos supervisores.

O material de apoio foi composto fundamentalmente por
produgoes tedricas alinhadas a Pedagogia Historico-Critica que anco-
ram as categorias balizadoras deste subprojeto, a citar: educagdo escolar
sistematizada na Educag¢do Infantil, dimensao ontoldgica do trabalho
educativo e entusiasmo critico. Além disso, foram elaboradas fichas de
leitura e definidos eixos norteadores para a construgiao dos planejamen-
tos de ensino (projetos). Os registros da experiéncia dos académicos sao
oriundos dos didrios de campo e das produgdes textuais voltadas a as-
pectos pontuais da pratica formativa. A sistematizacdo das informagdes
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se deu a partir de uma perspectiva qualitativa, na qual as trés categorias
mencionadas acima funcionaram como eixos basilares, o que permitiu
conferir organicidade a relagao entre coordenacdo de area, supervisores
e académicos. Com isso, discutem-se as articulagdes necessarias entre a
formacao realizada na universidade e a atuagdo dos sujeitos no contexto
escolar.

RESULTADOS

Os encontros quinzenais foram, desde o inicio, um momento
de aproximagio tedrica dos académicos com a realidade da Educagao
Infantil. Tal aspecto mostrou-se relevante, pois ndo havia homogenei-
dade quanto a inser¢ao prévia dos académicos nessa etapa da educagao
basica. A leitura e a discussdo de um conjunto de textos, especialmente
de Pasqualini e Lazaretti (2022), permitiram que o grupo passasse a re-
conhecer a Educagido Infantil como espaco de educagio escolar, e nio so-
mente de cuidado ou de atividades espontaneistas. Esse reconhecimento
se refletiu nos planejamentos de ensino materializados no decorrer das
aulas de Educacao Fisica, os quais revelaram intencionalidade pedagé-
gica clara, pautada na triade conteudo-forma-destinatario, conforme
pressupdem Galvéo, Lavoura e Martins (2019) e Martins (2013).

Outro aspecto a destacar é a constatacido de que a formagio
ndo se deu apenas para os académicos. Os professores supervisores, inse-
ridos cotidianamente nas escolas, evidenciaram a relevancia da unidade
teoria e pratica (Saviani, 2019) no sentido de materializar uma ativida-
de pedagogica que, de fato, buscava contribuir para o desenvolvimento
das criancas. Ao estudarem coletivamente os fundamentos do trabalho
educativo como ato de produzir humanidade em cada individuo singu-
lar (Saviani, 2025), tornou-se evidente que as condigdes objetivas que
afetam a Educacio Fisica na Educac¢do Infantil tanto interferem na di-
mensdo ontoldgica dessa pratica quanto sao por ela influenciadas, ainda
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que tal dimenséao tenda a ser invisibilizada pela rotina escolar. Os aca-
démicos, por sua vez, contribuiam com olhares distintos, o que gerava
problematiza¢des diversas e mobilizava a necessidade de supera-las com
base na articulagdo entre teoria e pratica.

A permanéncia de vinte e quatro académicos, em meio a rota-
tividade comum em programas dessa natureza, nao deve ser explicada
somente pelo auxilio financeiro. Os registros e as atividades formativas
apontam para o que Bernardo Silva (2019), a partir da reflexao de Saviani
(2014), menciona como entusiasmo critico: uma disposicio para que os
académicos, como futuros professores, construam condi¢des de mate-
rializar acoes pedagdgicas qualificadas com a finalidade de corroborar
para a promog¢ao humana dos alunos, isto ¢, para o desenvolvimento
integral das criangas. Para isso, é fundamental que o entusiasmo perante
a sua propria funcao seja critico. Conforme relatos presentes nos didrios
de campo, esse entusiasmo, superando a logica da ingenuidade, convivia
com a percep¢do das limitagdes estruturais das escolas, o que, em vez
de afastar, impulsionava o tensionamento critico-pedagogico orientado
pela finalidade da educagao.

Portanto, a experiéncia formativa revelou que a articulagdo en-
tre coordena(;éo de area, supervisores e académicos se sustentou em trés
eixos que se entrelacaram na pratica: a compreensio da Educagao Infantil
como espago de educagao escolar sistematizada, o reconhecimento da
dimensao ontolégica do trabalho educativo, articulando universidade e
escola e a tentativa do desenvolvimento de um entusiasmo critico que,
para além de ser uma atividade idealizadora sobre a realidade, procurou
fazer com que o grupo pudesse enfrentar as limitagdes estruturais. Esses
eixos, ancorados na Pedagogia Historico-Critica, constituem a base so-
bre a qual se desdobram as reflexdes apresentadas a seguir.
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Figura 1 - Encontro formativo com académicos e supervisores na Unesc

Fonte: Acervo pessoal dos autores (2026).

DISCUSSAO

Como mencionado anteriormente, o presente relato de experi-
éncia procura resgatar trés categorias que fundamentaram, entre outras,
os encontros formativos com supervisores e académicos. Observa-se que
o recorte estabelecido se aloja, neste momento, na relagao entre funda-
mentos da educagdo e processo formativo de supervisores e académi-
cos. Portanto, nao aborda os aspectos especificos da Educagéo Fisica na
Educagao Infantil. A justificativa para isso se da, por um lado, devido
as caracteristicas de estruturagdo dos capitulos desta coletinea e, por
outro lado, na opg¢ao de evidenciar especificidades tedricas, as quais a

Educacao Fisica, como um componente curricular, vincula-se.
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Desse modo, ao procurarem compreender a conjuntura que
influenciava a Educagao Fisica na Educagdo Infantil nas escolas em que
os académicos estavam inseridos, bem como ao se aprofundarem nos
condicionantes oriundos das politicas educacionais, das diretrizes do
municipio de Criciima e do Projeto Politico-Pedagogico de cada escola,
surgiu a necessidade de problematizar, enquanto primeira categoria, a
Educagéo Infantil como espaco de educacio escolar. Para tanto, eviden-
ciou-se, no processo formativo, o seguinte pressuposto tedrico que se
deu com base na producéo de Pasqualini e Lazaretti (2022, p. 30):

[...] argumentamos que o que distingue a educagao
infantil do Ensino Fundamental ndo é nem pode
ser a oposi¢ao entre o espontaneo, em suas mani-
festagdes por meio de brincadeiras, de experiéncias
e do ludico, e o ensino sistematizado, que com-
preende aula, conteudo, professor, aluno, ou isto
ou aquilo, mas sim as dimensdes e patamares da
mediacdo dessas agoes educativas, tendo em conta
a relacdo de dependéncia entre finalidade, contet-
do, forma condigoes e sujeito-destinatario no ato
pedagogico. Em outras palavras, trata-se de articu-
lar conteudos e formas de ensinar que possam, a
cada momento de vida da crianga, ser promotoras
de humanizagio e emancipa¢io, considerando as
peculiaridades e necessidades de cada periodo do
desenvolvimento, bem como as condig¢des particu-
lares-concretas nas quais ensinamos.

Diante disso, identificou-se que os académicos compreendiam
a atividade pedagogica do professor na Educagdo Infantil predominan-
temente a partir da espontaneidade, cujo salto qualitativo do desenvolvi-
mento da crianca se daria de maneira natural. Essa constatagdo permitiu
identificar dois aspectos interligados, referentes as dificuldades e as po-
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tencialidades do processo formativo, que afetaram tanto os académicos
quanto, de modo implicito, os supervisores.

a) Quanto as dificuldades, evidenciou-se para os
académicos a cultura institucional ainda arraigada
que persiste na escola sobre a sistematizagdo do
ensino, sobretudo no dmbito da Educacdo Fisica,
tratada, no senso comum, como sinénimo de ap-
tiddo fisica e recreagdo. Para os supervisores, evi-
denciou-se a resisténcia institucional, advinda de
orientagdes pedagdgicas oficiais que, ao prioriza-
rem predominantemente os interesses imediatos
das criangas, acabam por esvaziar a intencionali-
dade do ensino;

b) Quanto as potencialidades, a partir do que se
constatou como dificuldades, discutiram-se es-
tratégias concretas para a elaboragdo de projetos
e, consequentemente, para a sua materializacdo
ancoradas na premissa do trabalho educativo na
perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, o que
resultou em projetos mais consistentes e conferiu
maior seguranc¢a aos académicos no momento da
atividade pedagogica.

A constatagao de que a superagdo do espontaneismo exige nao
apenas uma nova concep¢ao de educagdo, mas também estratégias e
mecanismos de enfrentamento institucional conduziu o grupo a um se-
gundo nivel de reflexao: o que caracteriza, do ponto de vista ontolégico,
o trabalho educativo que se pretendeu materializar? Essa discussdo, de
certo modo, ocorreu considerando outro pressuposto tedrico:

[...] é preciso que cada professor em sua drea de
conhecimento e disciplina curricular consiga iden-
tificar os elementos que compdem a estrutura de
dindmica e funcionamento de sua atividade de
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pratica pedagoégica [...], delimitando a finalidade
do ensino (o que se traduz nos objetivos do pla-
nejamento), seu(s) objeto(s) de ensino (os respec-
tivos conteudos advindos do conhecimento siste-
matizado acerca dos fendmenos da realidade que
delineiam as areas do conhecimento e convertidos
em saber escolar), bem como as possiveis agoes e
operagOes a serem realizadas para a efetiva incor-
poragdo dos instrumentos culturais transmitidos
(as formas de realizacao das situagdes de ensino e
aprendizagem escolar) (Galvdo; Lavoura; Martins,
2019, p. 139-140).

A leitura e a discussdo dessas produgdes tedricas permitiram
ao grupo compreender que a dimensdo ontologica do trabalho educati-
vo, enquanto segunda categoria em evidéncia, ndo se efetiva sem que o
professor e, no caso dos académicos, o futuro professor, domine o objeto
de conhecimento a ser ensinado. Nos encontros, constatou-se que as
dificuldades enfrentadas para a elaboracdo dos projetos e, por conse-
quéncia, para o planejamento das aulas decorriam também de lacunas
na apropriacdo dos contetidos escolares da Educacao Fisica e da forma
de conversdo em saberes escolares para a Educagdo Infantil.

Em outras palavras, ndo bastava reconhecer que o trabalho
educativo deve enfatizar a producdo da humanidade, mas que é preciso
saber o que e como ensinar, considerando as criangas reais (concretas),
que frequentavam as escolas do subprojeto. Porém, conforme Galvao,
Lavoura e Martins (2019, p. 139), valeu a seguinte ressalva: “Antes de
buscarmos responder as indagagdes de ‘Como ensinar?’ [...], somos con-
vocados a responder a questdes de ordem superior, tais como ‘O que é
ensinar?, ‘O que ¢ o ato educativo?’ [...]”. Como desdobramento, com-
plementam os autores, “[...] essas perguntas nos permitem compreen-
der como os processos educativos se constituem enquanto tal” (Galvao;
Lavoura; Martins, 2019, p. 139).
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Novamente, esse movimento implicou determinadas dificulda-
des e potencialidades que se deram de modo interligado. As dificuldades
ocorreram, principalmente, por parte dos académicos na relacio entre o
conhecimento especifico da Educagio Fisica e as formas didatico-peda-
gogicas a serem selecionadas para a conversdo desse conhecimento em
saber escolar. O aparecimento dessas dificuldades se da, possivelmente,
devido aos distintos periodos em que os académicos participantes do
Pibid se encontram na sua formacéo inicial no curso de licenciatura em
Educagao Fisica, ocasionando compreensdes distintas tanto sobre a na-
tureza quanto sobre as especificidades da Educagéo Fisica na Educagéo
Infantil.

Contudo, como tentativa de superagdo, foram identificadas
potencialidades como encaminhamento para as atividades formativas.
Essas potencialidades implicaram o estabelecimento de estudos e dis-
cussOes sobre as especificidades da Educacéo Fisica, especialmente sobre
aquilo que era inerente aos contetidos escolares abordados nos projetos.
Tratou-se, entdo, de uma exigéncia fundamental para a formagao desse
futuro professor: “[...] o dominio pleno e seguro por parte de quem en-
sina do objeto do conhecimento e seus respectivos conteudos, de modo
que possa organizar sistematizar e realizar as melhores formas de seu
ensino” (Galvdo; Lavoura; Martins, 2019, p. 144).

Para tanto, ainda alinhado com a categoria da dimenséao onto-
légica do trabalho educativo, destaca-se o seguinte pressuposto teérico
sobre os aspectos que devem influenciar a formagéo inicial do futuro
professor de Educagao Fisica:

Para que a proposi¢do e a condugido de a¢des su-
perem a pratica espontaneista, o professor precisa
dispor de conhecimentos que interfiram de modo
indireto ou direto no desenvolvimento da crianca.
[...] Aos conteudos de interferéncia direta, deno-
minamos de contetidos de formagdo operacional,
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que compreendem os saberes interdisciplinares
que devem estar sob dominio do professor e sub-
jacente as atividades disponibilizadas aos alunos.
Incluem os saberes pedagogicos, socioldgicos,
psicologicos, de satide etc. Esses conhecimentos
ndo serdo transmitidos as criangas em seu conteu-
do conceitual e, nesse sentido, é que promoverao,
nelas, o que classificamos como aprendizagem in-
direta. [...] Aos conteudos de interferéncia direta
denominamos contetidos de formagdio tedrica que
compreendem os dominios das varias areas do
saber cientifico, transpostos sob a forma de sabe-
res escolares. Permeardo as atividades propostas
as criangas tendo em vista sua socializa¢do como
tal, isto é, para que se efetivem como objetos de
apropria¢do, devem ser transmitidos direta e sis-
tematizadamente em seus contetidos conceituais e,
para tanto, precisam ser ensinados (Martins, 2012,
p. 95-96).

Essa proposicdo de Martins (2012) evidencia a densidade do
trabalho docente e argumenta que a atuagdo do professor qualificado na
Educagéo Infantil deve considerar tanto saberes que sustentam a ativida-
de pedagdégica (interferéncia indireta) quanto aqueles que se convertem
em objetos de ensino (interferéncia direta). Nos encontros formativos,
essa complexidade gerou questionamentos entre os académicos, que
passaram a constatar que havia determinadas lacunas entre aquilo que ja
haviam se apropriado e o que precisariam dominar para enfatizar a sua
atua¢do no bojo do Programa.

Portanto, enfrentar essas perguntas de ordem superior (dimen-
sdo ontologica do trabalho educativo) e sustentar a busca por respostas
na e para a atividade pedagdgica exigiu do grupo um aprofundamento
tedrico, bem como exigiu a disposi¢ao de reunir, como futuros professo-
res, as condi¢des concretas para uma atividade pedagdgica qualificada,
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tendo como horizonte o pleno desenvolvimento da crianga. Emerge,
portanto, a necessidade do desenvolvimento de um entusiasmo critico
(Bernardo Silva, 2019; Saviani, 2014). Logo, enquanto outro pressuposto
tedrico, configura-se o seguinte posicionamento mediante essa longa e

necessaria citagao:

A passagem da consciéncia ingénua a consciéncia
critica implica, em sintese, certa margem de angus-
tia ou de frustra¢des, uma sensac¢do de impoténcia
que eu entendo como sendo o processo pelo qual
se desfazem as ilusoes. Essa sensa¢do de impotén-
cia corresponde exatamente ao esfacelamento da
ilusdo de poder. Ora, [...] na posi¢ao ingénua, idea-
lista, o educador acreditava-se com certos poderes,
acreditava que ia transformar a sociedade, julgava
possuir o conddo de mudar a realidade pela forca
de sua agao subjetiva. Na medida em que desco-
bre que a educagdo é um fendmeno condicionado,
determinado pelo modo de produgio, pela estru-
tura da sociedade, pela correlacdo de forgas, pelo
controle politico exercido por meio da domina¢io
e hegemonia, esboroa-se toda aquela ilusdo de po-
der. Aqui, admito, ha o risco de se passar de um
otimismo ingénuo para um pessimismo, a meu ver,
igualmente ingénuo, acreditando-se, agora, que a
determinagdo da sociedade, isto é, da classe domi-
nante, é tal que retira da educacio toda e qualquer
chance de contribuir positivamente para a trans-
formagdo da sociedade. Entretanto, se a conscién-
cia dos condicionantes objetivos, a0 mesmo tempo
em que destrdi o poder ficticio, constréi um po-
der efetivo, entanto resulta possivel superar seja
o otimismo ingénuo, seja o pessimismo também
ele ingénuo, em diregdo aquilo que eu chamaria
de entusiasmo critico. Al nds ganhamos, enfim, a
possibilidade de abragar apaixonadamente a causa
da educagio, assumindo o compromisso de lutar
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pelas condi¢des objetivas com base nas quais se
convertera em verdade pratica o processo de for-
mag¢do humana que nos trara a suprema alegria de
ver, com a contribui¢do do nosso trabalho educa-
tivo, as criangas, todas as criangas, crescerem em
graga e sabedoria diante de si mesmas e de toda a
humanidade (Saviani, 2014, p. 45-46).

Esse percurso revela que a articulagdo entre coordenagao de
area, supervisores e académicos se sustentou em trés eixos interdepen-
dentes, bem como demonstra a sua importancia para o processo formati-
vo escolar. A experiéncia evidenciou que a formacio inicial e continuada,
quando ancorada em pressupostos tedricos explicitos, amplia o0 dominio
conceitual dos envolvidos, mas também cria condigdes subjetivas para
que professores e futuros professores constatem as contradi¢des da reali-
dade escolar e, mesmo diante das contradi¢des, estabelecam maneiras de
forjar o entusiasmo critico.

As dificuldades e potencialidades discutidas em cada catego-
ria ndo demonstram toda a complexidade do subprojeto e também nao
sdo respostas transcendentais. Trata-se apenas de uma tentativa para
indicar que a relagdo entre universidade e escola, mediada pelo Pibid,
pode constituir-se como espago de formagido critica quando sustenta-
da por uma concepgao de educagdo que reconheca a especificidade da
Educaciao Infantil, a natureza ontoldgica do trabalho docente e a neces-
sidade de um entusiasmo que impulsione a a¢ao pedagégica qualificada.

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo buscou explicitar, por meio de um relato de ex-
periéncia, a importancia da articulagdo entre coordenagdo de area, su-
pervisores e académicos no subprojeto de Educagéo Fisica na Educagao
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Infantil do Pibid-Unesc (2024-2026). O recorte privilegiou as atividades
formativas realizadas na universidade, que constituiram o eixo estrutu-
rante do trabalho coletivo.

Ancorada na Pedagogia Histdrico-Critica, a andlise organi-
zou-se em trés categorias interdependentes: a Educagao Infantil como
espaco de educagdo escolar sistematizada, a dimensao ontoldgica do
trabalho educativo e o entusiasmo critico. O percurso mostrou que essas
categorias nao operaram como abstragdes, mas incidiram diretamente
sobre o modo como supervisores e académicos passaram a compreender
o trabalho educativo na Educacio Fisica na Educacio Infantil.

Este relato ndo esgota a complexidade da experiéncia ma-
terializada na relacio escola e universidade, tampouco as reflexdes
sistematizadas pretendem oferecer respostas definitivas. Ainda assim,
compreende-se que a experiéncia aqui relatada permite sustentar que
a relacdo entre escola e universidade, mediada pelo Pibid e ancorada
em pressupostos tedricos a luz da Pedagogia Histérico-Critica, pode se
constituir como um espac¢o de formagéo critica, considerando a especifi-
cidade da Educagao Infantil, a natureza ontoldgica do trabalho educativo
e a necessidade de um entusiasmo critico.
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INTRODUCAO

A universidade constitui-se como um importante espago de
formacéo de futuros profissionais da educacio ao articular ensino, pes-
quisa e extensdo. Por meio de estagios, projetos de extensdo e programas
de iniciagdo a docéncia, a institui¢do aproxima os licenciandos do coti-
diano escolar, do chamado “chdo da sala de aula”, local em que os saberes
da docéncia sio mobilizados, ressignificados e ampliados. Assim, tor-
nar-se professor envolve a articulagao entre os conhecimentos teéricos e
as experiéncias vividas na realidade pratica das escolas, em um processo
de formagao construido no didlogo entre universidade, escola e profissao
docente (No6voa, 2017).

Nesse contexto, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao
a Docéncia (Pibid) apresenta-se como uma importante politica pablica
voltada a formagdo inicial de professores, uma vez que busca promover
a inserc¢do de licenciandos no cotidiano das escolas de educacédo basica
ainda durante a graduagdo. Desse modo, o Pibid favorece a formagao dos
académicos e o desenvolvimento profissional dos professores superviso-
res nas escolas parceiras e dos docentes universitarios coordenadores em
um processo de formagdo continua e compartilhada.

Na Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc), o Pibid
estd presente desde 2012, envolvendo os diferentes cursos de licenciatu-
ra da institui¢do. Ao longo dessa trajetdria, o Programa tem fortalecido
o didlogo entre a universidade e a educagao basica, viabilizando trocas
e reflexdes compartilhadas entre professores em exercicio e futuros
docentes.

E nesse cendario que, ao final do ano de 2024, teve inicio um
novo grupo do subprojeto Pibid Histéria/Unesc, vinculado ao edital
Capes n° 10/2024, envolvendo académicos do curso de Histéria da ins-
tituicdo e professores da rede publica de ensino de Cricitima. O grupo
foi composto por vinte e quatro estudantes bolsistas, trés professores su-
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pervisores atuantes nas escolas Cedup Abilio Paulo, Escola Municipal de
Educacio Bésica Dionizio Milioli e Escola de Educacdo Basica Coronel
Marcos Rovaris, além de dois professores coordenadores vinculados a
Unesc.

O presente capitulo apresenta um relato sobre experiéncias de-
senvolvidas no subprojeto de Historia entre os anos 2024 e 2026. Busca-
se analisar algumas a¢des desenvolvidas, discutindo as aprendizagens,
os desafios vivenciados pelos bolsistas e as contribui¢ées do Programa
para a constitui¢ao da identidade profissional dos futuros professores
de Histdria. Para tanto, destacam-se praticas pedagdgicas realizadas e
saberes construidos nessa interlocugao.

Ao compreender a formagao docente como um processo conti-
nuo e coletivo, este trabalho parte do pressuposto de que as experiéncias
do Pibid potencializam a formacgao inicial, impactando positivamente
todos os sujeitos envolvidos. Dessa forma, o Programa configura-se
como um importante espaco de produgdo de saberes, de reflexdo critica
sobre a pratica e de fortalecimento institucional entre universidade e
escola.

FORMACAO DOCENTE, EXPERIENCIAS E ENSINO DE HISTORIA

Pensar a formagao docente implica compreender que o exer-
cicio da docéncia estd envolto em experiéncias construidas ao longo
da trajetdria formativa. Espagos como estagios, projetos de extensao,
programas institucionais e o ambiente escolar mostram que tornar-se
professor envolve um processo continuo no qual teoria e prética articu-
lam-se constantemente.

Como aponta Maurice Tardif (2002), os saberes docentes sdo
constituidos ao longo da trajetdria profissional e atravessados pelas re-
lagdes construidas no cotidiano. Nessa perspectiva, a formagao de pro-
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fessores configura-se como uma constru¢ao permanente que mobiliza
diferentes saberes. Segundo Jorge Larrosa Bondia, “[...] experiéncia é o
que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca’ (Bondia, 2002, p.
21), isto é, aquilo que produz sentidos sobre nossas préticas e sobre nds
mesmos.

As vivéncias escolares configuram-se como experiéncias for-
mativas que fazem sentido ao futuro professor e promovem reflexdes nos
docentes ja inseridos na pratica educativa. A docéncia pode ser entendi-
da como um movimento de transformagao em que os sujeitos se cons-
troem a partir dos vinculos e dos desafios do ambiente escolar. Nessa
direc¢ao, Antonio Ndvoa (2017) reforca que a formagido de professores é
construida com base nas reflexdes desenvolvidas ao longo da trajetéria
docente. O autor destaca também a importancia de uma relagdo estreita
entre universidade e escola, compreendendo que a preparagdo dos futu-
ros professores precisa acontecer em dialogo com os espagos da pratica.
Conforme afirma, “[...] para formar um professor é fundamental haver
uma presenga e uma vivéncia em escolas de referéncia” (Névoa, 2017, p.
15).

Nesse contexto, as atividades desenvolvidas nas escolas partici-
pantes do subprojeto do curso de Histdria, juntamente com os encontros
semanais de reflexdo realizados na Universidade, constituiram-se im-
portantes espacos de didlogo para os professores envolvidos e académi-
cos do curso de licenciatura em Historia. Esses momentos possibilitaram
trocas sobre diferentes realidades, memorias e formas de compreender o
mundo. Nesse processo, o ensino de Historia esteve diretamente relacio-
nado a construgao coletiva de conhecimentos, permitindo o comparti-
lhamento de questionamentos e aprendizagens, compreendendo a escola
como espaco legitimo de produgao de saberes.

Maria Auxiliadora Schmidt diz que “[...] conhecimento histé-
rico e saber escolar sao faces da mesma questao” (Schmidt, 2005, p. 36),
destacando que a escola atua como lugar de construgio e ressignificagdo
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dos saberes historicos. Essa perspectiva permite compreender o ensino
de Historia como uma prética dinamica, construida nas relagdes estabe-
lecidas entre professores, estudantes e contextos socioculturais.

Da mesma forma, bell hooks (2013) compreende a sala de aula
como um espago de didlogo e construgdo coletiva do conhecimento, no
qual todos os sujeitos participam ativamente do processo educativo. Os
estudantes chegam a escola carregando bagagens culturais e memorias e
suas inquietagdes impulsionam planejamentos de aulas mais significati-
vos. Nessa direcao, Paulo Freire afirma que “[...] a leitura do mundo pre-
cede a leitura da palavra” (Freire, 1989, p. 9). Assim, o ensino de Histéria
torna-se mais representativo quando considera as trajetorias de vida dos
estudantes, permitindo que o conhecimento histérico dialogue com suas
realidades.

Diante dessas reflexdes, compreende-se que a formagdo do-
cente se constroi por meio de experiéncias e aprendizagens coletivas
nos diferentes espagos educativos. Logo, ao aproximar universidade e
escola para o compartilhamento de praticas e reflexdes sobre o ensino
de Historia, o Pibid constitui-se como um importante espago formativo.

Isso posto, a proxima se¢do apresenta o percurso metodologi-
co adotado nesta pesquisa. Posteriormente, sao analisadas algumas das
experiéncias vivenciadas no subprojeto Pibid Histéria/Unesc entre os
anos de 2024 e 2026, evidenciando praticas pedagogicas desenvolvidas,
aprendizagens construidas e reflexdes produzidas ao longo desse percur-
so formativo.

O SUBPROJETO HISTORIA/UNESC: CONTEXTOS, SUJEITOS E
PERCURSOS METODOLOGICOS

O presente relato fundamenta-se nas experiéncias comparti-
lhadas entre académicos bolsistas, professores supervisores das escolas
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e docentes coordenadores vinculados a Unesc, entre o final do ano de
2024 e o primeiro semestre de 2026, buscando refletir sobre os processos
formativos construidos a partir da aproximacdo entre universidade e
escola. Conforme destacam Mussi, Flores e Almeida (2021), o relato de
experiéncia constitui uma importante modalidade de produgido de co-
nhecimento, pois possibilita a descri¢ao, analise e reflexdo critica acerca
de praticas desenvolvidas em diferentes contextos educativos.

As experiéncias analisadas foram registradas na plataforma
Google Sala de Aula por meio de relatos e registros compartilhados pe-
los membros do subprojeto Histdria, incluindo planejamentos de aula,
registros fotograficos, anotagdes dos encontros formativos realizados na
Universidade, observagoes feitas durante as intervengdes pedagogicas e
reflexdes compartilhadas entre os participantes ao longo do desenvolvi-
mento do Programa.

As agdes desenvolvidas envolveram momentos de observa-
¢do, acompanhamento das aulas dos professores supervisores, plane-
jamento coletivo, elaboragido de materiais didaticos, desenvolvimento
de intervengdes pedagogicas e participa¢ao em atividades de pesquisa
e socializacdo cientifica. A analise das experiéncias buscou identificar
aprendizagens, desafios, potencialidades e contribui¢ées do Programa
para a formagdo inicial dos licenciandos e para a formagdo continuada
dos docentes envolvidos.

Dessa forma, este relato procura compreender de que maneira
as vivéncias construidas no Pibid Histéria/Unesc contribuiram para o
processo de constituicao da identidade docente, para a aproximacao en-
tre universidade e escola e para a construcio coletiva de conhecimentos
sobre o ensino de Histdria.
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VIVENCIAS, APRENDIZAGENS E FORMACAO DOCENTE NO
PIBID HISTORIA/UNESC

Nos primeiros momentos de inser¢do nas escolas, uma das
principais aprendizagens construidas pelos bolsistas esteve relacio-
nada a importancia da observa¢ao e da escuta no processo educativo.
Antecedendo a elaboragdo de atividades e intervengdes pedagdgicas
pontuais, tornou-se necessario compreender os sujeitos presentes na-
quele espaco: seus modos de agir, suas dificuldades, potencialidades,
interesses e formas de se relacionar com o conhecimento histérico.

Rubem Alves (2004) afirma que educar exige, antes de tudo, a
sensibilidade para olhar. Segundo o autor, a primeira fun¢do da educa-
¢do é ensinar a ver. Essa reflexdo demonstra que ser professor também
significa prestar aten¢ao aos pequenos detalhes do cotidiano escolar,
percebendo os estudantes para além de seus desempenhos académicos.
Por essa razdo, o periodo inicial de observagdo constituiu-se como um
exercicio de escuta ativa, acolhimento e construcdo de vinculos. Os aca-
démicos passaram a compreender que conhecer os estudantes é condi-
¢ao fundamental para a construgdo de praticas pedagogicas significativas
capazes de dialogar com suas experiéncias, interesses e realidades.

A insercio dos académicos nas trés instituicbes escolares
evidenciou que o ensino de Histdria exige aten¢do constante as singu-
laridades de cada estudante. Ao vivenciarem a pluralidade dessas reali-
dades, os licenciandos compreenderam que o ato de ensinar pressupde,
fundamentalmente, conhecer o sujeito real que aprende, transformando
o exercicio da observacdo e da escuta sensivel em ferramentas indispen-
saveis para a sua formagdo profissional no espac¢o da sala de aula.

Pinto e Reis (2025) apontam que a escuta sensivel exige que o
educador se apresente aberto ao outro, acolhendo suas particularidades

sem julgamentos ou comparagdes. Trata-se de um exercicio exigente e
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humanizador que vai além do simples ouvir, permitindo que o conhe-
cimento dialogue diretamente com o universo afetivo e cognitivo dos
estudantes, especialmente em suas singularidades.

Assim, ao exercitarem esse olhar atento nas diferentes unidades
escolares do Programa, os bolsistas puderam se aproximar das perguntas
e das vivéncias dos discentes da educagdo basica. Esse exercicio permitiu
compreender a complexidade e a criatividade de cada estudante, trans-
formando a escuta em um importante instrumento de reflexdo sobre a
pratica docente.

Entre as experiéncias vivenciadas ao longo do Programa, des-
tacou-se uma intervenc¢io desenvolvida em uma turma de sexto ano da
EMEB Dionizio Milioli. Durante o ano de 2025, um académico desen-
volveu seu Trabalho de Conclusio de Curso (TCC) com foco na utili-
zagdo das historias em quadrinhos como linguagem e recurso didatico
para o ensino de Historia. Durante o periodo de observagio da turma,
identificou que um estudante com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) demonstrava grande interesse por essa linguagem, apresentando
hiperfoco nas histérias em quadrinhos.

A partir dessa observa¢do, o académico passou a utilizar
histérias em quadrinhos do personagem Piteco como recurso didatico
para abordar as habilidades e os objetos do conhecimento relacionados
aos periodos Paleolitico e Neolitico, buscando tornar o processo de
ensino-aprendizagem mais dinamico, contextualizado e significativo.
Progressivamente, o referido estudante passou a participar mais ativa-
mente das atividades e a estabelecer vinculos com o bolsista, demons-

trando maior interesse pelas aulas.

Essa experiéncia evidenciou a importincia de reconhecer as
singularidades dos estudantes e de construir estratégias pedagdgicas que
dialoguem com suas formas de aprender. Conforme destacam Dias, Silva
e Rocha (2021), as histérias em quadrinhos apresentam potencial para
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favorecer a aprendizagem, a inclusdo e a socializagdo de estudantes au-
tistas, especialmente quando articuladas aos seus interesses especificos.

As reflexdes de Mantoan (2003) ajudam a compreender que a
inclusao ocorre quando a escola reconhece as diferengas e constroi pra-
ticas capazes de acolher as diversas formas de aprendizagem presentes
na sala de aula. A experiéncia vivenciada no Pibid/Historia, dessa forma,
permitiu aos académicos perceberem os desafios da educagao inclusiva.
Essa vivéncia representou uma oportunidade fundamental para que os
bolsistas compreendessem o compromisso ético da docéncia com o di-
reito a aprendizagem de todos os sujeitos, demandando a construgdo de
metodologias sensiveis as especificidades de cada estudante.

Durante o desenvolvimento das aulas relacionadas aos proces-
sos histdricos da Republica brasileira, com énfase nas transformagoes
politicas, sociais e economicas do século XX, na EMEB Dionizio Milioli,
foram estabelecidas relagdes entre passado e presente. Ao abordar con-
teudos vinculados ao mundo do trabalho e a construcio dos direitos
sociais no Brasil, em consonancia com os objetos de conhecimento e ha-
bilidades previstos na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e nas
Diretrizes Curriculares da Rede Municipal de Criciima, os estudantes
do nono ano demonstraram grande interesse pelas discussoes acerca da
Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT), realizando questionamentos
e reflexdes que extrapolaram os contetidos inicialmente previstos no
planejamento, evidenciando a relevancia e a atualidade do tema para a
compreensao de sua realidade social.

Essa curiosidade foi impulsionada por debates que os proprios
alunos trouxeram acerca de memes que circulam cotidianamente em
suas redes sociais e que tratam de forma pejorativa o “ser CLT”. A partir
da escuta dessas inquietagdes e da percep¢do de como os jovens ressig-
nificavam esse conceito histérico por meio da cultura digital contempo-
rinea, a professora supervisora e os académicos compreenderam a ne-
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cessidade de acolher e aprofundar a tematica, tomando como ponto de
partida os questionamentos e interesses manifestados pelos estudantes.

Assim, os bolsistas sentiram-se desafiados a organizar um pla-
no de aula especifico sobre a histéria dos direitos trabalhistas no Brasil,
abordando a criagao da CLT, suas transformagdes ao longo do tempo e
sua importancia para a vida dos trabalhadores. Além disso, foram incor-
porados ao debate temas contemporaneos levantados pelos proprios es-
tudantes, como a discussao sobre a escala 6x1, a pejotizagao das relagoes
de trabalho e os processos de “uberizagdo” presentes na sociedade atual.

A experiéncia demonstrou a relevancia de valorizar as per-
guntas e os interesses dos estudantes como ponto de partida para a
construc¢do do conhecimento histérico. Quando os contetdos escolares
dialogam com questdes vivenciadas pelos sujeitos em seu cotidiano
tornam-se mais significativos e favorecem o desenvolvimento do pen-
samento histdrico critico. Desse modo, ao estabelecer relagdes entre
passado e presente, os estudantes puderam compreender que os direitos
trabalhistas sdo resultado de disputas, negociagdes e lutas histdricas, per-
cebendo-se também como sujeitos inseridos nesses processos.

A atividade reforgou, ainda, a importancia da escuta docen-
te e da flexibilidade do planejamento pedagégico. Afinal, mais do que
seguir rigidamente contetidos previamente definidos, os académicos
compreenderam que ensinar Historia envolve reconhecer as demandas
que emergem da sala de aula e transforma-las em oportunidades de
aprendizagem.

Ao relacionar contetidos histdricos as questdes presentes no
cotidiano dos alunos, os académicos puderam perceber que o ensino
de Histdria se torna mais significativo quando estabelece pontes entre
o presente e o passado. Ademais, a experiéncia refor¢ou a importincia
de considerar os interesses dos estudantes como elementos centrais na
construgdo do planejamento pedagogico e no desenvolvimento da cons-
ciéncia historica.
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As experiéncias desenvolvidas no Cedup Abilio Paulo pro-
porcionaram importantes reflexdes acerca das culturas juvenis e dos
desafios da docéncia no Ensino Médio. A instituigdo caracteriza-se pela
oferta de cursos técnicos integrados e concomitantes ao Ensino Médio,
recebendo estudantes com diferentes percursos escolares, interesses pro-
fissionais e projetos de vida. Portanto, as primeiras semanas de observa-
¢do realizadas pelos pibidianos nas diferentes turmas foram dedicadas
ao reconhecimento das multiplas formas de pertencimento presentes
nesse contexto, envolvendo estudantes de diferentes cursos técnicos, tra-
jetérias de vida, interesses culturais e expectativas em relagdo a escola e
ao mundo do trabalho.

Para alguns académicos, foi o primeiro contato com turmas
do Ensino Médio, constituindo uma experiéncia formativa marcada por
descobertas, inquietagdes e aprendizagens. A inser¢ao nesse contexto
permitiu compreender que os discentes chegam a escola carregando
identidades, referéncias culturais, linguagens, modos de sociabilidade e
experiéncias diversas que precisam ser consideradas pelos professores

no desenvolvimento das praticas pedagogicas.

Destarte, reflexoes realizadas em encontros formativos com os
pibidianos buscaram problematizar questdes relacionadas a comunica-
¢do, ao conceito de juventude, as formas de pertencimento construidas
pelos estudantes e aos desafios de promover uma educagio inclusiva e
acolhedora. Nesse sentido, foram discutidas questdes como: quais lin-
guagens fazem sentido para os jovens na atualidade? Como reconhecer
estudantes que se encontram em situagdes de exclusio ou silenciamen-
to? De que maneira compreender seus estilos de vida, gostos, formas de
expressao e experiéncias de vida sem reduzi-los a esteredtipos e gene-
ralizages? Essas reflexoes dialogam com Dayrell (2003) ao compreen-
der a juventude ndo como uma condi¢gdo homogénea, mas como uma
construgdo social marcada pela diversidade de trajetorias, identidades e
experiéncias vividas pelos sujeitos jovens.
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As discussdes também dialogaram com as orientagdes da
BNCC (Brasil, 2018), que destaca a importincia de construir estratégias
pedagdgicas que permitam aos estudantes reconhecerem-se em suas
pertencas culturais e sociais. Dessa forma, os académicos passaram a
compreender que ensinar Histdria exige dominio dos objetos do conhe-
cimento e sensibilidade para compreender os sujeitos que aprendem.

Além disso, durante o periodo de observagido e das interven-
¢oes realizadas pelos pibidianos, as relagdes de aprendizagem envol-
veram situacoes de tensdo, divergéncias e conflitos que emergiram no
cotidiano escolar e se constituiram em importantes oportunidades de
reflexdo coletiva. Esses momentos permitiram discutir os desafios da
convivéncia escolar e a necessidade de construir relagdes dialdgicas pau-
tadas no respeito mutuo, sem perder de vista os diferentes papéis e res-
ponsabilidades assumidos por cada sujeito no espago educativo. Sendo
assim, a experiéncia contribuiu para que os pibidianos compreendessem
que a construgao de vinculos implica em reconhecimento da autoridade
docente como parte constitutiva de um processo educativo fundamenta-
do no didlogo, na escuta e no respeito as especificidades de cada sujeito.

Como afirma Freire (1996, p. 103), “O clima de respeito que
nasce de relagdes justas, sérias, humildes, generosas, em que a autorida-
de docente e as liberdades dos alunos se assumem eticamente, autentica
o carater formador do espago pedagdgico.” Dessa maneira, a experiéncia
igualmente permitiu que os pibidianos refletissem sobre a complexidade
do trabalho docente, compreendendo que a construgdo da autoridade
pedagdgica nao se opde ao didlogo, mas se fortalece por meio da escuta,
do respeito mutuo e do reconhecimento dos estudantes como sujeitos
ativos do processo educativo.

As intervengdes pedagdgicas desenvolvidas pelos académicos
no Cedup Abilio Paulo foram marcadas pela busca de estratégias de
ensino capazes de ampliar o envolvimento dos estudantes com os co-
nhecimentos historicos. Ao longo desse percurso, diferentes linguagens,
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recursos didaticos e metodologias foram mobilizados com o objetivo de
favorecer a participa¢ao da turma, estimular a reflexdo critica e apro-
ximar os objetos do conhecimento as experiéncias vivenciadas pelos

jovens.

Os processos vivenciados permitiram compreender a impor-
tancia da utiliza¢ao de diferentes linguagens e metodologias no ensino
de Historia, bem como do uso de fontes histéricas, textos historiografi-
cos diversificados, recursos visuais, como fotografias, mapas e charges, e
estratégias orais, como debates, semindrios e rodas de conversa. As ativi-
dades buscaram aproximar as habilidades e os objetos do conhecimento
das experiéncias e das referéncias culturais dos estudantes, valorizando
sua participagao ativa e seu protagonismo no processo de aprendizagem.

Uma das primeiras interveng¢des abordou a religiosidade em
sociedades antigas, com foco nos estudos sobre os egipcios e os incas.
Os académicos organizaram exposigdes dialogadas, utilizaram imagens
impressas e registros visuais na lousa, além de promoverem reflexdes que
estabeleceram relagdes entre as crengas e praticas religiosas desses povos
e as experiéncias religiosas presentes na contemporaneidade. Ao longo
das discussdes, os alunos foram incentivados a identificar permanéncias
e transformagdes nas manifestagoes religiosas ao longo do tempo, refle-
tindo sobre a diversidade de crengas, valores e formas de compreender o
mundo em diferentes contextos histéricos e culturais.

Os estudantes do periodo noturno do Cedup Abilio Paulo
apresentam caracteristicas especificas que influenciam diretamente suas
experiéncias escolares: muitos conciliam os estudos com jornadas de
trabalho formais ou informais, enfrentam longos deslocamentos diarios
e assumem responsabilidades familiares e profissionais que impactam
sua rotina. Trata-se de jovens que, em grande medida, vivenciam si-
multaneamente os desafios da escolarizagdo e da inser¢ao no mundo do
trabalho, realidade que exige da escola e dos docentes um olhar atento as
suas particularidades.
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Nesse contexto, embora alguns académicos tenham inicial-
mente avaliado determinada atividade como pouco participativa, a
reflexdo posterior permitiu compreender que o cansago fisico e mental
decorrente dessas multiplas responsabilidades também influencia as for-
mas de participagdo dos discentes. Tal percepgdo contribuiu para ampliar
a compreensao dos pibidianos acerca das diferentes realidades presentes
na educac¢io basica, reconhecendo que o envolvimento dos estudantes
nem sempre se manifesta por meio de intervengdes orais frequentes, mas
também pela escuta, pela observagio e pela participacdo nas atividades
propostas.

Entre as a¢des pedagogicas desenvolvidas, destacou-se o traba-
lho com a carta de Pero Vaz de Caminha. A atividade foi organizada em
turmas de primeiros e segundos anos a partir da leitura de fragmentos do
documento historico e de uma roda de conversa que estimulou a andlise
critica das representagdes construidas pelos portugueses sobre os povos
indigenas. Os estudantes foram convidados a refletir sobre os adjetivos
utilizados para descrever os indigenas, os valores presentes na narrativa
portuguesa e os interesses envolvidos no processo de colonizagao. Essa
proposta permitiu discutir conceitos como etnocentrismo, cultura, al-
teridade e colonialidade, demonstrando que as fontes historicas podem
constituir importantes instrumentos para o desenvolvimento da andlise
critica.

A partir dessas reflexdes, os alunos foram incentivados a
estabelecer relagdes entre os processos historicos de colonizagio e as
desigualdades ainda presentes na América Latina. Assim, as discussoes
possibilitaram compreender que as formas de dominagdo construidas
durante a expansdo europeia nido se limitaram ao periodo colonial, mas
produziram relagdes de poder, classificagdes sociais e hierarquizagoes
culturais que continuaram influenciando a organizagao das sociedades
latino-americanas. Nesse sentido, as reflexdes realizadas dialogam com
a perspectiva de Quijano (2005) ao evidenciar como a colonialidade do
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poder permanece presente nas estruturas sociais, politicas e culturais da
contemporaneidade.

Na mesma perspectiva de promover a participagio ativa dos
estudantes e estimular diferentes formas de interacio com o conheci-
mento histdrico, destacou-se uma intervengao sobre a colonizagdo por-
tuguesa desenvolvida por meio de dindmicas de grupo e de um quiz. A
atividade favoreceu o engajamento da turma e demonstrou que diferen-
tes estratégias pedagdgicas podem contribuir para tornar o processo de
ensino-aprendizagem mais dindmico e significativo. Essas experiéncias
reforcaram a compreensdo de que o ensino de Histdria se torna mais
potente quando articula diferentes linguagens, metodologias e formas
de participagdo, permitindo aos discentes assumir um papel ativo na
construgdo do conhecimento.

Desse modo, as atividades realizadas contribuiram para am-
pliar a compreensao dos bolsistas acerca das multiplas possibilidades
metodoldgicas presentes no ensino de Histdoria. A convivéncia cotidiana
com as turmas, especialmente no contexto do ensino noturno, permitiu
perceber que nao existe uma tnica forma de aprender ou de participar
das aulas. Além disso, as diferentes metodologias empregadas ao longo
das intervencoes possibilitaram criar oportunidades variadas de apren-
dizagem, favorecendo o envolvimento dos estudantes e o didlogo entre
os conhecimentos histdricos e suas experiéncias de vida.

Ao mesmo tempo, as experiéncias possibilitaram aos futuros
professores refletir sobre os desafios e as potencialidades da pratica do-
cente, articulando conhecimentos tedricos e vivéncias construidas no
cotidiano escolar. Nesse processo, os académicos compreenderam que
a autoridade docente nido se confunde com praticas autoritarias, mas
se constrdi por meio do didlogo, da escuta, do planejamento e do reco-
nhecimento dos estudantes como sujeitos do processo educativo. Como
afirma Freire (1996), “[...] a autoridade docente e a liberdade dos alunos
se assumem eticamente, fundando-se no respeito mutuo”. Dessa forma,
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as acdes desenvolvidas reafirmam a relevancia do Pibid como espago
de formagcao inicial no qual a aproximagdo entre universidade e escola
contribui para a constituiciao de profissionais mais criticos, reflexivos e
comprometidos com uma educagdo historica significativa e socialmente
referenciada.

As experiéncias desenvolvidas na Escola de Educagdo Basica
Coronel Marcos Rovaris apresentaram novos desafios aos académicos
do Pibid. A escola caracteriza-se por ter um perfil de estudantes com
significativa diversidade cultural, étnica e social. Entre os alunos, en-
contram-se jovens migrantes, especialmente venezuelanos e haitianos,
além de estudantes oriundos de diferentes regioes do Brasil. Também se
observam multiplas formas de pertencimento relacionadas as juventu-
des periféricas, identidades raciais, orientagdes sexuais, religiosidades e
experiéncias de inclusdo.

Foi nesse contexto que os académicos desenvolveram uma
intervenc¢ao pedagogica alusiva ao Dia Internacional da Mulher. A pro-
posta articulou momentos de exposicdo dialogada, andlise de imagens e
atividades em grupo com o objetivo de problematizar a construgao histo-
rica das desigualdades de género e refletir sobre as lutas protagonizadas
pelas mulheres na conquista de direitos politicos, sociais e trabalhistas
em diferentes tempos.

Um dos momentos da proposta consistiu na analise comparati-
va de propagandas produzidas nos Estados Unidos e na Unido Soviética
durante a década de 1950. Os estudantes foram convidados a observar
elementos como vestimentas, espacos ocupados pelas mulheres, ativi-
dades desempenhadas e mensagens transmitidas pelas imagens. Nas
propagandas estadunidenses eles identificaram representagdes femini-
nas fortemente associadas ao ambiente doméstico, aos cuidados com a
familia e a0 consumo de bens voltados ao lar. Ja nas imagens soviéticas,
observaram mulheres frequentemente representadas em espagos publi-
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cos, vinculados ao trabalho, a ciéncia e a participa¢do na construcio da
sociedade socialista.

A comparagido possibilitou discutir como diferentes projetos
politicos e econdmicos produzem distintas representagdes sobre os
papéis sociais atribuidos as mulheres. As discussdes ainda permitiram
problematizar os limites dessas representagdes, compreendendo que
elas expressam projetos ideologicos especificos e ndo retratam a reali-
dade de forma neutra. Nesse sentido, as reflexdes aproximaram-se das
contribui¢des de Alexievich (2016), ao evidenciar que as experiéncias
vividas pelas mulheres nem sempre correspondem as representagdes
produzidas pelos discursos oficiais. A partir desse didlogo, os jovens
puderam compreender que as imagens constituem fontes histdricas que
expressam valores, interesses e visdes de mundo, exigindo uma andlise
critica de seus contextos de produgéo e circulagdo. Ademais, as discus-
soes evidenciaram que conceitos e categorias sociais ndo sdo naturais,
mas historicamente produzidos e constantemente ressignificados.

Portanto, a diversidade presente na escola, marcada por dife-
rentes trajetérias migratdrias, pertencimentos culturais, identidades e
experiéncias de vida, favoreceu a emergéncia de multiplas perspectivas
e interpretagdes sobre os temas trabalhados, enriquecendo os debates e
ampliando as reflexdes produzidas durante as intervengdes. Desse modo,
as experiéncias vivenciadas na Escola de Educagdo Basica Coronel
Marcos Rovaris contribuiram para que os académicos compreendessem
a diversidade ndo apenas como uma caracteristica do contexto escolar,
mas como um elemento constitutivo dos processos de ensino e aprendi-
zagem. Assim, o contato cotidiano com estudantes de diferentes origens
culturais, étnicas e sociais possibilitou reflexdes sobre pertencimento,
identidade, interculturalidade e inclusio, evidenciando a necessidade
de praticas pedagdgicas sensiveis as multiplas realidades presentes na
escola.
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Em um contexto regional marcado pela diversidade cultural e
pelas dinamicas migratorias contemporaneas, as vivéncias desenvolvi-
das fortaleceram a compreensio da escola como um espago de encontro,
didlogo e construgdo coletiva de conhecimentos. Nesse percurso, os
licenciandos ampliaram suas compreensoes acerca do papel social da
educagdo e da importéncia de promover praticas pedagogicas compro-
metidas com o respeito as diferencas, com a valorizacdo da diversidade
e com a constru¢do de uma educac¢io democritica e inclusiva (Dutra et
al., 2021).

As experiéncias desenvolvidas nas escolas participantes do
Pibid/Unesc subprojeto Histéria ndo permaneceram restritas ao espago
da sala de aula. Ao longo do periodo analisado, os académicos foram in-
centivados a registrar, refletir e socializar suas praticas em eventos cien-
tificos, seminarios, congressos e produgdes académicas, fortalecendo a
compreensio da docéncia como uma pratica indissociavel da pesquisa,
da reflexdo e da produ¢ao de conhecimento.

Nesse sentido, o Programa tem contribuido para a formagao
de professores pesquisadores capazes de analisar criticamente suas ex-
periéncias pedagogicas e transforma-las em objetos de investigagao
e reflexdo. Como destaca N6voa (2017), a formacido docente se forta-
lece quando os professores produzem conhecimentos a partir de suas
proprias praticas e constroem coletivamente saberes sobre a profissao.
Desse modo, a participa¢ao em eventos cientificos constituiu-se como
parte importante desse processo formativo, permitindo que os pibidia-
nos compartilhassem experiéncias, dialogassem com pesquisadores de
diferentes instituicdes e ampliassem suas compreensdes sobre o ensino
de Histdria e a formacao docente.

Ao longo dos anos de 2024, 2025 e 2026, o subprojeto Histdria/
Unesc construiu uma trajetoria de participagdo em eventos académicos,
comunicagdes cientificas e publicagdes. As tematicas abordadas nessas
produgdes refletem diretamente as experiéncias construidas nas esco-
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las participantes do Programa, envolvendo discussdes sobre ensino
de Histdria, educagao antirracista, perspectivas decoloniais, culturas
juvenis, temas sensiveis, metodologias do ensino de Histdria e praticas
pedagégicas desenvolvidas no cotidiano escolar. Dessa forma, as agdes
realizadas pelos académicos passam a contribuir para a produgéo de co-
nhecimentos sobre a educacio basica, a formacio docente e os desafios
contemporaneos do ensino de Historia.

O grupo também vem desenvolvendo artigos, relatos de ex-
periéncia e produgodes coletivas que refletem sobre algumas das apren-
dizagens construidas ao longo do Programa. Atualmente, encontra-se
em processo de elaboracdo uma obra coletiva que resultara em um livro
reunindo experiéncias desenvolvidas pelos participantes do subprojeto
Histdria, ampliando os espagos de socializagdo das praticas pedagogicas
e fortalecendo a cultura de pesquisa entre os licenciandos.

Essa participagdo em processos de escrita académica possibili-
ta aos futuros professores desenvolver habilidades de investigagao, argu-
mentacao, sistematizacao e reflexdo critica sobre suas proprias praticas.
Ao escrever sobre as experiéncias vividas, os académicos aprendem a
observar, registrar, interpretar e analisar os fendmenos educacionais,
compreendendo que a docéncia envolve a produ¢ido de conhecimento
sobre a realidade escolar. Tal compreensdo aproxima-se da perspectiva
de Tardif (2002), ao reconhecer que os saberes docentes sao construidos
na articulagao entre formagao académica, experiéncia profissional e re-
flexdo sobre a pratica.

As referidas experiéncias evidenciam uma das principais
potencialidades do Pibid: a articulagdo entre ensino, pesquisa e exten-
sdo. Ao mesmo tempo em que os licenciandos vivenciam o cotidiano
das escolas, sdo convidados a refletir sobre essas experiéncias, produzir
conhecimentos e compartilhd-los com a comunidade académica e es-
colar. Trata-se de um movimento formativo que fortalece a identidade
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docente e amplia as possibilidades de atuagdo profissional dos futuros
professores.

A trajetoria construida pelo Pibid/Unesc Histéria demonstra
que a formagdo docente ocorre em meio a processos permanentes de
investigacdo, producao e socializagdo de conhecimentos. Nesse sentido,
as produg¢des académicas realizadas pelos bolsistas e professores partici-
pantes constituem importantes evidéncias do impacto do Programa na
formacao inicial docente e na consolidagao de uma cultura de pesquisa
vinculada ao ensino de Historia. Como afirma Freire (1996), “[...] ndo ha
ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”. Isso evidencia que a produ-
¢ao de conhecimento integra o préprio fazer docente e constitui dimen-
sao fundamental da formagado de professores criticos e comprometidos
com a transformagédo da realidade educacional.

CONSIDERACOES FINAIS

As experiéncias desenvolvidas no ambito do Pibid/Unesc
Histdria, entre 2024 e 2026, evidenciam a relevdncia do Programa
como espago de formagao inicial de professores e de fortalecimento das
relagdes entre universidade e escola. Ao longo desse percurso, os aca-
démicos participaram de encontros sistematicos de estudo e formagao
na Universidade, nos quais foram discutidas questdes relacionadas ao
ensino de Histdria, a formac¢do docente e as realidades educacionais
contemporaneas. As reflexdes também contemplaram tematicas como
género, culturas indigenas, decolonialidade, relagdes de poder, educagao
antirracista, diversidade cultural e outros debates fundamentais para a
compreensao dos desafios educacionais e sociais do tempo presente.

Somam-se a essas experiéncias a vivéncia de diferentes contex-
tos escolares, os processos de observac¢ao, planejamento e intervengao
pedagdgica, a socializacao de experiéncias por meio de publicagdes e
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eventos cientificos e a reflexdo continua sobre os desafios e as possibilida-
des da docéncia. As experiéncias relatadas demonstram que o processo
de se tornar professor é construido por meio das vivéncias, das reflexdes
e das aprendizagens produzidas nos diferentes espagos educativos. Nesse
sentido, a formac¢ao docente pode ser compreendida como um processo
continuo de constru¢ao de saberes no qual teoria e pratica se articulam
de forma permanente, possibilitando aos futuros professores interpretar
criticamente a realidade escolar e ressignificar suas proprias praticas.

A aproximagao entre a Universidade e as escolas, constituiu-se
como um dos principais elementos formativos identificados ao longo
do subprojeto. Nesse interim, as trocas estabelecidas entre académicos,
professores supervisores e docentes coordenadores possibilitaram a
construgdo coletiva de conhecimentos, favorecendo tanto a formagao
inicial dos licenciandos quanto os processos de formagdo continuada
dos professores envolvidos. Além disso, as experiéncias compartilhadas
demonstraram que todos os sujeitos aprendem e ensinam ao longo do
percurso, fortalecendo a compreensdo da docéncia como pratica colabo-
rativa, dialdgica e permanentemente reflexiva.

As vivéncias desenvolvidas nas diferentes escolas também
evidenciaram a complexidade da educagdo basica contemporanea.
O contato com distintas culturas juvenis, experiéncias migratorias,
formas de pertencimento, identidades e trajetérias de vida permitiu
aos académicos compreender que ensinar Histdria exige mais do que
o dominio dos objetos do conhecimento e saberes pedagogicos. Exige
sensibilidade para escutar, dialogar e construir praticas pedagogicas
comprometidas com a valorizagdo da diversidade, com a inclusdo e com
o reconhecimento dos estudantes como sujeitos histdricos.

As intervengdes realizadas demonstraram, igualmente, a im-
portancia da utiliza¢ao de diferentes linguagens, metodologias e recur-
sos didaticos para a constru¢ao do conhecimento histérico. O trabalho
com fontes histdricas, imagens, debates, seminarios, rodas de conversa,
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dinamicas e outras estratégias pedagogicas possibilitou aos licenciandos
refletir sobre as potencialidades do ensino de Historia na promogao da
participagdo estudantil, do pensamento critico e da formagéo cidada.

Ademais, a participagdo em eventos cientificos, produgodes
académicas e processos de socializacdo do conhecimento evidenciou
uma dimensao fundamental do Programa: a formagao do professor pes-
quisador. Ao registrar, analisar e sistematizar suas experiéncias, os aca-
démicos passaram a compreender a pesquisa como parte constitutiva da
docéncia. Ainda, as trajetérias construidas em congressos, seminarios,
publicagdes e projetos coletivos demonstram que o ensino de Historia e
a produgdo de conhecimento se fortalecem mutuamente, contribuindo
para uma formagdo docente critica e investigativa.

Igualmente, os professores supervisores desempenharam pa-
pel fundamental nesse percurso formativo, atuando como mediadores
entre a Universidade e as escolas, e compartilhando saberes construidos
ao longo de suas trajetdrias profissionais. Por meio do acompanhamento
cotidiano das atividades, do didlogo com os académicos e da reflexdo
conjunta sobre os desafios da pratica docente, esses professores contri-
buiram significativamente para a formac¢ao dos licenciandos e para a
consolidagdo das experiéncias desenvolvidas no ambito do Programa.
Essas trocas estabelecidas evidenciam o carater colaborativo da forma-
¢do docente promovida pelo Pibid.

Por fim, compreende-se que o Pibid constitui uma importante
politica publica de formacio docente, capaz de promover experiéncias
significativas para futuros professores e docentes em exercicio. Ao ar-
ticular ensino, pesquisa, extensdo, universidade, escola e a praxis peda-
gogica, o Programa fortalece a construgdo da identidade profissional
docente e reafirma a importancia das experiéncias compartilhadas na
formagdo de professores comprometidos com uma educagdo historica
critica, democratica e inclusiva.
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CAPITULO 13

NOVOS/VELHOS TEMAS DA HISTORIA:
REFLEXOES SOBRE O USO DE LINGUAGENS
NO ENSINO, A PROPOSTA DO PIBID HISTORIA

Jodo Henrique Zanelatto!
Tatiane dos Santos Virtuoso?
Arthur de Souza Corréa’

Taind Blasius Baggio*

' Coordenador de érea.
*Professora colaboradora do subprojeto.
*Bolsista de iniciagdo a docéncia.

“Bolsista de iniciagdo a docéncia.
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INTRODUCAO

“O documento ndo é qualquer coisa que

fica por conta do passado, é um produto da
sociedade que o fabricou segundo as relagées
de forca que ai detinham o poder. [...] O
documento ndo é inécuo. E antes de mais
nada o de uma montagem, consciente ou in-
consciente, da historia, da época, da sociedade
que o produziram, mas também das épocas
sucessivas durante as quais continuou a vivet,
talvez esquecido, durante as quais continuou

a ser manipulado, ainda que pelo siléncio. O
documento é uma coisa que fica, que dura, e

o testemunho, o ensinamento (para evocar a
etimologia) que ele traz devem ser em primeiro
lugar analisados desmistificando-lhe seu signi-

>

ficado aparente. O documento é monumento
(Le Goff, 1984, p. 102-103)

Nessa citagdo, o historiador Jacques Le Goff (1984) se refere
a todos os tipos de documentos, ndo somente aos escritos produzidos
pelo Estado, os quais, durante muito tempo, foram trabalhados pela
Escola Metddica. O autor compreende o documento/monumento em
uma perspectiva ampliada, ou seja, para além dos documentos escritos
oficiais, por isso o historiador e o professor de Historia podem utilizar
em suas pesquisas e no ensino de outros textos, outras linguagens: leia-se
charges, memes, musicas, filmes, obras literarias, pinturas, fotografias,
dentre outras.
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Contudo, cada documento/monumento e linguagem pede
uma abordagem e metodologia proprias. Ademais, sio necessarias al-
gumas observagdes que devem ser consideradas em qualquer analise.
Precisamos nos atentar para o fato de que nenhum documento é neutro,
como explicitado na citagio: “E antes de mais nada o de uma montagem,
consciente ou inconsciente, da historia, da época, da sociedade que o
produziram” (Le Goff, 1984, p. 102-103). Por isso a necessidade de inter-
roga-lo, problematiza-lo, dessa maneira nos permitindo perceber quais
sdo as inteng¢des contidas nele ou, parafraseando Le Goff (1984), “des-
mistificando-lhe seu significado aparente”. Em outras palavras, devemos
analisar os documentos na sua dimensao de monumento.

Fica evidente, a partir do exposto, que cabe aos pesquisadores
ou professores ler nas entrelinhas de um documento, desconstruindo
(ou reconstruindo) o que aparenta ser inicialmente e atentando, princi-
palmente, para suas condi¢oes de produgdo, isto é, por quem foi elabora-
do, em que contexto e com quais finalidades.

Essa perspectiva foi se tornando dominante no oficio dos
historiadores ao longo do século XX, visto que foi ocorrendo uma am-
pliacdo do conceito de documento ou fonte histdrica, assim como dos
interesses deles e das teorias historiograficas. Assim, os historiadores
tomaram consciéncia da diversificacdo da experiéncia humana e da pos-
sibilidade de torna-la objeto de seus estudos.

Compreende-se que estudar histdria é se debrugar sobre toda
a experiéncia humana, independentemente de condigao social, cor, gé-
nero, orientagdo sexual, deficiéncia, crenca, idade, modo de falar, além
de todas as demais caracteristicas pessoais que, eventualmente, poderiam
ser tratadas de forma preconceituosa. Em grande medida, esse processo
de diversificagao esteve/estd relacionado ao uso de novas tecnologias que
afetaram o cotidiano. Desse modo, na constru¢ao do saber histérico, no-
vas fontes, além apenas dos registros escritos, foram sendo incorporadas.
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Os historiadores trabalham com documentos desde o ato de
escolhé-los, conferir-lhes sentido até interpreta-los segundo seus crité-
rios e suas referéncias tedricas. Portanto, na atualidade, entende-se por
documento toda e qualquer evidéncia ou registro da experiéncia hu-
mana, qualquer fragmento pelo qual se possa ter acesso ao passado e
que se presta ao exercicio de “fazer histéria”. Fotografias, videos, filmes,
musicas, obras de arte em geral, mensagens eletronicas, tragados vidrios,
mobilidrio, edifica¢des, instrumentos de trabalho, documentos escritos
nao oficiais (cartas, jornais, panfletos, poemas etc.) e muitos outros se
constituem em documentos/fontes/linguagens para o historiador utili-
zar no seu oficio de pesquisa e ensino, pois se entende que ndo se pode
dissocia-los.

Posto isso, este capitulo tem como objetivo socializar o proje-
to que foi/vem sendo desenvolvido pelo Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagao a Docéncia (Pibid) subprojeto de Histéria em 2025 e 2026.
O projeto propds desenvolver uma sequéncia didatico-metodolégica a
partir do estudo de novos/velhos temas da historia do Brasil e do mundo
no ensino de Histéria com o uso de linguagens (quadrinhos, musica,
filmes, poemas, fotografias, pinturas, produgdes audiovisuais etc.). Esse
plano foi proposto pelos dois professores coordenadores do subprojeto e
envolveu a participagdo de vinte e quatro alunos de graduagdo do curso
de Histdria da Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc) e trés
professores de escolas publicas do municipio de Criciuma. A sequéncia
didatico-metodolégica foi colocada em pratica pelos académicos, ao
longo do ano de 2026, nas trés escolas que receberam o subprojeto
Histdria.

Ao utilizar a expressdo novos/velhos temas da Histéria, com-
preende-se que os objetos do conhecimento presentes no curriculo
escolar podem ser revisitados a partir de novos problemas e reflexoes.
Desse modo, pode-se oferecer visibilidade a sujeitos histéricos até entdo
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silenciados. Assim, o uso de diferentes linguagens no ensino de Historia
pode atribuir novos significados a aprendizagem histérica.

Destaca-se, por fim, que este capitulo foi organizado em duas
segdes: a primeira propde uma reflexdo tedrica que precedeu/permeou
a preparagdo da sequéncia didatico-metodoldgica sobre o uso de lin-
guagens no ensino de Histdria; a segunda faz um relato do processo de
construgdo/preparacao da sequéncia didatico-metodoldgica.

REFLEXOES SOBRE LINGUAGENS /FONTES NO ENSINO
DE HISTORIA

Para trabalhar com os novos/velhos temas da histéria por
meio de diferentes linguagens, uma das primeiras agdes desenvolvidas
no subprojeto foram as reflexdes tedrico-metodoldgicas sobre o uso
de linguagens na produgao do conhecimento histérico e no ensino de
Historia. Considera-se, nessa proposta, que:

A formagao do aluno/cidadio se inicia e se proces-
sa ao longo de toda a sua vida nos diversos espagos
de vivéncia. Logo, todas as linguagens, todos os
veiculos e materiais, frutos de multiplas experién-
cias culturais, contribuem com a produ¢ao/difusao
de saberes histdricos, responsaveis pela formagao
do pensamento, tais como os meios de comuni-
cagdo de massa - rddio, TV, imprensa em geral -,
cinema, tradi¢do oral, monumentos, museus etc.
(Fonseca, 2003, p. 164).

Ao trilhar essa perspectiva, evidencia-se um compromisso do
Pibid subprojeto Histéria com um ensino de Histdria que contribua para
a formacao cidada dos académicos participantes e dos jovens estudantes
das escolas publicas em que o projeto vem sendo desenvolvido.
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Quando se fala em diferentes linguagens, entende-se que sdo
considerados os muitos produtos culturais criados por nossa sociedade
e que fazem parte, portanto, do nosso cotidiano. Sao os elementos que
nos rodeiam e nos ajudam a construir opinides e saberes. Sendo assim,
consideramos novas linguagens as imagens, fotografias, memes, musi-
cas, literatura, programas de televisdo, filmes, desenhos animados/ani-
magdes, programas de radio, elementos da cultura material, patriménio
cultural (material e imaterial), internet (sites, redes de relacionamento
etc.), jogos eletronicos, dentre outros. E preciso compreender que cada
um desses elementos deve ser visto como meio para provocar situagdes
de aprendizado, ndo sendo o fim da atividade, mas um modo para que
um dado conteudo seja problematizado e percebido.

No contexto dessa experiéncia, o uso de linguagens na pes-
quisa e no ensino esteve relacionado ao processo de mudancas experi-
mentado pela histéria ao longo do século XX. Processo que, de modo
geral, esta conectado as mudangas propostas pela Escola dos Annales,
fundada na Fran¢a em 1929 por Marc Bloch e Lucien Febvre. Essa escola
e seus fundadores fazem uma dura critica a perspectiva de histéria que
era hegemonica na Europa e de maneira global, ou seja, a histéria produ-
zida pela Escola Metddica, centrada nos grandes lideres e seus feitos, no
Estado, nas fontes oficiais e escritas, na ideia de verdade.

Em 1992, o historiador Peter Burke organizou o livro A Escrita
da Historia. No capitulo inicial, ele contrapds seis pontos entre o que con-
siderou uma histdria pautada pelo “paradigma tradicional’, que agrupa
diferentes perspectivas, como o Historicismo e a Escola Metddica, e uma
“Nova Historia’, que contemplava desde a Escola dos Annales até a esco-
la social inglesa e a micro-histéria italiana. O autor aponta para diferen-
¢as fundamentais entre os dois grupos, denotando um distanciamento
entre ambos (Zanelatto; Bitencourt, 2012). O primeiro, cuja centralidade
tematica estava na politica, na narrativa descritiva dos acontecimentos,
na visdo desde cima focada em grandes acontecimentos e personalida-
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des, utilizava somente de documentos escritos, notadamente registros
oficiais, com uma abordagem pautada no individuo e na producdo de
um conhecimento dnico e verdadeiro. Opondo-se a essa perspectiva,
as novas tendéncias consideram que tudo pode ter uma histéria, o que
amplia seus temas para toda atividade humana na procura por anali-
ses que tenham uma visdo desde baixo e procurem dar voz as pessoas
comuns, utilizando as mais diversificadas evidéncias para compreender
determinado contexto, problematizar a época e considerar a consciéncia
do perspectivismo no trabalho do historiador (Burke, 1992).

Mesmo sendo classificatorio, o texto de Burke (1992) reflete
as diversas transformacgdes que a histdria experimentou nos ultimos
tempos, as quais provocaram mudangas na postura dos historiadores e
desencadearam inovagdes, contribuindo para uma histéria mais plural.

Nessa direcdo, a produgao académica tem se voltado cada vez
mais para temas do cotidiano, da vida privada, dos mundos do trabalho,
dos excluidos, dos imaginarios sociais, da cultura popular, do género,
dentre outros. A partir do final dos anos 1990 do século passado, houve
uma verdadeira virada nos dominios da histéria produzida no Brasil. A
Historia Cultural, entéo, foi se tornando hegemonica na produgéo histo-
riografica nacional, correspondendo a cerca de 80% dos estudos da area
e “[...] expressa ndo sé nas publica¢des especializadas, [mas também]
sob a forma de livros e artigos cientificos, como nas apresentagdes de
trabalhos, em congressos e simpdsios ou ainda nas dissertagoes e teses,
defendidas e em andamento, nas universidades brasileiras” (Pesavento,
2003, p. 7).

Todavia, uma inquietagéo se colocava frente a esse processo de
mudangas na produgéo historiografica brasileira. Em que medida essas
mudangas repercutiram no ensino de Historia nas escolas publicas e pri-
vadas brasileiras dos Ensinos Fundamental e Médio? No inicio do século
XXI, alguns estudos apontaram para a existéncia de um distanciamento
entre a academia e a educagdo bdsica, com uma grande defasagem dos
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Ensinos Fundamental e Médio e de seus professores em relagdo as novas
pesquisas produzidas na academia, o que evidenciava uma falta de dialo-
go entre a universidade e a escola (Zanelatto, Bitencourt, 2017).

Destarte, considera-se fundamental a incorporagdo dessas
mudangas da produgao historiografica no ensino de histéria. Com base
nisso, neste projeto do Pibid, a énfase foi dada ao uso das linguagens,
visto que foi possivel observar a permanéncia dos temas tradicionais
no ensino de uma histéria sem significado para o educando, gerando
desmotivacgdo no estudante, que nio se reconhece naquilo que estudava,
pois o contetido, muito distante de sua realidade, ndo ganhava signifi-
cacdo (Lucini, 1999). Na maneira como esses conteidos sdo abordados,
0 “[...] desenrolar da vida em todas as épocas aparece sob a tutela dos
‘grandes homens’ e nos quais as pessoas comuns surgem como fanto-
ches manobrados, distantes das decisdes e, por que nao dizer, sem his-
toria, tendem a legitimar a exclusdo social nao s6 do ontem” (Zanelatto;
Bitencourt, 2012, p. 267). Esta af a relevancia do uso das linguagens no
ensino de histéria.

A abertura experimentada pela histdria levou a um redirecio-
namento de alguns de seus principios metodolégicos ou, no minimo, a
uma nova forma de encarar suas maneiras de fazé-lo. Assim, as fontes/
linguagens perderam a conotagdo de verdade absoluta. Material de ex-
trema importancia para o trabalho do historiador, as fontes/linguagens
nao sdo mais a expressao inequivoca da verdade, como afirmavam algu-
mas escolas historiograficas, elas se compoem no elo do historiador com
a realidade anterior estudada. Atualmente, os historiadores utilizam os
mais diversos tipos de fontes/linguagens. Do antigo documento oficial
passou-se a utilizagdo de um numero cada vez mais diversificado de
evidéncias/linguagens, como jornais, fotografias, cartas, filmes, musicas,
depoimentos orais, entre varias outras maneiras de travar um encontro
com o passado. Tal mudanga permitiu um dialogo mais frequente com
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demais campos de saber: sociologia, antropologia, psicologia, entre ou-
tros (Zanelatto; Bitencourt, 2012).

Em continuidade a reflexdo sobre a conotagdo de verdade
incontestavel das fontes/linguagens, deve-se dizer que, em geral, ela ja
¢ uma representagao, uma vez que o passado nos alcanca ja na forma de
discursos e imagens. Sem contar que ha também a questio das escolhas
feitas pelo historiador, que separa, classifica, seleciona, agrupa e reagru-
pa evidéncias de tal modo que, apoiado nelas, pode escrever paginas e
paginas sobre um acontecimento momentdneo do mesmo modo que
abarcar uma década em um paragrafo (Veyne, 1995). As fontes/lingua-
gens, entdo, passaram a ser entendidas como indicios de decifragao de
uma realidade historica, como sinais que permitem um conhecimento
conjectural, uma compreensao possivel, um diagndstico do passado
(Ginzburg, 1990).

Desse modo, as novas correntes historiograficas, para contem-
plar os novos agentes sociais (trabalhadores, escravos, mulheres, indi-
genas, agora ndo mais considerados “excluidos da histéria”), bem como
o0s novos temas, abrangendo os mais diferentes campos da atividade hu-
mana e as novas abordagens, que ndo partem de uma visdo desde cima
e dialogam com outras dreas do conhecimento, tiveram que ampliar o
material com o qual travam o contato com o mundo pretérito, saindo da
ideia de documento como “paradigma tradicional’, centrado no registro
escrito de origem oficial, para entende-lo como principio de evidéncia.
Entretanto, no “[...] ensino de histéria pouco acompanhou esse desloca-
mento para incorporar em grande escala no trabalho de sala de aula o
uso de diferentes linguagens para além da escrita; continuou a pautar sua
acdo no texto” (Zanelatto; Bitencourt, 2012, p. 269).

Na primeira década do século XXI, muitos pesquisadores que
trabalham com o ensino de Histdria tém procurado analisar as possibili-
dades para a educagéo a partir da incorporagdo de diferentes linguagens
e tecnologias ao trabalho docente. Entretanto, a experiéncia vivenciada
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durante a pandemia de Covid-19 evidenciou que, embora as tecnologias
da informagao e da comunicagdo constituam importantes recursos para
ampliar as possibilidades de ensino e aprendizagem, elas ndo substituem
a mediagdo pedagdgica, a interagao humana e o papel do professor no
processo educativo.

Nesse sentido, rejeita-se uma concepgao que compreenda a in-
ser¢do das tecnologias apenas como estratégia para reduzir o ensino ao
emprego de materiais ou automatizar a pratica docente a fim de transfor-
mar o professor em um agente de execugdo de prescrigdes curriculares.
Ao contrario, compreende-se que as tecnologias devem estar a servi¢o da
acao pedagogica, potencializando o ensino sem substituir a autonomia, a
intencionalidade e a dimensao intelectual do trabalho docente.

Haé algumas décadas, houve um equivoco expres-
sivo na moderniza¢ao do ensino. Julgou-se que era
necessario introduzir maquinas para ter uma aula
dindmica. Multiplicaram-se os retroprojetores, os
projetores de slides e, posteriormente, os filmes em
sala de aula. [...] Que seja dito e repetido a exaus-
tdo: uma aula pode ser extremamente conservado-
ra e ultrapassada contando todos os mais moder-
nos meios audiovisuais. Uma aula pode ser muito
dindmica e inovadora utilizando giz, professor e
aluno. Em outras palavras, podemos utilizar meios
novos, mas é a propria concep¢ao de Historia que
deve ser repensada (Karnal, 2009, p. 9).

A perspectiva das reflexdes e proposigdes do subprojeto
Histdria foi de procurar pela diversificagdo de recursos no ato de ensinar,
trazendo outras linguagens para a sala de aula e dinamizando o processo
de ensino-aprendizagem com vistas a aumentar a motivagao e despertar
o interesse dos alunos.
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Vivemos em uma era que se define pela expanséo das relacoes
virtuais em intimeras instincias sociais, redimensionando, cada vez
mais, as categorias espago e tempo, relacdes sociais e cultura. Era na qual
o0 espaco ¢é cada vez menor, o tempo cada vez mais veloz e as relagdes
sociais mais volateis.

O contexto atual estd marcado pela crescente aceleragao tec-
nolégica e de relagdes sociais permeadas por uma incrivel circulagao
de informagao. Em sala de aula, o ndo cotejamento entre as diferentes
formas de comunicagao dadas a ler e a ver no cotidiano dos alunos pode
ser encarado “[...] como um sintoma de recusar a experiéncia do aluno
como cidadao fora do espaco académico. Constata-se que cada vez mais
os jovens tém dificuldades com a leitura, no entanto, isso ¢ medido ape-
nas por seu contato com os textos que circulam na escola” (Menezes;
Toshimitsu; Marcondes, 2003, p. 9). Por outro lado, muito se discute
sobre a grande permanéncia dos adolescentes diante das telas, enquanto
pouco se utiliza na agao escolar de tais tecnologias, que tanto prendem a
atencdo desses estudantes.

Os meios de comunicagdo e as tecnologias de in-
formagao significam para a escola sobretudo um
desafio cultural, que deixa visivel a brecha cada dia
maior entre a cultura a partir da qual os professores
ensinam e aquela outra a partir da qual os alunos
aprendem (Martinbarbero, apud Moraes, 2003,
p- 67).

O trabalho com linguagens no ensino de Histéria nao s6 o tor-
na mais instigante como pode instrumentalizar o estudante, agugando
seu olhar a captar com criticidade as imagens/discursos que diariamente
nos bombardeiam pelas diferentes midias.

Por fim, tomamos de empréstimo as palavras de Marc Ferro
(1983, p. 123): “[...] é preciso se levar em conta que o conhecimento do
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passado ndo é aprendido de forma unissona por todos, para cada sujeito,
ele promovera multiplas significagdes e se transformard no mesmo ritmo
das mudangas vivenciadas pela sociedade”. Portanto, precisamos de um
ensino de Historia que nos motive a refletir e nos faga pensar o nosso
contexto, por isso sdo necessarias metodologias que nos aproximem da
realidade e incluam a diversidade de ideias que contribua na formagéo
do ser social a fim de desenvolver a criticidade dos discentes perante a
sua realidade. As linguagens sdo um caminho possivel.

SOBRE O PROCESSO DE CONSTRUCAO DO PROJETO
EXPERIENCIADO NAS ESCOLAS

“Para ensinar historia a Jodo é preciso enten-
der de ensinar, de histéria e de Jodo.”

(Caimi, 2009, p. 71).

“Ndo nos enganemos: a imagem que fazemos
de outros povos, e de nés mesmos, estd asso-
ciada a Histéria que nos ensinaram quando
éramos criangas. Ela nos marca para toda a

vida.”

(Marc Ferro, 1983, p. 11e).

Essas citagoes revelam que, para ser um bom professor, ¢ impe-
rativo o dominio do conhecimento histérico, da histéria que se escolhe
ensinar (com seus conceitos, dindmicas, opera¢des, campos explica-
tivos), do saber fazer a transposi¢ao didatica desse conhecimento e de
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conhecer a realidade dos estudantes. Os autores citados ainda apontam
para a responsabilidade do professor de Historia, o qual pode propiciar
um ensino reflexivo por deter as ferramentas necessarias para conduzir
o ensino e a aprendizagem a partir do pensamento histdrico.

Nesse sentido, as metodologias de ensino precisam estar
dentro de uma pedagogia de libertagao, incluindo o professor, pois ele
precisa estar comprometido com essas ideias no tempo e no espago. Por
isso a necessidade de se utilizar de metodologias que se enquadram na
realidade do estudante, o que, no caso do subprojeto Histéria, deu-se
por meio do uso das linguagens. Na sequéncia é apresentado o relato que
descreve como foi o processo de construgao desse projeto.

A proposta de sequéncia didatico-metodoldgica foi pensada
pelos dois professores coordenadores do subprojeto Historia e apresen-
tada aos vinte e quatro académicos do curso de Historia inscritos no
Programa e aos trés professores das escolas publicas estaduais e munici-
pais de Criciuma. Os professores coordenadores do subprojeto sdo pro-
fessores do mencionado curso e possuem longa experiéncia na educagao
basica. No que se refere aos trés professores das escolas publicas, sao
todos efetivos, porém com experiéncias distintas na educa¢ao basica, um
deles com dois anos de docéncia, outro com onze e um com mais de
vinte anos de atua¢do. Em relagdo aos académicos participantes, eles sdo
de fases distintas do curso, que vao desde a primeira até a oitava fase.

A proposta intitulou-se: “Novos/velhos temas da histdria: expe-
riéncias com o uso de linguagens no ensino de Histéria no Pibid”. O proble-
ma, isto ¢, a questdo norteadora foi: “Como desenvolver uma metodologia
para trabalhar nas aulas de histéria do Ensino Fundamental ou Médio com
novos/velhos temas da histéria do Brasil e do mundo utilizando diferentes
linguagens (quadrinhos, musica, filmes, poemas, fotografias, pinturas, pro-
dugdes audiovisuais etc.)? Com base nisso, foi estabelecido como objetivo
central desenvolver uma sequéncia didatico-metodolégica para que esse
trabalho fosse realizado nas escolas parceiras do Programa.
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A partir da problematica e do objetivo, foram sugeridos os te-
mas que os académicos deveriam escolher para desenvolver a didatica/
metodologia usando das linguagens supra referidas. Os temas sugeridos
foram os seguintes:

a) Carnaval;

b) Dia Internacional da Mulher;

¢) Golpe Civil-Militar ou Ditadura Civil-Militar -1964 - 1985;
d) Dia do indio (Povos Originarios);

e) Tiradentes;

f) Descobrimento” do Brasil;

g) Dia do Trabalhador;

i) Dia Mundial do Meio Ambiente (més do meio ambiente);

i) Independéncia do Brasil;

j) Proclamacao da Republica;

k) Dia da Consciéncia Negra.

A metodologia proposta, entdo, foi a de se formassem equi-
pes com trés académicos/pibidianos e um dos professores das escolas.
Cada equipe desenvolveria uma sequéncia didatica (coordenada pelos
professores coordenadores do subprojeto) envolvendo os alunos de
turmas do Ensino Fundamental e médio das escolas a partir de um
dos temas sugeridos e fazendo uso de varias linguagens (quadrinhos,
musica, filmes, poemas, fotografias, pinturas, produ¢des audiovisuais
etc.). O desenvolvimento do projeto foi protagonizado por pibidianos,
professores e alunos das escolas e desenvolvido com a utilizagio de seis
a oito aulas. Seu processo de construgao ocorreu da seguinte maneira: as
equipes se encontravam uma vez por semana nas escolas e uma vez na
Universidade.
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No que concerne as etapas para o desenvolvimento do projeto,
foram definidos quatro momentos. Neles, cada equipe tinha a incum-
béncia de:

Primeira etapa:

a) Escolher o tema e a(s) linguagem(ns) que utilizariam para o
desenvolvimento do projeto;

b) Fazer um estudo sobre o tema escolhido pela equipe por
meio de revisao de literatura, buscando o que ja se produziu
sobre o assunto;

c) Encontrar aporte tedrico sobre a linguagem escolhida pela
equipe;

d) Estudar a aplicabilidade da linguagem escolhida no ensino
de Histdria;

e) Organizar como seria desenvolvida a sequéncia didatica, ou

seja, o que seria realizado em cada aula;

f) Socializar, com todos, essa primeira etapa do projeto (cada
equipe apresentou a proposta para os coordenadores do
subprojeto Histdria, professores das escolas e todos os acadé-
micos do projeto).

Segunda etapa:

a) Organizar, desenvolver e aplicar a sequéncia didatica nas
escolas;

b) Estimular o protagonismo e o envolvimento dos alunos e
das turmas;

c) Pensar, problematizar e criar atividades em que os alunos
das escolas fossem sujeitos do processo;
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d) Registrar as atividades com imagens (filmagens, fotogra-
fias, gravagdes), pois seria necessaria sua utilizagdo na etapa
seguinte.

Terceira etapa:

a) Socializar a experiéncia para todos os pibidianos, coordena-
dores e professores participantes do subprojeto;

b) Apresentar a experiéncia em eventos.

Entretanto, no processo de desenvolvimento do projeto, ocor-
reu uma mudanga relacionada a formacao das equipes. Inicialmente, de-
finiu-se trés académicos por equipe, mas, tendo em vista que o subprojeto
estava ocorrendo em trés escolas, sendo que em cada escola o professor
de Historia recebia oito pibidianos, resolveu-se que cada equipe ficaria
com quatro académicos. Desse modo, a organizagdo se deu da seguinte
maneira: seis equipes de quatro estudantes, sendo duas por escola.

Assim, as equipes escolheram os seguintes temas e linguagens
para desenvolver a pesquisa:

1) Dia Internacional da Mulher, por meio do uso de imagens;
2) Ditadura Civil-Militar (1964 - 1985), por meio do uso de
musica;

3) Dia do Trabalhador, por meio do uso de memes;

4) Dia Mundial do Meio Ambiente (més do meio ambiente),
por meio do uso de fotografias;

5) Dia da Proclamagdo da Republica, por meio do uso de
charges

6) Dia da Consciéncia Negra, por meio do uso de musicas.
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Por fim, é importante destacar que, no momento em que este
texto estava sendo escrito, trés equipes ja haviam aplicado a sua sequén-
cia didética e estavam em fase de escrita narrando a experiéncia, duas
estavam aplicando a proposta e uma estava finalizando o projeto para,
em seguida, colocar em pratica na escola.

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo teve como objetivo fazer uma reflexdo sobre a
relevancia do uso de linguagens no ensino de Histdria a partir da sociali-
zagao do projeto que foi desenvolvido pelo Pibid subprojeto Histéria em
2025 e 2026. Como ja exposto, o projeto propds desenvolver uma sequ-
éncia didatico-metodologica a partir do estudo de novos/velhos temas
da histdria do Brasil e do mundo no ensino de Histdria por meio do uso
de diferentes linguagens.

Consideramos que trabalhar com novas linguagens no ensino
de Histdria possibilita a ampliacdo de novas perspectivas de aprendiza-
do, propiciando a forma¢io de uma consciéncia historica reflexiva e que
corrobora com a compreensao de um passado de modo contextualizado
e de um presente problematizado. Trabalhar com linguagens se constitui
como uma ponte na qual o conhecimento historico se relaciona com a
realidade dos estudantes e com aquilo que eles gostam e se identificam.

Nessa dire¢ao, o desenvolvimento da sequéncia didatica do
subprojeto Historia contribui cada vez mais para a superagdo da cha-
mada “histéria tradicional” e para a formagdo de um académico, futuro
professor de Historia, que seja capaz de produzir e de ensinar histdria
com um dominio ampliado e aprofundado sobre os usos pedagogicos de
diferentes linguagens.

Ademais, o desenvolvimento desse projeto contribui no forta-
lecimento de uma educagéo para a cidadania, na qual os contetidos abor-
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dados a partir do uso de linguagens se configurou em um meio e nao
como um fim em si proprio. Isso certamente traz para o estudante algo
mais ao rememorar acontecimentos passados, possibilitando leituras do
mundo social e um entendimento maior de sua situacdo nele, de seu lu-
gar, seu papel social e de sua visdo de mundo, desnaturalizando verdades
e valores pela compreensdo de que ambos sdo socialmente construidos.
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INTRODUCAO

A formagao inicial de professores constitui um dos eixos es-
truturantes das politicas educacionais brasileiras contemporéneas, assu-
mindo papel central nos debates sobre a qualidade do ensino publico e a
construcdo de identidades docentes comprometidas com a transforma-
¢ao social. Nesse contexto, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo
a Docéncia (Pibid), instituido pela Coordenagao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes), representa uma das iniciativas
mais significativas no campo da formacao de professores no Brasil, ao
possibilitar a articulagao orgénica entre a universidade e a escola bésica
publica, promovendo a imersao gradual dos licenciandos no ambiente
escolar antes mesmo da conclusdo de seus cursos. A experiéncia aqui
relatada emerge precisamente desse contexto institucional, reunindo
licenciandos dos cursos de Ciéncias Bioldgicas, Geografia e Quimica da
Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc), atuantes em escolas
publicas do municipio de Criciima, no estado de Santa Catarina.

A relevancia de programas como o Pibid reside na supera-
¢do de uma lacuna historicamente presente nos modelos de formagao
docente: a dicotomia entre os saberes tedricos construidos no ambito
universitario e as exigéncias concretas da pratica pedagogica cotidiana.
Nesse sentido, Matos (2016) destaca a contribuicido do Pibid para a for-
magao inicial de professores, especialmente por possibilitar a articulagdo
entre diferentes areas do conhecimento e a aproximagéo entre os saberes
académicos e a realidade escolar. Essa tensdo, amplamente debatida na
literatura educacional, tende a produzir profissionais que, ao ingressar
nas redes de ensino, encontram-se insuficientemente preparados para
lidar com a complexidade das dinamicas escolares, com a heterogenei-
dade dos estudantes e com os desafios impostos pela realidade da educa-
¢do publica brasileira. O Pibid responde a essa problematica ao inserir o
futuro professor no espago escolar de maneira supervisionada, reflexiva
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e progressivamente autonoma, possibilitando a construgdo de um saber
docente que ¢, a0 mesmo tempo, tedrico e pratico.

A experiéncia aqui sistematizada envolve a atuagdo dos pibidia-
nos em trés unidades escolares da rede estadual de ensino em Criciuma:
a Escola de Educagdo Basica Jodo Dagostim, localizada no bairro Quarta
Linha, a Escola de Educagao Basica Padre Miguel Giacca, situada no dis-
trito de Rio Maina, e a Escola de Educagdo Basica Engenheiro Sebastido
Toledo dos Santos, localizada no bairro Comerciario. Essas institui¢des
compdem o cenario de intervengdo pedagodgica dos licenciandos, que
atuaram sob a supervisao de professores da educagao basica e a coorde-
na¢ao de docentes universitarios vinculados ao Pibid/Unesc. Em cada
uma dessas escolas, os pibidianos desenvolveram projetos com caracte-
risticas distintas, mas articulados por uma perspectiva pedagogica co-
mum: a valorizagdo da interdisciplinaridade, a ado¢do de metodologias
ativas e a busca pela contextualizagdo dos contetidos curriculares a partir
da realidade dos estudantes.

No que diz respeito a E.E.B. Jodo Dagostim, as intervengdes pe-
dagoégicas foram desenvolvidas junto a turmas do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio, abrangendo as disciplinas de Ciéncias, Biologia,
Quimica e Geografia. As agdes compreenderam desde aulas expositivas
e dialogadas com atividades praticas sobre compostagem e separagao de
misturas até a construgdo coletiva de uma horta hidroponica apresenta-
da na feira de ciéncias anual da escola. Esse percurso evidencia a aposta
dos pibidianos em praticas que ultrapassem a transmissao de contetdos,
aproximando o conhecimento cientifico das experiéncias e vivéncias dos
estudantes. A dimensdo pratica e experimental das intervengdes nao
apenas facilitou a compreensdo de conceitos abstratos, como também
promoveu o engajamento ativo dos alunos, seu protagonismo e sua ca-
pacidade de investigagao.

Na E.E.B. Padre Miguel Giacca, por sua vez, as atividades fo-
ram organizadas em torno de um projeto de horta medicinal e sistema
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de compostagem, que ao longo dos dois semestres de 2025 culminou na
produgido de sabonetes artesanais fitoterapicos e na realizagdo da Feira
Eco ciéncia. Esse percurso, que envolveu o dominio de conhecimentos
de Quimica, Biologia e Educa¢do Ambiental, é exemplar no que se re-
fere a integracdo entre saberes escolares e contexto socioambiental. A
proposta articulou, de maneira coerente, o ciclo da matéria organica, os
processos de decomposicio, as propriedades fisico-quimicas das plantas
medicinais e sua aplicagdo em produtos de higiene, revelando como a in-
terdisciplinaridade pode ser praticada de forma concreta e significativa
no cotidiano escolar.

Paralelamente, os licenciandos vinculados a disciplina de
Geografia atuaram junto as turmas do Ensino Médio da E.E.B. Eng°
Sebastido Toledo dos Santos sob a supervisdo do professor Lucas
Cechinel. Nesse contexto, a pratica pedagdgica assumiu contornos dife-
renciados, com énfase na condu¢do autdnoma de aulas tematicas sobre
conflitos geopoliticos contemporaneos, como a guerra entre Russia e
Ucrénia, e indicadores de desenvolvimento humano, como o IDH. Além
disso, os pibidianos desenvolveram um simulado no modelo Enem. As
estratégias adotadas incluiram o microensino e a realizagao de diagnds-
ticos iniciais, evidenciando a preocupagdo dos bolsistas com o planeja-
mento cuidadoso das intervencdes e com a escuta das necessidades dos
estudantes. Essa experiéncia, vivida no ambito da Geografia, aponta para
a riqueza da prética docente quando fundamentada em uma postura in-
vestigativa e reflexiva.

Essas experiéncias revelam, de maneira exemplar, a poténcia
da parceria entre escola e universidade na construc¢ao de uma educagiao
mais dinamica, contextualizada e socialmente significativa. O presente
relato académico busca sistematizar, analisar e refletir criticamente sobre
esse conjunto de experiéncias, compreendendo-as como contribui¢des
concretas para o debate sobre formag¢do docente e praticas pedagogicas
na contemporaneidade.
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DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES

As atividades desenvolvidas na E.E.B. Joao Dagostim junto a
turma do sexto ano do Ensino Fundamental, sob a supervisdo da pro-
fessora Andreza Alves Gil Duarte, docente de Ciéncias e Biologia, cons-
tituem um conjunto coeso e progressivo de interven¢des pedagdgicas
orientadas pela perspectiva da interdisciplinaridade e da aprendizagem
experiencial. As aulas de Ciéncias com a turma do 6° sexto ano vesper-
tino ocorreram nas segundas-feiras, na terceira e na quarta aula, o que
implicava, para os pibidianos, a necessidade de planejamento cuidadoso
e de articulagdo entre os conteudos curriculares e as estratégias metodo-
légicas mais adequadas ao perfil da turma.

A primeira intervencao, intitulada “Lixo, Meio Ambiente e
Compostagem’, exemplifica com precisao a aposta dos bolsistas em uma
abordagem que articula multiplas areas do conhecimento em torno de
uma tematica socioambiental relevante. O tema da compostagem, apa-
rentemente circunscrito a Biologia, foi explorado do ponto de vista da
quimica (processos de decomposigdo e transformagao da matéria orga-
nica), dos impactos ambientais do descarte inadequado de residuos e da
relagao entre praticas cotidianas e dindmicas territoriais. Essa articulagao
interdisciplinar nao se deu de maneira forgada ou artificial, mas emergiu
organicamente da propria natureza do tema, evidenciando que a inter-
disciplinaridade, quando bem planejada, representa uma estratégia efi-
caz de contextualiza¢do e aprofundamento dos conteudos curriculares.

Do ponto de vista metodoldgico, a atividade de compostagem
combinou a exposi¢ao dialogada, na qual foram apresentados conceitos
como lixo, rejeito residuo e serrapilheira, com a realizagdo de uma pra-
tica de montagem de composteira. Os materiais utilizados foram acessi-
veis e de baixo custo: potes de sorvete, terra, musgos secos, minhocas e
matéria organica. Os estudantes participaram como observadores ativos,
formulando perguntas e levantando hipéteses sobre o processo em cur-
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so. O acompanhamento posterior a construcdo revelou que ndo houve
formacao de chorume ao longo do periodo de observagao, resultado que,
embora diferente do esperado, constituiu uma oportunidade pedagégica
valiosa: a possibilidade de discutir com os alunos as variaveis que inter-
ferem no processo de decomposi¢io, aproximando a pratica cientifica da
sua dimensdo experimental e investigativa, marcada pela possibilidade
do erro e da revisdo de hipoteses.

A segunda intervencao, dedicada a constru¢ao de uma hor-
ta escolar, foi planejada como desdobramento natural da atividade de
compostagem, criando uma sequéncia didatica coerente e progressiva.
A horta foi instalada em uma pequena area verde localizada nos fundos
da EEB Joao Dagostim, com o aproveitamento de pneus como suporte
para o plantio de mudas de tomate, alface e salsinha. A escolha do espa-
¢o externo como locus de aprendizagem rompeu com a logica da sala
de aula convencional, promovendo uma experiéncia de aprendizagem
situada, na qual os estudantes foram levados a relacionar os contetidos
tedricos sobre tipos de solo e matéria orgénica com a pratica concreta
do cultivo. O envolvimento dos alunos no processo de plantio produziu
um senso de pertencimento e responsabilidade que se materializou na
elaboragdo de uma tabela de turnos para o cuidado diario com a horta,
iniciativa que revelou a potencialidade da atividade como instrumento
de desenvolvimento de atitudes e valores referentes ao cuidado da terra
como um todo.

A terceira interven¢do, centrada no tema “Separacio de
Misturas”, adotou uma abordagem predominantemente experimental,
orientada para a compreensao de conceitos da Quimica ensinada no
contexto das Ciéncias do Ensino Fundamental. Os pibidianos organiza-
ram a atividade no refeitdrio da escola (um espago mais amplo que a sala
de aula convencional), dividindo os estudantes em grupos e distribuin-
do roteiros de atividades praticas. Para além dos métodos de separagao
de misturas heterogéneas exemplificados para os alunos, estavam os de
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catagdo, realizada pelos proprios estudantes, que com graos de milho,
feijao, folhas e gravetos fizeram a separacio, e de filtragao, demonstra-
da por meio da simulagdo do processo de coar café. Essa intervencio
pratica revelou a preocupagdo dos futuros professores em comunicar de
forma clara os processos para melhor entendimento dos estudantes, ade-
quando a linguagem ao nivel de complexidade exigido pelos conceitos
abordados.

HORTA HIDROPONICA E FEIRA DE CIENCIAS - E.E.B. JOAO
DAGOSTIM - ENSINO MEDIO

No ambito do Ensino Médio da E.E.B. Joao Dagostim, o tra-
balho com a turma 202, composta por estudantes do segundo ano do
periodo vespertino, foi realizado sob a orientagdo da professora Andreza
Alves Gil Duarte e com o acompanhamento dos pibidianos dos cursos de
Ciéncias Bioldgicas, Quimica e Geografia (Marcos Antonio M. Gomes,
Paulo Lentes Moro e Victoria Rodrigues Prudéncio). O projeto feito com
a turma envolveu a construgdo de uma horta hidroponica que seria apre-
sentada na feira de ciéncias anual da escola. Esse projeto constituiu uma
das experiéncias mais ricas e complexas do conjunto de intervengdes
relatadas, tanto pela natureza interdisciplinar da proposta quanto pelo
nivel de engajamento que demandou dos estudantes e licenciandos ao
longo de todo o processo.

O planejamento da agdo teve inicio com uma etapa de emba-
samento tedrico, imprescindivel tanto para a compreensao dos funda-
mentos cientificos do sistema hidropdnico quanto para a producio do
relatério exigido como parte da avaliagdo. Os contetidos trabalhados
nessa fase abrangeram a Biologia das plantas, com énfase nos processos
de nutri¢do, crescimento e desenvolvimento vegetal, a Quimica, com
destaque para os componentes e nutrientes necessarios a solu¢ao hidro-
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ponica e para a analise e correcdo do pH da agua, e a Geografia, com a
abordagem dos impactos socioecondmicos da agricultura hidropdnica e
seu potencial para a promogéo de praticas alimentares sustentaveis. Essa
articulagdo entre as trés dreas do conhecimento ndo apenas enriqueceu
a compreensao do tema, mas também tornou concreta a proposta inter-
disciplinar que orienta o Pibid/Unesc.

A etapa pratica da constru¢ao da horta hidroponica foi reali-
zada na Sala Maker da escola, espago equipado com ferramentas e ma-
teriais necessarios para o trabalho manual. Os pibidianos e a professora
supervisora foram responsaveis pelo corte e perfuragdo dos canos de
PVC utilizando serrotes e parafusadeiras, enquanto os estudantes se en-
carregaram de lixar os materiais e furar os copos plasticos que serviriam
de suporte para as mudas. O encaixe dos canos em formato de V deitado
foi uma escolha técnica que aproveitou a for¢a da gravidade para manter
o fluxo continuo de agua no sistema, pois a inclinagdo garantia o escoa-
mento do liquido até a caixa coletora na base, de onde uma minibomba
de agua o impulsionava novamente para a parte mais alta do cano. Essa
explicagao do funcionamento fisico do sistema aos estudantes constituiu
uma oportunidade de aprendizagem que transcendeu os limites discipli-
nares, integrando conceitos de fisica, quimica e biologia em torno de um
artefato concreto.

A feira de ciéncias foi realizada no ginasio da escola duran-
te o periodo noturno, contando com mais de dez exposicoes além da
horta hidroponica. Durante o evento, os proprios estudantes da turma
202 conduziram as explicagdes para os visitantes, o que representou uma
experiéncia significativa de protagonismo discente e de desenvolvimen-
to de habilidades comunicativas. Os pibidianos acompanharam todo o
percurso dos estudantes, da pesquisa tedrica a exposi¢do publica, assu-
mindo um papel de mediagdo que estimulava a autonomia sem abrir
mao do suporte necessario. Apds a realizagdo da feira, foi organizada
uma palestra interdisciplinar para a turma na qual foram aprofundados
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os conteudos relacionados ao projeto, tais como o funcionamento da
fotossintese nas plantas, com exercicio pratico, o conceito de pH e sua
mensura¢do, com atividade de medicdo de 4cidos e bases, e o impacto
socioecondmico da hidroponica como técnica agricola alternativa. Essa
iniciativa de aprofundamento apos a feira revelou a maturidade pedago-
gica dos pibidianos, que compreenderam o evento ndo como um ponto
de chegada, mas como uma etapa do processo de aprendizagem.

PROJETO DE HORTA MEDICINAL, COMPOSTAGEM E
SABONETES ARTESANAIS E AULAO PREPARATORIO PRE ENEM
- EEB PADRE MIGUEL GIACCA

Na E.E.B. Padre Miguel Giacca, as atividades do Pibid foram
desenvolvidas em dois semestres distintos, com grupos de licenciandos
de diferentes areas (Quimica, no primeiro semestre, e Ciéncias Bioldgicas
no segundo), todos sob coordenacdo da professora Normélia Ondina
Lalau e supervisdo, no segundo semestre, da professora Alice Mizejeski
Fontana Réus. Essa organizacdo em dois momentos complementares
conferiu ao projeto uma progressividade que foi, a0 mesmo tempo, me-
todolégica e formativa, pois cada grupo de pibidianos deu continuidade
ao trabalho iniciado pelo anterior, aprendendo com os acertos e os de-
safios da etapa antecedente e acrescentando novos elementos a proposta
pedagogica.

No primeiro semestre, os licenciandos de Quimica conduzi-
ram um diagndstico da escola e do terreno destinado a horta, realizando
analise visual e fisica do solo para identificar necessidades de correcao de
nutrientes. O terreno apresentava sinais de compactagdo, o que exigiu a
realizacao de revolvimento mecanico da terra para garantir a aeragao ne-
cessaria as reagdes quimicas radiculares das plantas medicinais que seriam
cultivadas. Essa etapa técnica exemplifica como o Pibid pode constituir
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um espago de aplicagdo pratica de saberes universitarios em contextos
escolares reais. Os pibidianos instalaram laterais de madeira para delimi-
tagdo dos canteiros, evitando erosio e lixiviagdo dos nutrientes pela chuva,
e dividiram o espago da horta por turmas, da 3001 a 3006, de modo que
cada grupo de alunos fosse responsavel por um canteiro especifico.

A implementa¢ao do sistema de compostagem representou
um dos pilares técnicos e pedagogicos do projeto. Os académicos orga-
nizaram caixas coletoras de residuos organicos espalhadas pela escola e
orientaram os estudantes sobre a relagio carbono/nitrogénio na com-
posi¢do da composteira, utilizando pd de serra rico em carbono para
equilibrar os residuos alimentares ricos em nitrogénio. Além disso,
os pibidianos instalaram o sistema de coleta de chorume, aproveitado
como bi fertilizante liquido apds dilui¢do em agua. Esses processos fo-
ram trabalhados com os estudantes ndo apenas como técnicas de manejo
sustentavel, mas como fendmenos quimicos compreensiveis a partir dos
conceitos estudados em sala de aula, estabelecendo uma ponte concreta

entre o conhecimento escolar e a pratica ambiental.

No segundo semestre, os licenciandos de Ciéncias Bioldgicas
retomaram o projeto com manuteng¢ao pesada da horta, plantio de novas
mudas, capina, revolvimento da terra, ajuste das estruturas de madeira
e revitalizacdo do sistema de compostagem, além de desenvolverem a
frente de preparagao para o Enem. Os auldes preparatdrios foram rea-
lizados com os alunos do terceiro ano e abordaram temas de alta recor-
réncia nas provas, como biologia celular (Teoria Celular) e embriologia
(Reprodugdo Sexuada e Assexuada). A metodologia adotada, baseada
em mapas mentais e resolucdo de questdes em ambiente descontraido,
gerou resultados expressivos em termos de engajamento, pois possibi-
litou que os estudantes participassem ativamente sem o peso do julga-
mento, fazendo perguntas e tirando dividas com maior liberdade do que
em aulas convencionais.
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O ponto culminante do projeto na E.E.B. Padre Miguel Giacca
foi a produgao de sabonetes artesanais fitoterapicos, desenvolvida em
parceria com os proprios estudantes a partir das ervas cultivadas na
horta. Essa etapa exigiu um rigoroso periodo de testes no laboratério
da escola, conduzidos pelos pibidianos antes da oficina com as turmas.
Foram testadas formula¢des de sabonete liquido, com infusdo de alecrim,
glicerina, laurel e dleo essencial de laranja, e de sabonete em barra, com
base glicerinada vegetal, infusao de camomila, éleo de coco e folhas de
hortela. Os testes foram fundamentais para ajustar quantidades, verificar
a estabilidade das formulagdes e garantir resultados adequados antes da
aplicagdo com os estudantes. Nas oficinas praticas, os alunos realizaram
todas as etapas de confeccdo dos sabonetes, desde o derretimento da
base até a personalizacdo com ervas do prdprio canteiro, estabelecendo
um vinculo direto e simbdlico entre o cuidado com a horta e a produgéo
do produto final.

A Feira Eco ciéncia, realizada ao final do segundo semestre, foi
o espaco de socializacio e celebragdo de todo esse percurso. Os estudan-
tes, agora protagonistas, apresentaram os sabonetes ao publico escolar e
a comunidade, explicando o processo de produgido, os componentes uti-
lizados e as propriedades das plantas medicinais empregadas. A criagao
de logotipos personalizados por cada turma adicionou uma dimensao
estética e de identidade ao projeto, enquanto a venda dos sabonetes, cuja
renda seria destinada as formaturas das turmas, introduziu uma pers-
pectiva de empreendedorismo sustentavel que ampliou ainda mais o al-
cance pedagdgico da experiéncia. Esse encerramento, a0 mesmo tempo
técnico, artistico e comunitario, exemplifica o potencial transformador
das praticas pedagogicas quando orientadas por uma concepgdo ampla
de educacio.

Dando continuacgio as agdes desenvolvidas na escola, o proje-
to do auldo preparatorio pré-Enem foi desenvolvido com o objetivo de
auxiliar os estudantes do Ensino Médio na preparagdo para uma das
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principais avaliacdes de ingresso ao ensino superior. As atividades foram
planejadas e ministradas pelos bolsistas em encontros semanais, buscando
proporcionar um ambiente de aprendizagem dinamico, participativo e
voltado para as competéncias e habilidades exigidas pelo exame.

Durante a elaboragio do projeto, foram selecionados contetidos
relevantes da area de Ciéncias da Natureza, com foco nos temas que apre-
sentam maior recorréncia nas provas do Enem. As aulas foram construidas
de forma contextualizada, relacionando os conceitos cientificos com situa-
¢oes do cotidiano, o que contribuiu para uma melhor compreensiao dos
conteudos e para o desenvolvimento do pensamento critico dos estudantes.

Além da revisio dos conteddos, o auldo também abordou es-
tratégias de resolugdo de questdes, interpretagdo de textos e andlise de
graficos, habilidades fundamentais para um bom desempenho na prova.
Foram utilizadas metodologias ativas, momentos de discussao e exer-
cicios praticos, permitindo que os alunos participassem ativamente do
processo de aprendizagem e esclarecessem suas duvidas.

A experiéncia foi extremamente enriquecedora tanto para os
estudantes quanto para os bolsistas envolvidos. O projeto possibilitou a
aproximagao entre universidade e escola, fortaleceu a formagao docente
dos participantes e contribuiu para que os alunos se sentissem mais con-
fiantes e preparados para enfrentar os desafios do Enem. Dessa forma, o
auldo cumpriu seu propdsito de promover o aprendizado e incentivar a
continuidade dos estudos apds a educagéo basica.

ATUACAO PEDAGOGICA EM GEOGRAFIA - ESCOLA DE
EDUCACAOQ BASICA ENGENHEIRO SEBASTIAO TOLEDOD
OS SANTOS

As atividades do Pibid na drea de Geografia foram desen-
volvidas em uma escola estadual de Criciima, sob orientacdo do pro-
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fessor Lucas Cechinel, com turmas do terceiro ano do Ensino Médio.
Diferentemente das intervengdes centradas em projetos praticos e ex-
perimentais descritos nas sec¢des anteriores, a atua¢ao pedagogica em
Geografia privilegiou a condugdo de aulas tematicas, o planejamento
autonomo de intervengdes e a adogdo de estratégias diagnosticas para
adequacdo das praticas ao perfil dos estudantes. Esse percurso, iniciado
em julho e estendido ao ano seguinte, envolveu diferentes integrantes
do grupo ao longo do tempo, com a incorporagao de novos pibidianos
e o desligamento de outros, o que exigiu capacidade de adaptagdo e de
construcdo de vinculos coletivos.

No periodo inicial, os pibidianos acompanharam as aulas
expositivas do professor Lucas sobre o tema guerras, com énfase no
conflito entre Russia e Ucrania, que se encontrava em curso durante
aquele periodo. Essa fase de observagdo foi fundamental para que os
licenciandos compreendessem a dinamica da turma, o ritmo das aulas e
as estratégias didaticas do professor supervisor antes de assumir a con-
ducéo autdénoma das atividades. Apds o recesso escolar, cada pibidiano
ficou responsavel por desenvolver um subtema relacionado ao conteudo
principal: a atuagdo dos hightechs, os impactos ambientais das guerras e
os processos de reconstrucao dos espagos afetados. Essa divisdo tematica
favorece tanto a especializagdo quanto a integracao dos contetdos, pois
os diferentes subtemas foram apresentados em sequéncia, compondo
um panorama amplo e articulado sobre as dimensdes contemporaneas
dos conflitos armados.

A estratégia do microensino, que consiste em os estudantes
produzirem cartazes e apresentarem suas reflexdes no mesmo dia em
que os temas eram discutidos, foi adotada como ferramenta de aprendi-
zagem ativa, promovendo o protagonismo discente e a contextualizagao
dos conteudos. Essa dinamica favoreceu a interatividade entre os alunos
e criou condigdes para que o conhecimento fosse construido de manei-
ra colaborativa, rompendo com o modelo expositivo unidirecional. No
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ano seguinte, a retomada das atividades trouxe novos desafios: o grupo
identificou dificuldades de engajamento e de responsabilidade por parte
dos estudantes, o que motivou o planejamento de uma abordagem dife-
renciada. A realizagdo de um teste diagndstico no inicio das atividades
permitiu compreender melhor o perfil das turmas e embasar as decisoes
pedagdgicas subsequentes, revelando a maturidade metodoldgica dos
pibidianos.

O tema seguinte, o Indice de Desenvolvimento Humano
(IDH), foi abordado de maneira interdisciplinar por meio da integra-
¢do entre a Geografia e a Biologia. A articulagdo entre o IDH e fatores
como métodos contraceptivos, saude publica e saneamento basico evi-
denciou o tema como um fenémeno multidimensional, que ndo pode
ser compreendido a partir de uma tnica disciplina ou perspectiva. Esse
tratamento interdisciplinar do IDH é pedagogicamente sofisticado, pois
exige dos estudantes a mobilizagao de conhecimentos de diferentes dreas
para a compreensao de um fendmeno social complexo. A experiéncia foi
encerrada com uma sessdo de escuta ativa, em que os alunos foram con-
vidados a indicar os temas que gostariam de aprender, revelando uma
preocupac¢ao genuina dos pibidianos com a relevancia e a pertinéncia
dos conteudos para a realidade dos estudantes.

ANALISE CRITICA E REFLEXIVA

A andlise das experiéncias relatadas permite identificar alguns
eixos transversais que atravessam as diferentes interveng¢des pedagogicas
descritas, revelando tanto as potencialidades quanto os desafios ineren-
tes a formacao inicial de professores no contexto do Pibid.

O primeiro desses eixos diz respeito a relagdo entre teoria e
prética, que constitui, historicamente, um dos nossos temas centrais dos
debates sobre formagdo docente no Brasil. As experiéncias vividas pelos
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licenciandos nas escolas parceiras evidenciam que essa relagdo nio é de
subordina¢ao, a pratica como mera aplicagdo da teoria, nem de ruptura,
a pratica como espag¢o autossuficiente de aprendizagem. Ao contrario,
0 que se percebe nessas experiéncias é a construgdo de uma relagao
dialética, em que a pratica alimenta e reconfigura a teoria a0 mesmo
tempo em que é por ela iluminada e problematizada.

.

O segundo eixo de analise refere-se a interdisciplinaridade
como principio pedagdgico e como desafio concreto. Essa perspectiva
encontra respaldo em Matos (2016), ao discutir a contribuicao do Pibid
para a formagdo inicial de professores em uma perspectiva interdisci-
plinar, evidenciando a importancia da articulagdo entre diferentes areas
do conhecimento no processo formativo docente. Todas as intervengdes
descritas apostaram, em maior ou menor grau, na articulagdo entre di-
ferentes areas do conhecimento. Assim, Ciéncias, Biologia, Quimica e
Geografia foram mobilizadas de maneira integrada em projetos como a
horta hidropdnica, a compostagem, a produgao de sabonetes e as aulas
sobre IDH e conflitos geopoliticos. Contudo, como os proprios autores
do relatério interdisciplinar reconhecem, a integra¢do entre trés discipli-
nas distintas em uma unica atividade nao é uma tarefa trivial. Ela exige
planejamento coletivo, didlogo entre os pibidianos de diferentes cursos
e disposi¢do para negociar fronteiras disciplinares que, na formagao
universitaria, tendem a ser rigidamente demarcadas. O Pibid, ao reunir
licenciandos de diferentes areas em torno de projetos comuns, constitui
um espago privilegiado para o exercicio concreto da interdisciplinarida-
de, preparando os futuros professores para uma atuacdo docente mais
integrada e colaborativa.

O terceiro eixo analitico diz respeito ao protagonismo discente
e ao papel das metodologias ativas na promogdo de uma aprendizagem
mais significativa. Nas experiéncias relatadas, é recorrente a aposta em
estratégias que colocam o estudante no centro do processo pedagégico:
a construgdo coletiva da horta, a apresentacio na feira de ciéncias, o mi-
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croensino, a producio de sabonetes e a participacdo nos auldes para o
Enem sao todas atividades que exigem dos alunos uma postura ativa, in-
vestigativa e criativa. Essa orientagao metodologica nao é ingénua, pois
ela pressupoe um planejamento cuidadoso por parte dos pibidianos, que
precisam criar as condi¢des para que o protagonismo discente seja pos-
sivel, oferecendo suporte, mediando conflitos e orientando o processo
sem substituir a agéncia dos estudantes. O desenvolvimento dessa com-
peténcia de mediagdo é, em si mesmo, um dos grandes aprendizados
proporcionados pela experiéncia no Pibid.

O quarto eixo de anadlise refere-se aos desafios encontrados no
processo. As interveng¢des ndo foram isentas de dificuldades: a formagéo
de chorume néo foi observada na composteira do Ensino Fundamental,
foram identificadas dificuldades de engajamento dos estudantes nas
turmas de Geografia e a subutilizagdo inicial do laboratério de ciéncias
na E.E.B. Padre Miguel Giacca impo6s limites ao desenvolvimento das
atividades experimentais. Esses obstdculos, longe de representarem fra-
cassos, constituem elementos formativos de grande valor, pois confron-
tam os futuros professores com a inevitavel imprevisibilidade da pratica
pedagdgica e os estimulam a desenvolver a flexibilidade, a resiliéncia e
a capacidade de revisdo e adaptagdo do planejamento. A forma como
os pibidianos responderam a esses desafios, adotando diagnésticos mais
cuidadosos, estabelecendo escuta ativa com os estudantes e revisando as
abordagens metodoldgicas, revela uma maturidade profissional que nao
se adquire apenas em sala de aula universitaria.

O quinto eixo analitico diz respeito a construcido da identida-
de docente ao longo do processo de inser¢ao no Pibid. As experiéncias
relatadas revelam, de maneira eloquente, como a imersiao no ambiente
escolar transforma a autopercep¢do dos licenciandos enquanto futuros
professores. O contato com as professoras supervisoras, a necessidade de
planejar, executar e avaliar intervengdes pedagdgicas e o enfrentamento
dos desafios cotidianos da escola publica contribuiram para que os pibi-
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dianos desenvolvessem ndo apenas competéncias técnicas, mas também
disposigoes éticas e afetivas em relacdo a docéncia. A escuta ativa dos
estudantes, a preocupacdo com a relevincia dos contetidos para a rea-
lidade deles e o investimento em praticas que promovam aprendizagem
significativa sdo expressdes concretas de uma identidade docente que
esta sendo construida de maneira reflexiva e comprometida.

CONSIDERACOES FINAIS

O conjunto de experiéncias analisadas ao longo deste relato
académico oferece um retrato rico e multifacetado das contribuicoes
do Pibid para a formacéo inicial de professores nos cursos de Ciéncias
Biologicas, Geografia e Quimica da Unesc. As intervengdes desenvol-
vidas nas Escolas de Educagdo Basica Joao Dagostim e Padre Miguel
Giacca, bem como na E.E.B. Sebastiao Toledo dos Santos de Criciima,
evidenciam que o Programa cumpre, de maneira efetiva, sua fungao de
articular universidade e escola basica, proporcionando aos licenciandos
uma experiéncia formativa qualitativamente superior a que seria possi-
vel obter apenas no contexto universitario.

As aprendizagens construidas ao longo desse percurso sdo de
natureza plural: técnico-cientificas, no dominio dos conteudos espe-
cificos das disciplinas, metodolédgicas, no planejamento e execugdo de
estratégias de ensino variadas e contextualmente adequadas, relacionais,
no estabelecimento de vinculos com estudantes, professores superviso-
res e colegas pibidianos, e éticas, no desenvolvimento de uma postura
comprometida com a educagdo publica e com a aprendizagem de todos
os estudantes, independentemente de suas condi¢oes de partida. Essas
dimensdes da formagdo docente nido sio ensinadas de maneira direta
ou sistematica; elas se constroem na experiéncia concreta da pratica pe-
dagégica, no enfrentamento das incertezas e dos desafios do cotidiano
escolar.
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A interdisciplinaridade, que perpassa todas as experiéncias
relatadas, emerge como um valor pedagdgico que os pibidianos foram
desafiados a praticar muito antes de serem chamados a ensind-la. A par-
ceria entre licenciandos de Biologia, Quimica e Geografia em projetos
comuns, como a horta hidroponica, a compostagem e a produgdo de
sabonetes é, em si mesma, um modelo de integra¢do disciplinar que an-
tecipa e prepara para a colaboracido docente que a escola contemporinea
demanda. Esse aprendizado colaborativo, que transcende as fronteiras
dos cursos de licenciatura e institui uma cultura de trabalho comparti-
lhado, é uma das contribuigées mais duradouras e significativas que o
Pibid pode proporcionar aos futuros professores.

Por fim, cabe destacar que as experiéncias aqui relatadas nao
se encerram em si mesmas, mas constituem pontos de partida para per-
cursos formativos mais longos e complexos. Os desafios identificados
com relagdo ao engajamento dos estudantes, a subutilizacdo de espagos
pedagégicos e a adaptacao as condigdes estruturais da escola publica
continuarao a se apresentar ao longo da carreira docente em contextos e
formas sempre renovados. A contribui¢ao mais profunda do Pibid, nesse
sentido, ndo ¢ a de resolver esses desafios, mas a de formar professores
capazes de enfrenta-los com criatividade, rigor e compromisso, profes-
sores que compreendam a docéncia ndo como uma prética técnica, mas
como um ato politico e cultural de constru¢ao do conhecimento e de
transformagéo da realidade.
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INTRODUCAO

O desenvolvimento das habilidades necessarias a formacgéo
docente passa pelas experiéncias vivenciadas ao longo do curso superior.
Nesse contexto, muitos licenciandos tém a oportunidade de compreen-
der os desafios e as potencialidades do ambiente escolar por meio da
participa¢do no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(Pibid). O Programa possibilita a aproximacao entre universidade e
escola publica, promovendo a articulagdo entre teoria e prética peda-
gogica. Além disso, a troca de experiéncias, conhecimentos e vivéncias
entre professores supervisores, docentes coordenadores e licenciandos
contribui significativamente para a aprendizagem, o desenvolvimento
profissional e a seguranga dos futuros professores durante sua formagao
académica.

O presente trabalho apresenta o relato de experiéncias vivencia-
das no ambito do Pibid, especificamente no subprojeto Interdisciplinar,
que envolve os cursos de licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, Geografia
e Quimica. Segundo Nery (2020), atividades de extensdo que aproximam
os académicos universitarios da comunidade escolar possibilitam o con-
tato com situacgdes reais do cotidiano, transformando a teoria em pratica
educativa e rompendo os muros da universidade. Essas experiéncias
auxiliam de forma mais efetiva na formagdo dos futuros professores. As
acoes desenvolvidas proporcionaram maior participagdo dos estudantes,
fortalecimento do protagonismo juvenil e desenvolvimento de compe-
téncias cientificas e socioambientais, além de evidenciar a importancia
da atuagido dos bolsistas do Pibid no ambiente escolar.

O planejamento dos subprojetos ocorreu de forma interdisci-
plinar, envolvendo os componentes curriculares de Quimica, Geografia
e Biologia, sendo desenvolvido por meio de reunides quinzenais entre
supervisores das escolas, coordenadores de area e estudantes de licen-
ciatura. A organiza¢do das atividades nas escolas parceiras ocorreu de
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maneira continua, com a participagdo semanal dos bolsistas nas a¢des
desenvolvidas no ambiente escolar. Essa frequéncia possibilitou maior
aproximagdo com a comunidade escolar, além de favorecer o acompa-
nhamento e a realizagdo das atividades propostas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagéo
Basica (Brasil, 2013) destacam a interdisciplinaridade como uma forma
de integrar conhecimentos de diferentes disciplinas por meio de praticas
pedagdgicas contextualizadas. Segundo o documento, essa abordagem
favorece a transversalidade do conhecimento e a organizagao coletiva do
trabalho pedagdgico, especialmente através de projetos tematicos (Brasil,
2013). Dessa forma, a interdisciplinaridade contribui para uma aprendi-
zagem mais significativa e relacionada ao cotidiano dos estudantes.

Nesse contexto, foi elaborado um projeto articulador entre as
areas de Biologia, Geografia e Quimica, com o objetivo de direcionar
as agOes desenvolvidas nos trés contextos escolares em que o Pibid estd
inserido, todos pertencentes a rede publica estadual. O objetivo geral
consiste em trabalhar as trés disciplinas por meio de diferentes abor-
dagens metodoldgicas, respeitando as particularidades e a realidade de
cada instituicdo escolar, buscando promover uma aprendizagem contex-
tualizada e significativa para os estudantes.

METODOLOGIA

Este trabalho configura-se como um relato de experiéncia de
carater qualitativo, desenvolvido no ambito das atividades do Pibid da
Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc) em parceria com
a Escola de Educagdo Basica Joao Dagostim, a Escola de Educagao
Basica Padre Miguel Giacca e a Escola de Educag¢do Bésica Engenheiro
Sebastido Toledo dos Santos, durante o ano letivo de 2025. A abordagem
aplicada busca compreender os processos, as interagdes e os significados
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construidos ao longo das experiéncias, sem a pretensdo de generalizagao
estatistica (Minayo, 2001). Os dados foram produzidos a partir da ob-
servagdo participante, dos registros escritos realizados pelos estudantes
do Pibid e dos alunos das escolas parceiras, bem como das anotagoes de
campo e dos registros das etapas praticas desenvolvidas nos dois projetos
interdisciplinares.

Neste capitulo, o texto é apresentado no formato de relato de
experiéncia, compreendidos como um método de pesquisa educacional.
Segundo Fortunato (2018), esse tipo de produgdo consiste na sistema-
tizagdo e analise critica de uma experiéncia vivenciada, fundamentada
teoricamente e contextualizada com o objetivo de produzir conhecimen-
to sobre a pratica educativa. Dessa forma, o relato de experiéncia ndo se
restringe a descrigao de atividades desenvolvidas, mas evidencia os desa-
fios, as estratégias adotadas, as aprendizagens construidas e as reflexoes
decorrentes da agdo pedagogica.

A seguir, serdao apresentadas as metodologias desenvolvidas
por cada professor supervisor em sua respectiva drea de atuagdo envol-
vendo os componentes curriculares citados neste trabalho.

ESCOLA DE EDUCACAO BASICA PADRE MIGUEL GIACCA

Os projetos desenvolvidos na E.E.B. Padre Miguel Giacca, lo-
calizada em Criciima, ocorreram de forma interdisciplinar, integrando
as areas de Quimica, Biologia e Geografia por meio de atividades experi-
mentais e contextualizadas, buscando aproximar os conteudos cientificos
da realidade dos estudantes e promover uma aprendizagem significativa.
As agoes foram organizadas em etapas ao longo do ano letivo, sendo
desenvolvidas de forma diferenciada no primeiro e no segundo semes-
tre. No primeiro semestre, participaram estudantes das licenciaturas em
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Quimica e Biologia; ja no semestre posterior, as atividades tiveram conti-
nuidade com a participagao dos académicos da licenciatura em Biologia.

No projeto “Verde que Cura, Terra que Nutre”, os estudantes
participaram da implantagdo de uma horta medicinal associada a um
sistema de compostagem em caixas reutilizaveis. Inicialmente, foram
realizadas analises de pH do solo no laboratério de ciéncias, com o obje-
tivo de identificar as melhores condi¢des para o cultivo das plantas me-
dicinais. Paralelamente, os alunos pesquisaram os principios ativos pre-
sentes nas ervas medicinais, suas propriedades terapéuticas e aplicagoes,
relacionando esses conhecimentos aos conteudos cientificos trabalhados
em sala de aula.

Durante o desenvolvimento do projeto, os alunos da escola
também estudaram os processos envolvidos na compostagem, com-
preendendo a atuagdo dos microrganismos decompositores na reci-
clagem da matéria organica, bem como as transformagdes quimicas
ocorridas durante a decomposi¢ao dos residuos organicos. Além disso,
foram discutidas questoes relacionadas a sustentabilidade, gestdo de
residuos sélidos, preservacao ambiental e impactos das agdes humanas
no meio ambiente, aproximando os contetudos da Geografia das praticas
desenvolvidas.

Como atividade complementar, os grupos confeccionaram
maquetes representativas de composteiras domésticas utilizando ma-
teriais reciclaveis, como garrafas PET, caixas de papeldo, potes reutili-
zaveis, tampas e embalagens. As maquetes representavam as principais
etapas e estruturas do processo de compostagem, incluindo camadas de
residuos organicos, matéria seca, sistema de ventilacdo e reservatorio
para o chorume. A atividade teve como objetivo estimular a criatividade,
a conscientizagdo ambiental e a compreensao pratica do funcionamento
de uma composteira doméstica.

Juntamente com as maquetes, os estudantes elaboraram apre-
sentagOes em slides explicativos abordando temas como o conceito de

300



compostagem, sua importancia ambiental, o funcionamento da com-
posteira, os materiais que podem ou néo ser utilizados no processo e os
beneficios da compostagem para o meio ambiente e para a fertilidade
do solo. Alguns grupos também apresentaram registros fotograficos das
etapas de construgdo das maquetes.

As atividades praticas envolveram ainda a construgao das
composteiras em caixas reutilizaveis, a separagao dos residuos organicos
da escola, o preparo dos canteiros, o plantio das mudas e a manutengao
da horta medicinal. Apds essa etapa, os estudantes foram divididos em
grupos, ficando cada grupo responsavel pelo cultivo e cuidado de uma
erva medicinal especifica, promovendo maior responsabilidade e parti-
cipag¢do nas atividades.

No segundo semestre, o projeto teve continuidade com foco na
manuten¢ao da horta medicinal e na produgdo de sabonetes artesanais
utilizando ervas cultivadas pelos proprios estudantes, como hortela, ca-
momila, alecrim e cidreira. Essa atividade possibilitou a aplicagdo pratica
dos conhecimentos cientificos, fortalecendo a relagdo entre teoria e pra-
tica e incentivando o protagonismo estudantil, a investigagao cientifica e
a aprendizagem significativa.

Em relacdo ao projeto “Ciéncia em Movimento: Rumo ao
Enem’, foram realizadas aulas de revisdo para estudantes da terceira sé-
rie do Ensino Médio no periodo noturno, destinadas aos alunos do pe-
riodo matutino, com foco nas 4reas de Ciéncias da Natureza e Ciéncias
Humanas. As atividades envolveram revisdo tedrica, resolugio de exerci-
cios, interpretagao de graficos, discussao de questdes e desenvolvimento

do pensamento critico e cientifico.

Entre os conteddos abordados, destacaram-se Quimica
Organica, Solugdes, Balanceamento de Reagdes, Estequiometria,
Distribui¢ao Eletronica, Tabela Periddica, Biologia Celular, Embriologia,
Ecologia e temas relacionados a sustentabilidade, questdes ambientais e
interpretagdo espacial presentes na Geografia.
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ESCOLA DE EDUCACAQ BASICA JOAO DAGOSTIM

A Feira Cientifica e a Horta Escolar, atividades desenvolvidas
na E.E.B. Jodo Dagostim, localizada na cidade de Criciima, aconteceram
durante todo o ano letivo de 2025, desde o primeiro trimestre. Os parti-
cipantes foram, especialmente, os estudantes envolvidos nas turmas que
realizaram os projetos e os pibidianos que atuaram como mediadores
pedagdgicos. A escola constitui-se como o l6cus de desenvolvimento das
atividades, e as a¢oes foram conduzidas em diferentes espagos escolares,
como a sala de aula informatizada, o laboratorio, a drea externa para a
horta e o0 espago em que ocorreu a feira cientifica.

O projeto da Feira Cientifica foi desenvolvido em etapas se-
quenciais. Inicialmente, os temas foram distribuidos e escolhidos pelos
alunos, cabendo aos pibidianos a mediacdo de dois temas especificos: a
horta hidropdnica e o repelente natural a base de citronela. Na sequén-
cia, os estudantes foram acompanhados na sala informatizada para a
elaboragdo do projeto escrito, seguido da fase pratica de construcao da
estrutura hidropdnica, com selecio de materiais, corte e perfuragio de
canos e instalagdo da bomba de circulagdo de agua, e da produgao do re-
pelente natural, que envolveu a coleta e maceracio da citronela em alcool
de cereais. Todas as etapas foram registradas pelos alunos e culminaram
na apresentagdo dos trabalhos no dia da Feira Cientifica. Integrou ainda
esse projeto uma palestra interdisciplinar conduzida pelos bolsistas do
Pibid, articulando conteudos de Quimica (substancias quimicas, pH,
composi¢do do repelente), Geografia (paises que utilizam a hidroponia,
condigoes ideais de cultivo da citronela) e Biologia (crescimento das
plantas, fotossintese e nutrientes vegetais).

O projeto Horta Escolar foi desenvolvido de forma igualmen-
te interdisciplinar, articulando contetidos de Geografia (tipos de solo e
regides do planeta), Quimica (dtomos e substincias necessarias ao de-
senvolvimento vegetal, introduzidos no sexto ano) e Ciéncias/Biologia
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(crescimento das plantas e necessidade de nutrientes). A implantacio
da horta ocorreu em pneus doados, preenchidos com terra vegetal, nos
quais os alunos plantaram mudas trazidas por eles mesmos. Nas semanas
subsequentes, os estudantes realizaram o acompanhamento e a irrigagdo
das plantas, registrando seu crescimento. Ao final do projeto, realizou-se
a colheita coletiva. Complementando as atividades, foi realizada uma
palestra sobre compostagem, abordando sua importancia ambiental sob
as perspectivas da Geografia, das Ciéncias e da Quimica com énfase na
reciclagem de materiais e nos impactos da destinagdo inadequada de
residuos.

Os instrumentos de produgdo de dados utilizados foram: re-
gistros escritos elaborados pelos alunos durante as atividades, observa-
¢Oes participantes dos pibidianos ao longo de todas as etapas, anotagdes
de campo e registros das apresentagoes realizadas na Feira Cientifica. A
analise dos dados foi conduzida de forma descritivo-reflexiva, buscando
articular as experiéncias vivenciadas com os referenciais tedricos sobre
interdisciplinaridade, ensino por investigagdo e praticas pedagdgicas
contextualizadas.

Destaca-se que a experiéncia aqui relatada foi desenvolvida em
conformidade com os principios éticos que norteiam a pesquisa com se-
res humanos, preservando a identidade dos participantes e respeitando
as diretrizes institucionais do Pibid e da escola parceira.

ESCOLA DE EDUCACAQ BASICA ENGENHEIRO SEBASTIAO
TOLEDO DOS SANTOS

O projeto “Conexdes do Conhecimento: Interdisciplinaridade,
Tecnologia e Preparagido para o Enem” foi desenvolvido na E.E.B.
Engenheiro Sebastido Toledo dos Santos e envolveu licenciandos das
areas de Geografia e Ciéncias Bioldgicas. A proposta fundamentou-se
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em uma perspectiva interdisciplinar, buscando articular conhecimentos
das Ciéncias Humanas e das Ciéncias da Natureza por meio de praticas
pedagdgicas contextualizadas e alinhadas as competéncias e habilidades
previstas para o Enem.

As agdes foram planejadas a partir da analise dos conteu-
dos recorrentes nas avaliagdes externas, especialmente no Enem, bem
como das demandas pedagogicas identificadas junto a escola parceira.
Com base nesse diagndstico, foram elaboradas atividades voltadas ao
desenvolvimento da capacidade de interpretagdo, argumentagao, re-
solucdo de problemas e andlise critica de fendomenos socioambientais

contemporaneos.

As intervengdes pedagdgicas ocorreram por meio de aulas
expositivas dialogadas, oficinas tematicas, resolu¢io comentada de
questodes, estudos de caso, interpretagdo de graficos, tabelas, mapas e
infograficos, além da realizagdo de atividades praticas e investigativas.

Buscou-se promover a integragdo entre teoria e pratica, rela-
cionando os conteuidos curriculares as dinimicas do cotidiano, as trans-
formagoes tecnoldgicas e as exigéncias do mundo do trabalho.

Para potencializar o processo de ensino e aprendizagem, foram
utilizados diferentes espacos educativos da instituicao, incluindo a sala
informatizada e o laboratério maker. Esses ambientes possibilitaram o
desenvolvimento de atividades mediadas por tecnologias digitais, pes-
quisas orientadas, elaboragdo de materiais didaticos, produgdo colabo-
rativa de recursos educacionais e experiéncias voltadas a aplicacao dos
conhecimentos cientificos em situacoes concretas.

A interdisciplinaridade constituiu o eixo central das agoes
desenvolvidas, permitindo a articulagdo de temas relacionados a susten-
tabilidade, cidadania, dinAmica populacional, transformacdes do espago
geografico, saide, meio ambiente e inovagdo tecnoldgica. Tal abordagem
favoreceu a compreensdo da complexidade dos fendmenos estudados,
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estimulando a capacidade dos estudantes de estabelecer relacdes entre
diferentes areas do conhecimento e interpretar criticamente a realidade
social.

O acompanhamento das atividades ocorreu de forma conti-
nua, por meio da observacao participante, registros em didrio de campo,
reunides de planejamento e avaliagdo entre bolsistas, supervisao escolar
e coordena¢ao do Programa. A avaliagdo dos estudantes considerou as-
pectos qualitativos relacionados ao engajamento, participagao, capacida-
de de argumentagao, resolugao de situagdes-problema e apropriagao dos
conteudos trabalhados ao longo do projeto.

Dessa forma, a metodologia adotada buscou consolidar
praticas pedagdgicas inovadoras e interdisciplinares, fortalecendo a
aproximagdo entre universidade e escola basica e contribuindo tanto
para a formagdo inicial dos licenciandos quanto para a ampliacao das
oportunidades de aprendizagem dos estudantes da educagdo bésica. A
experiéncia evidenciou o potencial das metodologias ativas e do uso de
tecnologias educacionais como instrumentos capazes de promover uma
formacao critica, autdbnoma e socialmente comprometida.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os projetos desenvolvidos na E.E.B. Padre Miguel Giacca
proporcionaram resultados significativos no processo de ensino e apren-
dizagem, promovendo maior participagio dos estudantes e fortalecen-
do a integracao entre teoria e pratica nas areas de Quimica, Biologia e
Geografia.

As atividades praticas e experimentais despertaram maior in-
teresse dos alunos pelos conteudos cientificos, especialmente durante as
analises de pH do solo, pesquisas sobre plantas medicinais, constru¢ao
das composteiras, cultivo da horta e produc¢io de sabonetes artesanais.
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A participagdo ativa dos estudantes nas diferentes etapas dos projetos
favoreceu o desenvolvimento da autonomia, do trabalho colaborativo e
do protagonismo estudantil.

O desenvolvimento da compostagem possibilitou a compreen-
sdo dos processos quimicos e bioldgicos envolvidos na decomposi¢do
da matéria organica, permitindo aos estudantes relacionarem conceitos
cientificos as questdes ambientais presentes no cotidiano. Além disso, as
atividades contribuiram para fortalecer a consciéncia ambiental, o cui-
dado com o espago escolar e a reflexdo sobre sustentabilidade, consumo
consciente e reaproveitamento de residuos.

Durante o cultivo da horta medicinal, os estudantes demons-
traram interesse na pesquisa sobre propriedades terapéuticas das plan-
tas e compreenderam a importincia da biodiversidade, da preservagao
ambiental e da relacdo entre sociedade e meio ambiente. As atividades
também fomentaram discussdes sobre impactos ambientais, gestdo dos
residuos sdlidos e sustentabilidade no espago urbano e escolar, aproxi-
mando os conteudos da Geografia das praticas desenvolvidas no projeto.

Como resultado das atividades desenvolvidas, o projeto “Verde
que cura, terra que nutre: implementagio de horta medicinal e sistema
de compostagem como pratica educacional sustentavel” foi apresentado
na feira de ciéncias da Unesc pelas estudantes Camila Pais Gongalves
e Kelen Behenck Steffen, sob orientagdo da professora Alice Mizejeski
Fontana Réus. Durante a apresentagdo, as estudantes compartilharam
as etapas do projeto, incluindo as analises de pH do solo, construgao
das composteiras em caixas reutilizaveis, cultivo das plantas medicinais
e producéo de sabonetes artesanais sustentaveis utilizando ervas da pro-
pria horta escolar.

A participagdo na feira cientifica na Universidade possibilitou
as estudantes desenvolver habilidades de comunicacéo cientifica, socia-
lizar os conhecimentos construidos ao longo do projeto e representar a
E.E.B. Padre Miguel Giacca em um espago de divulgagdo académica e
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cientifica, valorizando o protagonismo estudantil e fortalecendo a inte-
gracao entre escola, Universidade e comunidade.

No projeto “Ciéncia em Movimento: rumo ao Enem’, obser-
vou-se maior envolvimento dos estudantes nas aulas de revisao, espe-
cialmente na resolugdo de exercicios, interpretagio de graficos, analise
de situagdes-problema e desenvolvimento do pensamento critico. As
aulas ocorreram no periodo noturno e foram destinadas aos estudantes
do turno matutino, sendo uma atividade voluntaria e nao obrigatoria.
Mesmo assim, houve participagao significativa dos alunos, demonstran-
do interesse e comprometimento com a preparagdo para o Enem.

As revisdes contribuiram para melhorar a compreensao dos
conteddos das Ciéncias da Natureza e das questoes ambientais e sociais
abordadas no exame, além de fortalecer a confianga e a autonomia dos
estudantes diante dos desafios académicos.

De modo geral, os projetos contribuiram significativamente
para tornar o aprendizado mais dinamico, contextualizado e significati-
vo, fortalecendo a formacio cientifica, ambiental e cidada dos estudantes.

Os projetos interdisciplinares desenvolvidos na E.E.B. Jodo
Dagostim produziram resultados positivos tanto para os alunos da edu-
cagdo basica quanto para os bolsistas do Pibid. Ao longo de toda a expe-
riéncia, os licenciandos demonstraram preparo e comprometimento na
condugdo das atividades, atuando como mediadores efetivos nos dois
projetos (Feira Cientifica e Horta Escolar) e contribuindo diretamente
para a qualidade das aprendizagens construidas no decorrer do processo.

Na Feira Cientifica, a media¢ao dos pibidianos foi fundamen-
tal para que os alunos conseguissem desenvolver seus projetos com
seguranca desde a fase de planejamento até a apresentagao final. Os es-
tudantes da educagao basica demonstraram envolvimento e apropriagdo
dos conteudos trabalhados, sendo capazes de apresentar e explicar, de
forma clara e organizada, os fundamentos cientificos dos temas escolhi-
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dos (a hidroponia e o repelente natural a base de citronela), relacionando
conhecimentos de Quimica, Biologia e Geografia de maneira integrada.
Esse resultado evidencia que a proposta interdisciplinar favoreceu uma
compreensao mais ampla e conectada dos contetdos, superando a frag-

mentagao disciplinar comum no cotidiano escolar.

As apresentagdes elaboradas pelas equipes de bolsistas do Pibid
também se destacaram pela qualidade. As palestras interdisciplinares
foram bem-organizadas, conceitualmente consistentes e didaticamente
acessiveis, conseguindo articular diferentes areas do conhecimento de
forma clara para os alunos. Esse aspecto é especialmente relevante do
ponto de vista formativo, pois planejar e executar uma atividade pedagoé-
gica real exige dos licenciandos muito mais do que o dominio do conteu-
do, exige também a capacidade de comunicar, contextualizar e despertar
o interesse dos estudantes.

No projeto Horta Escolar, os resultados foram igualmente
satisfatorios. A participagdo ativa dos alunos no plantio, no acompanha-
mento das plantas e na colheita gerou um aprendizado concreto e signi-
ficativo, conectando os conteudos curriculares de Ciéncias, Geografia e
Quimica com situagdes do cotidiano. A palestra sobre compostagem e
reciclagem complementou bem a proposta, ampliando a discussao para
questdes socioambientais e contribuindo para a forma¢ao de uma postu-
ra mais critica e consciente dos estudantes em relagdo ao meio ambiente.

De maneira geral, a experiéncia mostrou que a parceria entre
universidade e escola basica, viabilizada pelo Pibid, é um espaco rico de
aprendizagem para todos os envolvidos. Os bolsistas tiveram a oportu-
nidade de exercitar a docéncia em situagdes reais, com todos os desa-
fios que isso implica, enquanto os alunos da escola puderam vivenciar
propostas pedagdgicas diferenciadas, mais dinamicas e conectadas entre
si. Os dois projetos reforcam o potencial da interdisciplinaridade como
caminho para tornar o ensino mais significativo e engajador.
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Os projetos desenvolvidos na E.E.B. Engenheiro Sebastido
Toledo dos Santos apresentaram resultados expressivos no fortaleci-
mento das aprendizagens relacionadas as areas de Geografia e Ciéncias
Bioldgicas, especialmente por meio de uma abordagem interdisciplinar
voltada a preparagao para o Enem. As atividades buscaram integrar co-
nhecimentos cientificos ao cotidiano dos estudantes, promovendo refle-
x0es sobre questdes sociais, ambientais, tecnoldgicas e relacionadas ao
mundo do trabalho.

No projeto “Conexdes do Conhecimento: Interdisciplinaridade,
Tecnologia e Preparagdo para o Enem”, observou-se significativa partici-
pacdo dos estudantes nas atividades propostas, com destaque para a re-
solucdo de questdes interdisciplinares, analise de graficos, interpretacao
de dados, estudos de caso e discussdes sobre problematicas contempora-
neas frequentemente abordadas no exame. A utiliza¢ao de metodologias
ativas contribuiu para ampliar o interesse dos alunos e favorecer o desen-
volvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.

A utilizagao dos espagos pedagdgicos da escola, como o labora-
torio maker e a sala informatizada, possibilitou a realiza¢ao de atividades
praticas e investigativas que aproximaram os conteudos curriculares da
realidade dos estudantes. Por meio da produc¢ao de materiais, pesquisas
digitais, simula¢des e projetos colaborativos, os alunos puderam relacio-
nar conceitos das Ciéncias da Natureza e da Geografia com situagoes
concretas presentes em seu cotidiano e nas diferentes areas profissionais.

As acdes também contribuiram para a compreensio das trans-
formagdes tecnoldgicas que impactam a sociedade contemporanea e o
mercado de trabalho, incentivando os estudantes a refletirem sobre for-
magdo académica, qualificagdo profissional e cidadania. Nesse contexto,
os contetdos escolares passaram a ser percebidos como ferramentas
importantes para a interpretagdo da realidade e para a construgdo de
projetos de vida.
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Para os bolsistas do Pibid Interdisciplinar, a experiéncia repre-
sentou uma importante oportunidade de formacdo docente, permitindo
o planejamento, a execugdo e a avaliagdo de praticas pedagogicas ino-
vadoras em contexto real de ensino. O desenvolvimento das atividades
fortaleceu competéncias relacionadas ao trabalho em equipe, a inter-
disciplinaridade, ao uso de tecnologias educacionais e a mediag¢do da
aprendizagem.

De modo geral, os resultados evidenciaram que a integragdo
entre universidade e escola, associada ao uso de metodologias ativas e
recursos tecnoldgicos, favorece a constru¢ao de aprendizagens mais sig-
nificativas, contribuindo para a formacdo académica, cientifica e cidada
dos estudantes e para uma preparagdo mais qualificada para os desafios

do Enem e do mundo contemporaneo.

CONSIDERACOES FINAIS

Atuar como professores das escolas parceiras foi uma expe-
riéncia extremamente significativa, tanto no ambito profissional quanto
humano. Receber os bolsistas do Programa representou uma oportuni-
dade de fortalecer a relagdo entre universidade e educa¢ao basica, possi-
bilitando a construgio coletiva de praticas pedagogicas mais dindmicas,
investigativas e proximas da realidade dos estudantes. Durante o desen-
volvimento dos subprojetos, foi possivel acompanhar o crescimento dos
licenciandos em sua formacao docente, observando o comprometimen-
to, a criatividade e a responsabilidade na conducdo das atividades. A
presencga dos pibidianos trouxe novas metodologias, ideias e estratégias
de ensino que enriqueceram o ambiente escolar e contribuiram signifi-

cativamente para o envolvimento dos alunos.

Aos supervisores coube, como papel principal, a orientagéo,
acompanhamento e auxilio na organiza¢ao das atividades desenvolvidas
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dentro das escolas, mediando as agdes entre os bolsistas, os estudantes e
a realidade escolar. Esse processo permitiu uma troca constante de ex-
periéncias, em que tanto os licenciandos quanto os professores da escola
puderam aprender mutuamente.

Além dos conhecimentos cientificos, os projetos contribuiram
para o desenvolvimento de valores fundamentais, como responsabilida-
de, trabalho em equipe, consciéncia ambiental, autonomia e protagonis-
mo juvenil. Essas experiéncias reforcam a importancia de praticas inter-
disciplinares e da inser¢do dos futuros professores no cotidiano escolar
desde o inicio de sua formacao.

Dessa forma, a experiéncia de participagdo dos supervisores
do Pibid reafirma a convic¢do sobre a importincia da escola como espa-
¢o de transformacéo social, constru¢do do conhecimento e formagao ci-
dada, além de evidenciar o quanto a parceria entre universidade e escola
publica pode gerar impactos positivos na aprendizagem e na formagao
de todos os envolvidos.
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INTRODUCAO

Este capitulo busca relatar e discutir as atividades realizadas
pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid)
do subprojeto do curso de Letras da Universidade do Extremo Sul
Catarinense (Unesc) e seus impactos na formacao inicial docente dos
académicos e na formacdo continuada dos professores supervisores. A
organizagdo deste texto tem como objetivo mostrar como foi a experién-
cia na escola, desde os temas estudados na Universidade e o periodo de
observacdo em sala de aula até a construcio da proposta de intervencio,
o modo como ela se deu e as reflexdes proporcionadas durante todo esse
processo.

Antes de comecar com as atividades na escola, as atividades
iniciaram com estudos e discussdes sobre o tema central do subprojeto
de Letras, que tinha como foco o ensino de estratégias de leitura de textos
literarios. A escolha desse tema foi motivada pelas recorrentes pesquisas
que indicam dificuldades de leitura em estudantes da educagéo bésica e
também no decréscimo no nimero de leitores no Brasil. Um exemplo
disso é o resultado da pesquisa de 2024 do Indicador de Alfabetismo
Funcional (2025), cujos nimeros demonstram que “[...] cerca de 40,8
milhdes de jovens e adultos brasileiros (29%) [...] podem ser considera-
dos analfabetos funcionais” (Relatoério INAF Brasil 2024, 2025). Ou seja,
quase 41 milhdes de pessoas conseguem ler frases simples, mas dificil-
mente compreendem textos curtos, o que resulta, muitas vezes, em di-
ficuldades para realizar atividades rotineiras, principalmente dentro de
uma sociedade cada vez mais grafocéntrica. Outro aspecto preocupante
¢ a queda no nimero de leitores. Segundo a edi¢ao de 2024 da pesquisa
Retratos da leitura no Brasil, realizada pelo Instituto Pré-Livro, 53% dos
brasileiros ouvidos néo leu nem sequer parte de um livro nos trés meses
anteriores a pesquisa [6].
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Tendo em vista a perspectiva adotada pelo projeto, segundo a
qual, conforme Antonio Candido (2011), a literatura é vista como um
direito humano fundamental, os nimeros das pesquisas acima compro-
vam que esse direito é negado a uma grande parcela da populagio, o que
demonstra uma faceta da desigualdade social em nosso pais. Outro ele-
mento considerado importante para a decisdo do tema do subprojeto foi
a formacio estética do estudante, que é também um dos compromissos
da escola, lugar onde ¢é preciso que haja um trabalho com vistas a con-
templar o letramento literario (Cosson, 2006). Assim, procurando con-
tribuir com a formagao de leitores na educagio basica, o subprojeto de
Letras escolheu o trabalho com estratégias de leitura em textos literarios
como foco de suas intervencoes.

Em termos de formagéo, portanto, a escolha desse tema visou
proporcionar aos pibidianos e aos supervisores reflexdes sobre o ensino
de estratégias de leitura com vistas ao desenvolvimento integral do ser
humano e a um olhar mais critico e aprofundado sobre questdes sociais.
Sabe-se que a leitura proficiente, seja de textos literarios ou nao litera-
rios, constitui um dos cernes para a autonomia do sujeito. Assim, em
nossa perspectiva

[...] ensinar a ler é engajar-se numa experiéncia
criativa em torno da compreensao. Da compreen-
sdo e da comunicacdo. E a experiéncia da com-
preensdo sera tdo mais profunda quanto sejamos
nela capazes de associar, jamais dicotomizar, os
conceitos emergentes na experiéncia escolar aos
que resultam do mundo da cotidianidade. (Freire,
1997, p. 20).

Por isso a importancia do trabalho com textos literarios deve
ser enfatizada, uma vez que esse tipo de leitura pode funcionar como
uma das formas de proporcionar, na escola, o trabalho com aspectos da
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formacao estética do estudante (Dias, 2026). Além disso, o subprojeto
procurou contribuir para o alcance, principalmente, daquilo que é es-
tabelecido pela meta 3 do Plano Nacional de Educagao (PNE) [7], cujos
objetivos, dentre outros, sao os de elevar a taxa de alfabetizagdo da popu-
lagao com vistas a erradicar o analfabetismo absoluto, reduzir a taxa de
analfabetismo funcional e promover a formacéao de leitores e a promogao
da leitura e da literatura no Ensino Fundamental. Foi com base nesses
elementos que o projeto teve inicio com as discussoes tedricas que bus-
caram fundamentar a pratica na escola.

ESTRATEGIAS DE LEITURA E LETRAMENTO LITERARIO

Foram dois os autores base utilizados para a etapa de discussdo
tedrica a fim de trazer os elementos tomados como pressupostos para
as atividades que seriam posteriormente realizadas: Isabel Solé (2014),
com o livro Estratégias de ensino de leitura, e Rildo Cosson, com a obra
Letramento literdrio (2006). Ja nas primeiras discussoes foi possivel che-
gar ao entendimento de que “[...] a leitura é o processo mediante o qual
se compreende a linguagem escrita. Nesta compreensao intervém tanto
o texto, sua forma e conteudo, como o leitor, suas expectativas e conhe-
cimentos prévios.” (Solé, 2014, p. 31). Ao pontuar o leitor como parte
ativa do processo de leitura, Solé reforca que ler supde intencionalidade
e regulagdo, e, portanto, exige planejamento pedagdgico. Essa visdo en-
fatiza a necessidade de atividades bem-organizadas e com objetivos bem
formulados por parte do professor. Partindo disso, a autora define que

Estratégia tem a ver com a habilidade de conseguir
organizar um planejamento de agdes considerando
como essa ordenag¢do podera resultar naquilo que
se tem como meta. [...] Um componente essencial
das estratégias é o fato de que envolvem autodire-
¢do - a existéncia de um objetivo e a consciéncia
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de que este objetivo existe — e autocontrole, isto ¢, a
supervisdo e avaliagdo do proprio comportamento
em fungido dos objetivos que o guiam e da possi-
bilidade de modifica-lo em caso de necessidade.
(Sol¢, 1998, p. 94).

Ou seja, ao ler um texto sio realizadas varias agdes que possi-
bilitam a compreensao dele e isso ocorre de modo inconsciente na maio-
ria das vezes, sendo que o leitor apenas se da conta de que esta colocando
em pratica estratégias ao se deparar com um obstaculo na compreensao
do que esta lendo. Por isso estar consciente dessas estratégias possibilita
melhorar o modo como o sujeito encara as dificuldades de leitura a me-
dida em que ele vé possibilidades de usar diferentes estratégias para lidar
com o texto conforme seus objetivos de leitura.

Em termos de ensino, tais estratégias se mostram fundamen-
tais para o professor, que precisa, portanto, colocar-se como aquele que
conduz as atividades de leitura e estudo com seus estudantes. Nesse sen-
tido, nos primeiros encontros do subprojeto, foram lidos e discutidos os
capitulos da obra de Solé (2014), procurando pensar, primeiramente, na
concepeao de leitura trazida pela autora, considerando o leitor com um
sujeito ativo na relagdo com os textos, e depois em como, a partir dessa
concepgao, o uso das estratégias trazidas pela autora poderiam auxiliar
na pratica docente na escola basica.

No segundo momento, buscou-se o didlogo com Rildo Cosson
(2006) e sua proposta de letramento literdrio, cujos principios se aproxi-
mam da concepgdo de leitura exposta anteriormente, pois em ambas o su-
jeito leitor é tomado como aquele que age de modo responsivo em relagao
ao texto literario. Assim, foi possivel pensar sobre como o trabalho com as
estratégias de leitura em sala de aula contribuem para a formacao do leitor
literario. Isso porque, de acordo com Cosson (2006, p. 23), “[...] o letramen-
to literdrio é uma pratica social e, como tal, responsabilidade da escola”
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Ao assumir, portanto, que a escola deve ensinar o estudante a
explorar o texto literario para além de um contato superficial, sustentan-
do préticas que integrem leitura individual, media¢ao docente e sociali-
zagao de interpretagdes, entendemos que é preciso organizar estratégias
de leitura capazes de fazer com que os estudantes, de fato, leiam os textos
literarios como textos literdrios, ou seja, compreendendo as suas especi-
ficidades e experienciando os aspectos que constituem esse tipo de texto,
tais como o trabalho estético com a linguagem, a atengdo dispensada a
construgdo de imagens, metaforas, sonoridades, aos aspectos de cons-
trucao das personagens, espagos e tempos dentro das narrativas. Todos
esses elementos constitutivos do texto literario devem ser levados em
conta no trabalho com o letramento literario.

Importante destacar que durante esse primeiro momento em
que discutiamos os textos de Solé (2014) e Cosson (2014), os pibidianos
ja estavam em contato com a escola e com os estudantes. Desse modo,
as observacdes feitas na escola puderam também contribuir para um
dialogo inicial a respeito de como as leituras feitas poderiam ajudar a
fundamentar o projeto de intervengdo que passa agora a ser relatado.

PRIMEIROS PASSOS

Ao longo do ano de 2025, a atuagao dos pibidianos priorizou
a observacdo participante, com registro sistematico das aulas, das ativi-
dades propostas e das principais dificuldades e potencialidades obser-
vadas nas turmas. Esse periodo foi fundamental para que a intervengao
final nao fosse um evento deslocado do cotidiano escolar, mas uma agao
possivel, ajustada ao ritmo e ao perfil dos estudantes. A experiéncia que
sera foco deste relato aconteceu na Escola Municipal de Educacéo Basica
Pascoal Meller, localizada no municipio de Criciima, Santa Catarina,
durante o segundo semestre do ano de 2025. As observagdes das turmas
601 e 602 (sexto ano) e 701 (sétimo ano) foram registradas pelos bol-
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sistas por meio de um didrio de bordo no qual eram descritas de modo
reflexivo as dinamicas e situagdes mais significativas que ocorriam em
sala de aula e em outros espagos da escola.

Em um dos registros, foi possivel observar uma aula na turma
601 em que a professora supervisora realizou a verificagao de escritas fei-
tas na aula anterior, na qual os alunos deveriam ter produzido um final
alternativo para o conto “Felizes quase sempre”, do autor Antonio Prata,
que a turma havia lido. Em seguida, a professora trabalhou a varia¢ao
linguistica com exemplos lexicais entre Brasil e Portugal, promovendo
um momento de levantamento de hipdteses sobre o significado de deter-
minadas palavras. Na turma 602, a tematica se repetiu, com corre¢do de
tarefas e comentarios sobre vicios de linguagem na escrita.

Segundo a autora Irandé Antunes (2003, p. 112), “[..] a ativi-
dade de ouvir constitui parte da competéncia comunicativa dos falantes,
uma vez que ela implica um exercicio de ativa interpretagdo, tal como
acontece com o leitor em relacao a escrita”. O tipo de atividade acima
descrita demonstra uma concepgio de ensino de lingua que néo se res-
tringe & memorizagao de regras, mas mobiliza a interagdo e a reflexdo
sobre usos reais da linguagem. Ao propor que os estudantes levantem
possibilidades de significado e justifiquem escolhas, a professora cria um
espaco de interacdo e de participacdo em que ouvir e responder a partir
de questdes trazidas pelo texto tornam-se agdes centrais para a aprendi-
zagem. Nesse sentido, o projeto assume uma perspectiva dos usos sociais
da linguagem, segundo a qual a lingua

[...] somente acontece entre duas ou mais pessoas,
com alguma finalidade, num contexto especifico e
sob a forma de um texto — mais ou menos longo,
mais ou menos formal, desse ou daquele género.
Assumindo os termos dessa concepgdo e de suas
implicagdes pedagdgicas, a escola podera afastar-
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-se da perspectiva nomeadora e classificatdria [...]
(Antunes, 2003, p. 109).
Tomando como base essa perspectiva, a escuta e a fala passam
a funcionar, portanto, como praticas de interpretagdo e construcdo de
sentidos, sendo a atividade descrita acima um exemplo da adogdo dessa
perspectiva sociointeracionista defendida por Antunes (2003).

Outra situacao registrada, desta vez na turma 701, ocorreu
quando em aulas anteriores a professora havia realizado com a turma a
correcdo de uma atividade de interpretacao textual a partir de um trecho
de A metamorfose, de Franz Kafka. Diante da baixa intera¢ao dos estu-
dantes, a docente propds que a turma relesse o conto em sala de aula. Um
aspecto relevante visto pelos pibidianos foi que, durante a releitura, um
aluno associou o texto a uma situagao real, dizendo que Gregor Samsa,
personagem principal do livro e que acorda um dia transformado em
um asqueroso inseto, poderia estar vivendo uma rotina exaustiva, algo
que é recorrente em multiplas realidades sociais do Brasil de hoje. Essa
associacao feita pelo estudante conectou o contexto da obra aos seus
conhecimentos prévios, pois, conforme Isabel Solé (2014, p. 40), por
meio da leitura “[...] vamos construindo representa¢des da realidade, dos
elementos constitutivos da nossa cultura, entendida em sentido amplo:
valores, sistemas conceituais, ideologia, sistemas de comunicagao, pro-
cedimentos, etc”. Logo, um texto literario como o de Katka demonstrou
ter esse potencial provocativo por meio da representacao do personagem
principal e do drama vivido por ele.

Os registros revelaram também que as aulas nas turmas obser-
vadas frequentemente alternavam momentos de leitura oral, corregdes
coletivas e atividades do livro didatico. Ou seja, havia uma sistematiza-
¢do, porém, sem considerar elementos fundamentais no trabalho com o
texto literdrio, tais como a leitura individual e silenciosa. Esses elemen-
tos sdo importantes porque, se bem trabalhados, podem desenvolver a
autonomia do aluno mediante a leitura, favorecendo a interpretagao ao
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ativar suas perspectivas e conhecimentos prévios ao texto. Nesse sentido,
é preciso compreender que a necessidade de sistematizagao se relaciona
ao letramento literario, uma vez que a escola precisa assumir a sua res-
ponsabilidade diante da formagéo do leitor, como afirmado por Cosson
(2006). Contudo, tal sistematizacdo ndo pode ser confundida com um
procedimento que engesse as praticas de leitura, mas sim como uma
necessidade de organizacao do trabalho com o texto a fim promover
praticas que incluam objetivos claros, conforme Solé (2014), por meio
da mediagao docente e de momentos de compartilhamento de leituras e
interpretagoes, conforme Cosson (2006).

E também por isso que se pode tomar o trabalho com as
estratégias de leitura como pratica que auxilia no desenvolvimento do
letramento literario, uma vez que elas contribuem para que os leitores
possam compreender melhor o que leem e realizar gestos como o do
estudante desse sétimo ano, que pdde, a partir da compreensio a res-
peito do momento de crise de Gregor Samsa, compreender melhor a
construc¢do do personagem.

Observou-se ainda que a realizacao de atividades de com-
preensdo feitas apos a leitura por meio de perguntas do livro didatico era
encarada com dificuldade por parte de alguns alunos. Tais dificuldades
concentravam-se, principalmente, na construgdo de significado a partir
dos enunciados, momento em que se percebeu que alguns estudantes
apresentavam problemas também na prépria decodificagdo do texto.
Retomando as ideias de Solé (2014), é possivel afirmar que para ler é ne-
cessario dominar as habilidades de decodificacio e aprender as distintas
estratégias que levam a compreensédo. Nesse caso, havia um desafio que
se colocava e que consistia na falta de dominio do proprio cédigo escrito
por parte de alguns estudantes.

Por fim, ainda na observagéo, identificou-se mais um proble-
ma a ser enfrentado com relagao ao ensino de leitura, o de que, apesar
de haver praticas de leitura e interpretacdo nas aulas observadas, elas
tendiam a ressaltar o resultado (responder questdes para acertar uma
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resposta) mais do que o processo de compreensdo como um todo. Isso
pode ser visto em muitos momentos nos quais a leitura aparecia disso-
ciada do ensino explicito de estratégias, o que dificultava o desenvolvi-
mento da autonomia dos estudantes no ato de monitorar o que haviam
entendido por meio, por exemplo, de elaboracio de hipoteses, revisdo de
previsdes e sustentacdo de interpretagdes. Essa situacdo, observada em
diferentes aulas das turmas 601 e 602, dialoga com uma critica formula-
da por Solé (2014) ao trabalho escolar que se restringe a ler e responder
perguntas apenas de retomada ao texto, dedicando pouca atengao aos
procedimentos que permitem compreender, de fato, o que se esta lendo.
Para a autora, as estratégias ndo aparecem espontaneamente, elas sao
procedimentos que devem ser encarados como contetidos de ensino e,

portanto, ensinadas na escola.

No campo da literatura, tal problematica se intensifica. A
leitura literaria exige estar atento a presenca de ambiguidades, ironia,
construcdo de imagens, relagdes intertextuais e uma série de outros ele-
mentos que atuam na construgdo dos efeitos de sentido do texto litera-
rio. Se a pratica escolar se limita a verificar “o que aconteceu?” ou “qual
personagem vocé gostou?”, corre-se o risco de reduzir o texto literario ao
enredo e de negligenciar suas dimensdes discursivas e estéticas. Nesse
caso, nio se estaria propriamente realizando uma leitura literaria do tex-
to literario, pois, conforme Cosson (2006, p. 26) “Nao é possivel aceitar
que a simples atividade da leitura seja considerada a atividade escolar de
leitura literaria”

Esses elementos, somados, compuseram o quadro que funda-
mentou a escolha da turma 601 para a realiza¢ao do projeto de interven-
¢do, uma vez que esses estudantes ja demonstravam repertdrio inicial e
experiéncias com leitura, mas precisavam de mediagdo sistematica para
avangar na compreensdo, na construcio de conclusées e na ampliacdo do
uso de estratégias de leitura. O projeto de intervengao foi, entao, pensado
a partir de atividades que seriam feitas antes, durante e apos a leitura e
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também no aprofundamento do género crdnica (pois a turma ja havia
estudado o género), buscando associar leitura, interpretagao e produgao
escrita, atividade final do projeto.

Na busca por atender a esses objetivos, foi selecionado como
texto-base para o projeto de intervencdo a cronica “Da utilidade dos ani-
mais’, de Carlos Drummond de Andrade, por ser um texto marcado por
densidade ironica e potencial de problematizagdo. A escolha pelo género
cronica se justificou por ser um género proximo do cotidiano e, a0 mesmo
tempo, capaz de mobilizar elementos estéticos, uma vez que a construgdo
da linguagem feita por Drummond no texto enfatizava a ironia como re-
curso de estilo. Sobre esse género, Candido (1984, p. 89) afirma:

Por meio dos assuntos, da composi¢ao aparente-
mente solta, do ar de coisa sem necessidade que
costuma assumir, ela se ajusta a sensibilidade de
todo o dia. Principalmente porque elabora uma
linguagem que fala de perto ao nosso modo de ser
mais natural. Na sua despretensdo, humaniza; e
esta humanizagdo lhe permite, como compensa¢ao
sorrateira, recuperar com a outra mdo uma certa
profundidade de significado e um certo acabamen-
to de forma [...].

Por isso entendemos que para aqueles estudantes do 6° ano a
cronica poderia operar como ponte entre a linguagem cotidiana e a leitu-
ra literdria, favorecendo o trabalho com inferéncias e com pistas textuais
que orientariam a compreensao e o didlogo entre o texto e a cotidianida-
de apontada por Freire (1997), como destacado na se¢ao de introdugio.

O PROJETO COM A CRONICA DE DRUMMOND
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A intervengao foi organizada em encontros com atividades de
pré-leitura, leitura e pos-leitura, constituindo um percurso progressivo,
como descrito na sequéncia abaixo:

«  ativa¢do de conhecimentos prévios (género cronica e ironia);
. aprofundamento do conceito de ironia com frases ambiguas;

o formulagdo de hipoteses a partir do titulo e elementos
paratextuais;

. leitura silenciosa e compartilhada;
. perguntas interpretativas como suporte a0 monitoramento;
o construcdo coletiva de sentidos (socializagdo das leituras);

. produgdo textual autbnoma (escrita de cronicas).

Com base nessa organizagdo, o projeto foi sendo construido
também tendo em vista as observagoes realizadas na turma. Nesse sen-
tido, é importante ressaltar alguns pontos que se destacaram a partir
dos diarios de campo. O primeiro deles se refere a pratica de previsoes,
que ja havia sido realizada anteriormente pela professora supervisora e
mostrou-se familiar aos estudantes, o que fez com que fosse considerado
o0 seu uso nas etapas de aprofundamento da leitura. Também as dificul-
dades de leitura em voz alta, principalmente com relagdo a pontuacio,
como observadas nas aulas, reforcaram a necessidade de trabalhar a
leitura compartilhada e a atengdo a marcas textuais. Outro problema
que considerado foi a dispersaio em momentos de leitura, como havia
sido observado em um momento de ida da turma a sala de leitura, por
exemplo, e que indicou a importancia de criar objetivos claros e tarefas
significativas, pois, como afirma Solé (2014), a leitura precisa estar asso-
ciada a propdsitos compreensiveis para o leitor.

Por fim, a associagdo feita pelo estudante a partir do livro de
Kafka, relatada anteriormente, refor¢ou a importancia de se considerar o
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conhecimento prévio e as conexdes com a realidade como alavancas de
sentido ao se trabalhar com o texto literario. Com base nessas observa-
¢oes e reflexdes, a intervencio se posicionou como resposta a um cena-
rio em que os estudantes precisavam de mediagdo para entrar no texto e
permanecer nele, realizando operagdes de compreensdo mais profundas.

A ATUACAO NA TURMA 601

A primeira aula do projeto de interven¢ao iniciou buscando
ativar os conhecimentos prévios dos estudantes sobre o género crénica
e sobre o funcionamento da ironia. Em termos de estratégias, tratou-se
de mobilizar esquemas cognitivos que solicitassem dos estudantes movi-
mentos de antecipag¢do e inferéncia, pois, segundo Solé (2014), a leitura
ndo comega apenas no contato direto com o texto, o leitor precisa ter
objetivos e conhecimentos ativados para orientar a compreensdo. Além
disso, a atividade também foi pensada como pratica de motivac¢do, mo-
mento que, como sugere Cosson (2006), pode servir como sensibilizagao
dos estudantes e entrada para o trabalho com o texto literario.

Nessa etapa, os estudantes foram convidados a responder per-
guntas sobre a crdnica (o que é, onde circula que linguagem costuma
apresentar). As previsdes foram registradas no caderno, favorecendo
que, posteriormente, pudessem ser verificadas e discutidas. Esse registro
foi importante porque transformou a hipotese em objeto de reflexao:
o estudante ndo estava apenas chutando uma ideia, mas aprenderia a
confrontd-la com o texto. Os alunos, com certa facilidade, conseguiram
associar o género cronica com a ideia de algo que é do cotidiano, que fala
do tempo em que se vive. Como material de apoio, foi disponibilizado
por parte dos bolsistas impressdes de jornais com cronicas publicadas,
0 que possibilitou um contato com outros textos desse mesmo género

literario.
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Em seguida, foi realizada a atividade “E ironia?”, que con-
sistia em os estudantes lerem frases curtas (ex.: “Adoro quando meu
despertador toca, é o som da felicidade indo embora’, “Nossa, que boa
ideia! Ninguém nunca pensou nisso antes... nunca mesmo!”) buscando
reconhecer a ironia presente nelas. A intengdo foi levar os estudantes
a comparar literalidade e inten¢ao, identificando pistas como exagero,
contraste e tom avaliativo. Essa atividade funcionou como diagnéstico
e como motiva¢ao, pois aproximou a ironia de enunciados cotidianos,
preparando o grupo para mais a frente reconhecer o mesmo mecanismo
usado na cronica. Ao final, os pibidianos pontuaram que a ironia fre-
quentemente envolve usar uma frase cujo contetido é o contrario do que
pensa quem a diz. Segundo Massaud Moisés “De modo genérico, a ironia
consiste em dizer o contrario do que se pensa, mas dando-o a entender”
(Moisés, 1997, p. 295). Ou seja, a compreensdo da ironia exige do leitor o
reconhecimento ndo apenas da frase dita, mas de todo o contexto que a
envolve e da construgao de inferéncias sobre as inten¢des de quem a diz.

Isso também enfatiza o carater ativo do leitor, como ja res-
saltado neste relato ao falarmos de como compreendemos o processo
de leitura. Durante a atividade de identificagdo das oragdes com ironia,
alguns estudantes também questionaram a ambiguidade das oragoes, o
que mostrou uma imersao significativa para a prepara¢ao da leitura do
texto “Da utilidade dos animais”, no qual a ironia era empregada.

O enredo da cronica consistia na fala de uma professora que,
em tom didatico, enumerava para seus alunos diferentes utilidades atri-
buidas aos animais. Ao mesmo tempo em que parecia defender respeito
e valorizagdo dos seres vivos, o discurso dela passava a tratar os animais
como recursos: fonte de alimento, de pele, de materiais e até de produ-
tos derivados de excrementos. Essa contraposi¢do, construida por meio
de uma aparente naturalidade e de exemplos encadeados, produzia na
cronica um efeito de critica, pois expunha a contradi¢do entre um dis-
curso de apreco e uma ldgica utilitarista de consumo. Esse efeito pode
ser evidenciado, por exemplo, quando a professora afirmava:
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Ah, o pinguim? Este vocés ja conhecem da praia do
Leblon, onde costuma aparecer, trazido pela cor-
renteza. Pensam que s6 serve para brincar? Estao
enganados. Vocés devem respeitar o bichinho.
O excremento — nio sabem o que é? O coco do
pinguim é um adubo maravilhoso: guano, rico em
nitrato. O dleo feito com a gordura do pinguim...
(Andrade, 1979, p. 20).

Nessa formulagdo, o tom aparentemente neutro e explicativo
encobre o contraste entre a valorizagdo declarada e a redugdo do animal
a objeto, o que intensifica o efeito critico produzido pela ironia. De modo
geral, portanto, o texto de Drummond se mostrou bastante produtivo
para o projeto de interven¢ao, uma vez que oferecia elementos para o
trabalho com a ironia a partir de uma tematica também pertinente sobre
o modo como os seres humanos compreendem a relagdo com os animais
e o proprio meio ambiente.

Na segunda aula, antes da leitura do texto integral, foram feitas
formulagdes de hipoteses a partir do titulo da crénica. Conforme Solé
(2014), elementos como titulo e indicadores textuais ajudam a pre-
ver o assunto do texto que sera lido e ativam conhecimentos prévios.
Perguntou-se: “O que vocés entendem por utilidade?” e “O que ima-
ginam que o texto vai dizer sobre os animais?”. Depois disso, a leitura
da cronica foi realizada com alternancia entre leitura compartilhada e
intervengdes curtas de checagem feitas pelos pibidianos que conduziram
a atividade.

Durante a leitura, buscou-se manter um equilibrio entre fluidez
e compreensdo, propondo-se pausas estratégicas para verificar vocabu-
lario e informagdes do texto, orientar a aten¢do para pistas de sentido e
estimular o autoquestionamento (o que foi entendido / o que era preciso
reler). Essa logica dialoga com o principio de que ler exige monitora-
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mento: quando nido compreendemos, precisamos identificar lacunas e
usar estratégias, tais como retomar trechos, continuar para obter pistas e
buscar significados, por exemplo (Solé, 2014).

Esses movimentos se relacionam diretamente ao controle da
compreensao, pois o leitor precisa checar continuamente se o que en-
tendeu se sustenta nas pistas textuais (vocabulario, progressdo tematica,
relagbes de causa e consequéncia, marcas de avaliacdo do narrador) e,
quando necessario, retomar o texto para ajustar hipdteses e reconstruir
sentidos. Embora tais estratégias possam ocorrer de forma inconsciente
em leitores experientes, o contexto escolar exige que sejam ensinadas e
praticadas, como ja foi explicitado anteriormente.

No caso da cronica de Drummond, a ironia era um elemento
estruturante. Assim, ao longo da leitura, tornou-se importante chamar
aten¢ao para elementos do texto que permitissem compreender sentidos
implicitos: escolhas lexicais, tom do narrador, contraste entre o que se
diz e o que se sugere e o efeito critico produzido pela ironia.

Ap0s a leitura, foram realizadas algumas perguntas que busca-
vam orientar a construcdo de inferéncias, conforme a sequéncia abaixo:

1- Questdes de localizacio literal (retomada do texto):
a) Onde se passa o texto?
b) O iaque é um animal de que regido do mundo?

¢) Qual ¢ a utilidade do excremento do pinguim? Qual é o
nome dado a esse

produto?”

2 - Questoes interpretativas (inferéncia e critica):

a) Qual é o objetivo da professora ao falar da utilidade dos
animais?

b) De que forma a professora trata os animais?

¢) Qual a ironia da crdénica?
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d) Destaque uma parte do texto que mostre a ideia principal
do texto.

As respostas iniciais dos estudantes indicaram compreensoes
variadas do termo “utilidade” e do possivel tema do texto. Entre os palpi-
tes registrados, apareceram formula¢des mais gerais, como “ajuda a so-
breviver” (Estudante 1), e respostas voltadas ao cotidiano, como “eles sao
essenciais para a humanidade, pois eles fornecem comida e a pele deles
da para fazer vérias coisas” (Estudante 2). Também surgiram antecipa-
¢Oes menos alinhadas ao texto, o que foi posteriormente retomado como
oportunidade para comparar previsoes e sentidos construidos antes e
apos a leitura integral de um texto.

Uma pergunta que procurou provocar a exploragdo das di-
ferengas entre previsdes e sentidos construidos foi: “Qual a ironia da
cronica?”. Ao respondé-la, o estudante nao deveria se limitar a localizar
uma informacao explicita, mas precisaria observar o contraste entre o
que o texto diz e o que sugere, articulando elementos do discurso da
professora (tom, escolhas lexicais e encadeamento dos exemplos) para
sustentar uma interpretacao. As respostas mostraram diferentes niveis
de elaboragio, desde formulagdes mais gerais (“ndo sei”) até leituras que
reconheceram o mecanismo irénico, como em “a professora falar uma
coisa no comego e depois falar tudo opostamente” (Estudante 4) ou “fa-
lou pra tratar bem os animais e depois falou sobre matar, comer eles”
(Estudante 5).

Sobre as antecipacdes menos alinhadas ao texto, a retomada
das hipdteses permitiu observar que alguns estudantes reformularam
suas expectativas apos a leitura. Um exemplo foi o de um estudante que
registrou que sua previsdo ndo se confirmou: “pensei que ia aparecer
uma anta e o texto é completamente diferente” (Estudante 3). Esse tipo
de retorno foi importante para evidenciar que a leitura envolve testar
antecipagdes e, quando necessario, revé-las a luz do texto. Assim, a hipo-
tese inicial deixou de ser um “chute” e passou a funcionar como objeto
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de reflexdo: o estudante pode comparar o que imaginava com aquilo que
o texto efetivamente constroi, exercitando um procedimento central de
monitoramento da compreensio (Solé, 2014).

Essas respostas indicam que os estudantes captaram, ainda que
de modo literal, a 16gica utilitarista tensionada pela cronica: ao defini-
rem a utilidade dos animais, principalmente em termos de alimentagao,
vestimenta e produgdo de objetos, os alunos foram capazes de retomar
exatamente o tipo de racionalidade que o texto ironiza. Assim, o efeito
critico da crdnica se evidenciou porque, a0 mesmo tempo em que o texto
se apresentava como uma aula de valorizagdo dos animais, ele expunha a
contradi¢do de um discurso de respeito que, na pratica, reduzia os seres
vivos a recursos dispom’veis ao consumo humano. Desse modo, o reco-
nhecimento da ironia foi fundamental para que os estudantes pudessem
compreender a problematizagdo de valores naturalizados no cotidiano,
favorecendo uma leitura que ultrapassasse a simples retomada do enredo
e abrisse espaco para uma reflexdo sobre a relagdo com os animais dentro
da sociedade em que vivemos.

Nas perguntas realizadas buscou-se também construir uma
leitura que nao reduzisse o retorno ao texto a uma atividade mecanica
em busca de respostas ja previamente estabelecidas, tentando fazer com
que o exercicio de as responder pudesse provocar uma experiéncia de
exploracgdo do texto e dos sentidos de forma a fazer com que em um mo-
mento posterior houvesse uma socializa¢do das questdes. Cosson (2006,
p. 23) afirma que “[...] mais que um conhecimento literario, o que se
pode trazer ao aluno é uma experiéncia de leitura a ser compartilhada”

Assim, a discusséo coletiva foi orientada para perceber o con-
traste central do texto: o discurso de “amar/respeitar” os animais versus
as praticas de “usar/pelar/comer/aproveitar”. Esse exercicio de leitura a
partir das questdes se aproxima também da visdo de Cosson (2006, p.
27) sobre a leitura como o encontro de mundos: “Ao ler, estou abrindo
uma porta entre meu mundo e o mundo do outro. O sentido do texto sé
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se completa quando esse trinsito se efetiva”. Na medida em que os estu-
dantes conectam o texto a valores e contradi¢des sociais, eles participam
ativamente da construcio do sentido.

A etapa de socializagdo das interpretagdes entre os estudantes
foi importante ainda para explicitar a leitura como elaborac¢do e veri-
ficagdo de previsoes (Solé, 2014), permitindo que os estudantes obser-
vassem como suas interpretagdes mudaram apds as etapas de leitura da
cronica, de resposta as perguntas e de discussao das interpretagcdes com
toda a turma. Com isso, a interveng¢do buscou fortalecer a perspectiva
da literatura como pratica social, elemento que corrobora a ideia de que
o letramento literario é uma das tarefas da escola, que deve construir
condigoes para a circulagdo de leituras e interpretagdes entre os leitores
(Cosson, 2006).

Isso ficou demonstrado no momento da interpretagio em
conjunto com a turma, no qual, a partir das diferentes leituras compar-
tilhadas sobre o texto, os pibidianos puderam auxiliar os estudantes a
compreender quais das suas interpretacdes eram adequadas e validas
de acordo com a crénica. De modo geral, portanto, essas atividades de-
monstram também que o projeto procurou colocar em pratica atividades
que fomentassem a formacao do leitor e a promogao da leitura, confor-
me consta no Plano Nacional de Educag¢ao, ja citado na introdugao.

Embora estivesse prevista uma etapa final de producio textual
relacionada ao género cronica (com possibilidade de incorporar iro-
nia), por questdes de calendario e de disponibilidade de encontros, essa
produgdo foi conduzida pela professora supervisora em um momento
posterior. Nio houve, portanto, uma devolutiva final dos pibidianos para
a turma, aspecto compreendido como uma limitagdo do processo, pois
nessa etapa seriam retomados de modo mais explicito os objetivos do
projeto, evidenciando avangos, explicitando dificuldades observadas e
valorizando as estratégias efetivamente utilizadas pelos estudantes.
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Um ultimo aspecto ligado a limitagdo exposta acima e que
nao pode deixar de ser citado é o fato de que a rotina e o espagamento
semanal entre os encontros com os estudantes foram obstaculos para
assegurar o sucesso pleno da atividade de intervengao. Esses elementos
demonstraram como a dimensao logistica (calendario escolar, tempo
disponivel para encontros, espagamento entre as aulas e continuidade
das propostas) influencia diretamente no trabalho com leitura na sala de
aula da educagio basica. Quando ha intervalos longos entre atividades
correlatas, o professor precisa retomar objetivos, reconstruir o contexto
e reativar conhecimentos prévios, pois parte do sentido construido na
aula anterior se dispersa.

Além disso, a limitagdo de tempo tende a reduzir oportunida-
des de releitura, de discusséo coletiva e de acompanhamento individual,
o que pode afetar o aprofundamento interpretativo, especialmente em
turmas com heterogeneidade de niveis de leitura, como era o caso da
turma na qual foi feita a intervencéo. Assim, conclui-se que planejar ati-
vidades de leitura implica prever retomadas, estratégias de continuidade
e alternativas para imprevistos, de modo a sustentar a progressio da
compreensao ao longo do processo (Solé, 2014; Cosson, 2006). Por isso,
em determinados contextos, um plano alternativo pode ser essencial
para se obter melhores resultados por parte de produgoes dos alunos,
pois muitas vezes as necessidades da turma aparecem no meio do pro-
cesso, no ato do que foi planejado, o que leva a compreensao de que

Programar e avaliar ndo sdo [...] momentos sepa-
rados um a espera do outro. Sio momentos em
permanentes relagdes. A programagdo inicial de
uma pratica, as vezes, é refeita luz das primeiras
avaliagdes que a pratica sofre. Avaliar implica,
quase sempre, reprogramar, retificar. A avaliagdo,
por si mesmo, ndo se da apenas no momento que
nos parece o ser final de certa prética. [...] Neste
sentido, a avaliacdo da prética é fator importante
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e indispensavel a formagdo da educadora (Freire,
1997, p. 11).
Ou seja, como etapa de formacdo docente, a constatagao dessa
realidade escolar e a capacidade de refletir e avaliar a prdpria pratica a
fim de reelabora-la de acordo com aquilo que foi diagnosticado como
necessario a determinado grupo de estudantes foi vivenciada pelos pibi-
dianos durante todo o processo de atuagao na escola, favorecendo assim
aquilo que Freire (1997) chama de praxis.

CONCLUSOES

A experiéncia no Pibid evidenciou que o trabalho pedagégico
com a leitura precisa ser sistematico, intencional e progressivo. A ob-
servagdo das turmas mostrou a presenca de praticas importantes, mas
também revelou que muitos estudantes ainda ndo dominam procedi-
mentos de monitoramento e estratégias de interpretagdo, o que ficou de-
monstrado pelas dificuldades de alguns estudantes que ndo conseguiram
responder as questdes propostas nas atividades.

Um ponto positivo foi o fato de que os estudantes conseguiram
responder e realizar conexdes que evidenciaram uma compreensao da
cronica e dos elementos de ironia contidos nela, como as respostas mos-
tradas na se¢do anterior comprovaram. Nesse sentido, entende-se que
o projeto contribuiu com a formagao dos estudantes da turma 601, ao
oferecer um percurso que explicitasse as etapas da leitura, estimulasse a
formulagdo de hipodteses, orientasse a construgao de inferéncias e valori-
zasse a socializagdo de sentidos.

Para os bolsistas, a experiéncia relatada foi considerada for-
mativa e ofereceu preparo para uma carreira docente lotada de desafios.
Alguns desses puderam ser vistos na atuagdo dos pibidianos, como, por
exemplo, a presenca de estudantes que ndo dominavam plenamente as
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habilidades de leitura e escrita, além da prépria logistica do tempo que,
por vezes, ndo permitia um trabalho mais detido com a leitura do texto
literario. Importante lembrar que os problemas de letramento e alfabeti-
zagdo observados na turma em que o projeto ocorreu refletem, para além
deste relato, uma realidade do pais, como ja havia sido demonstrado no
inicio do texto por meio de pesquisas como as do INAF (2024) e Retratos
da Leitura no Brasil (2024), as quais reforcam que hda muito trabalho
a ser feito para que os estudantes que iniciam seu percurso no Ensino
Fundamental II saiam dessa etapa da educacdo basica alfabetizados e
letrados dentro de uma perspectiva emancipatoria.

Destaca-se ainda a participagdo ativa dos alunos, que se pro-
puseram a desenvolver todas as atividades, levantando questionamentos
e hipoteses de acordo com cada dindmica. Isso demonstrou que quando
a leitura é mediada por atividades que envolvem participagdo efetiva,
como levantamento de hipdteses, identificacdo de elementos textuais em
enunciados do cotidiano (como no caso da ironia) e discussdo coletiva
das interpretagdes, os estudantes tendem a se engajar mais e a assumir
uma postura responsiva diante do texto. Ademais, a abertura para per-
guntas e para a exposicdo de entendimentos distintos favoreceu um
ambiente de troca no qual foi possivel acolher duvidas e reconhecer os
estudantes como sujeitos do processo de leitura.

Por fim, o percurso desenvolvido indica que interveng¢des
que proponham o ensino de estratégias de leitura em textos literdrios
ganham poténcia quando se conectam ao cotidiano observado, respei-
tando o ritmo dos estudantes e estabelecendo objetivos claros. Ao inte-
grar estratégias de leitura e letramento literario, a escola pode favorecer
a formacdo de leitores auténomos e criticos, capazes de atribuir sentidos
aos textos por meio do estabelecimento de um didlogo responsivo no
qual sejam capazes de se ver como sujeitos de sua pratica.
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CAPITULO 17

ENTRE TEORIA E PRATICA: A ESCREVIVENCIA
NA FORMACAO DOCENTE NO PIBID

!'Bolsista de inicia¢do a docéncia.
*Bolsista de iniciagdo a docéncia.
*Bolsista de iniciagdo a docéncia.
*Professor supervisor.

*Coordenadora de area.

338

Ana Paula Moreira de Souza!
Ana Caroline Barbosa da Silveira?
Sabrina Colla Ern?

Ronivon Teixeira*

Fernanda Cizescki®

SUMARIO



INTRODUCAO

O curso de Letras Portugués da Universidade do Extremo
Sul Catarinense (Unesc) faz parte do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), que é fomentado e realizado pela
Coordenagido de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).
As atividades do Programa sdo organizadas em escolas parceiras da re-
gido, nas quais as agoes pedagogicas sdo aplicadas diretamente no campo
de atuagdo. Na Unesc, a coordenagao do Programa cabe a professora Dra.
Fernanda Cizescki, o professor Dr. Leandro de Bona Dias é colaborador
do projeto, enquanto na escola participante, a supervisdo é conduzida
pelo professor Me. Ronivon Teixeira.

Compreendemos que a importancia do Pibid reside no enfren-
tamento de um dos maiores desafios da licenciatura: a distancia entre o
que se estuda nos livros e o que se vive na pratica. Entendemos que a
teoria, isolada, nem sempre é suficiente para preparar o futuro professor
para as complexidades da sala de aula. Nesse sentido, o Programa fun-
ciona como um suporte essencial, permitindo que os graduandos viven-
ciem o cotidiano escolar ainda durante a formacédo. Essa experiéncia é
fundamental para transformar a insegurangca inicial em uma base sdlida
e critica para o exercicio da carreira docente.

Por isso, o presente relato tem como objetivo trazer a trajetéria
dos envolvidos em um dos subgrupos do projeto. No intuito de socia-
lizar as experiéncias de observacio, elaboracgdo e execucio da proposta
pedagodgica, abordaremos as diferentes etapas relacionadas as suas bases
tedricas e praticas.

Inicialmente, houve a preparagdo tedrica por meio da leitura
e discussao de dois livros bésicos, Estratégias de Leitura, de Isabel Solé
(2009), e Letramento Literdrio: teoria e pratica (2014), de Rildo Cosson, e
a observagao das turmas e da escola.
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Na sequéncia, foi iniciado o processo de elaboracio da inter-
vengdo, que possuia o duplo objetivo de aprofundar o contato qualifi-
cado dos estudantes com o texto literario por meio das estratégias de
leitura e levar para o Ensino Médio reflexdes criticas sobre identidade
e opressdo de género, usando o conceito de escrevivéncia, da autora
Conceicao Evaristo, para conectar a literatura as dores fisicas e emocio-
nais do mundo real.

Portanto, a partir dessa ideia de vivéncia pratica de leitura lite-
raria, desenvolvemos o projeto “Espelhos da Alma: Identidade, Racismo
e o Feminismo nas Escrevivéncias de Concei¢ao Evaristo” Ao longo do
desenvolvimento do projeto, mais do que apenas incentivar o contato
com o texto literdrio, buscamos melhorar a qualidade da leitura dos estu-
dantes por meio de estratégias planejadas em equipe. Ao executar essas
aulas, o objetivo foi estimular uma leitura sensivel e critica, na qual os
alunos pudessem, ao interpretar de forma qualificada o texto, observar
relagdes do texto com eles mesmos e com o mundo ao seu redor.

MATERIAIS E METODOS

As atividades da intervengdo foram desenvolvidas pelos es-
tudantes, pelo supervisor do subprojeto na escola e pela coordenagdo
do Pibid Letras Portugués na Universidade ao longo do ano de 2025.
Para esse grupo, foi designada uma escola estadual de educagao basica,
localizada na cidade de Cricitima, Santa Catarina. As a¢cdes ocorreram
em uma turma do segundo ano do Ensino Médio, composta por vinte e
sete estudantes.

Durante o primeiro semestre de 2025, as atividades se con-
centraram nos estudos teéricos feitos e nas observagdes. Os estudos
tedricos seguiram a seguinte logica: os estudantes e supervisores liam o
texto com antecedéncia, respondiam a um roteiro de perguntas propos-

340



to pela coordenagdo do projeto e, logo apds, eram realizados encontros
semanais para discussdo dos objetos tedricos e das respostas dadas as
perguntas feitas.

As perguntas tinham como objetivo utilizar as estratégias
de leitura que estavam sendo estudadas no livro de Isabel Solé (2009).
Dessa forma, foi possivel discutir as estratégias ao mesmo tempo em
que se colocava em pratica a proposta da autora. Depois disso, foi feito
um registro de leitura, a partir da obra de Rildo Cosson (2014), seguido
da discussao tedrica. Foram feitas na escola, com auxilio do supervisor,
leituras de textos e documentos concernentes a escola e as diretrizes de
educacao estaduais e federais.

Apos as discussoes tedricas, de maneira concomitante com a
observagdo em sala de aula, os alunos comegaram a desenvolver a pro-
posta pedagogica, elaborada em conjunto com o professor supervisor e
revisada pela coordenagio do projeto.

Para a elaborac¢io dos planos de aula, foi escolhida a obra Olhos
ddgua (2014), de Conceigao Evaristo, livro que retine quinze contos mar-
cados por tematicas sociais como memoria, desigualdade e identidade,
aspectos que possibilitam importantes discussdes no contexto escolar.
Apds a garantia de que todas as questdes estavam bem estruturadas e
todas as atividades estavam bem pensadas, o projeto, de fato, comegou a
ser executado na escola.

BASES TEORICAS

O primeiro livro proposto como base tedrica para o projeto
foi o livro Estratégias de Leitura (2009), da autora Isabel Solé. Este é um
livro classico e indispensavel para todos aqueles que querem entender
os processos de leitura e a maneira como o significado é construido a
partir da interagdo entre leitor e texto. Em seu texto, Solé (2009) aborda
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a diferenciagdo entre técnica e estratégia. A primeira esta ligada a repeti-
bilidade, enquanto a segunda diz respeito a resolugdo de problemas. Essa
diferenciagdo foi bastante importante para que na pratica os estudantes
ndo utilizassem estratégias de maneira mecanica.

E central entendermos que as estratégias devem ser usadas
sempre que ha dificuldade na compreensdo para que o estudante possa
identificar o problema de falta de entendimento que enfrenta e encontrar
uma possibilidade de solugdo para ele. A estratégia nao é algo que se
usa sempre da mesma forma para ler os mesmos textos. Ao contrario,
para Solé (2009), ela é balizada pela existéncia de objetivos de leitura que
levam a construgdo do significado do texto por parte do leitor.

A perspectiva de Solé (2009) é a de interagdo entre leitor e tex-
to, sem que nem o texto, nem o autor tenham privilégio ou primazia pela
interpretagao. Cabe ao leitor compreender o que acontece antes, durante
e depois da leitura, para que o processo de leitura seja, de fato, eficaz.
Entre as estratégias anteriores a leitura, a autora enfatiza a delimitagdo
de objetivos de leitura e a previsao como centrais. Durante a leitura,
continuamente se estabelecem previsdes e essas previsoes sao ou nao
confirmadas pelo material textual com o qual o leitor entra em contato.
A autora enfatiza que prever ¢ algo que fazemos de acordo com o racio-
cinio logico inferencial a partir do que ja foi lido ou das pistas que nds
temos ao longo da leitura.

Além disso, a autora frisa o papel do conhecimento prévio ao
longo da leitura, pois é de suma importancia que nds, leitores, consi-
gamos identificar aquilo que estamos construindo a partir das pistas
que o texto nos fornece e o que estamos construindo e vinculando ao
conhecimento que ja temos a respeito do assunto. Somente dessa forma
¢ possivel compreender se o nosso conhecimento prévio esta de acordo
com o que estamos lendo ou se apresenta um ponto de vista contrario.

Apds a leitura, podem ser usadas estratégias para fixacao de
conhecimento ou para o aprofundamento das questdes levantadas ao
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longo da leitura. Uma das possibilidades de uso estratégico é o ques-
tionamento. O questionamento pode ser feito tanto ao longo da leitura,
servindo como uma estratégia de compreensdo ou como uma estratégia
de aprofundamento de compreensao apds a leitura, que pode levar o lei-

tor, inclusive, para outros textos.

No que concerne a sala de aula, a autora defende o desenvol-
vimento critico e autdnomo do leitor. O papel do professor é, segundo
comparagao feita pela propria autora, o mesmo que de um andaime em
uma obra de construcio. No inicio, os estudantes vao precisar mais do
auxilio do professor, mas a ideia é que, com o passar do tempo, eles con-
sigam, de maneira autbnoma, construir a interpretagdo do texto a partir
do contato com a leitura e o uso de estratégias.

Rildo Cosson (2014), autor de Letramento Literdrio: teoria e
prdtica, afirma, de forma semelhante a Solé (2009), que a leitura nao deve
partir exclusivamente do leitor, nem exclusivamente do texto. Fica claro
que, para o autor, na leitura ha algumas etapas importantes, no que con-
cerne a compreensdo. A primeira etapa, chamada de antecipagio, estd
relacionada a delimitagdo de objetivos anteriores a leitura, ativacao de
conhecimento prévio e previsdo. Na segunda etapa, chamada de decifra-
a0, o leitor ja esta dentro do texto. Seu objetivo, nesse caso, é conseguir
decodificar as letras e palavras presentes no texto. Por fim, a terceira eta-
pa, chamada de interpretagao, é quando o leitor, de fato, vai processar o
texto e construir o seu sentido a partir do contato com ele.

E a partir dai que Cosson (2014) traz a sua perspectiva a res-
peito de como deve ser trabalhada a leitura literaria a partir das trés
etapas citadas, mas levando em consideracio a especificidade do texto
literdrio, naquilo que o autor chama de saber literario. Afinal, é dessa
forma que ¢é possivel entender a leitura literaria como algo que permite
dizer sobre nds e sobre o mundo. Para o autor, a aprendizagem da litera-
tura é a primeira etapa, em que o sujeito passa a experienciar o mundo
pela palavra; a segunda etapa ¢ a aprendizagem sobre a literatura, em que
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o sujeito entra em contato com a histdria, a teoria e a critica, e a terceira
etapa é a aprendizagem por meio da literatura, em que o sujeito passa,
entdo, a conseguir construir o conhecimento por meio do contato com
a obra literaria.

Além dessas duas obras de base tedrica, na escola, com o su-
pervisor, foram feitas as seguintes leituras e atividades: i) Base Curricular
do Territério Catarinense (Santa Catarina, 2020): leitura e roda de con-
versa sobre a base curricular catarinense, especialmente as orientagdes
para area de linguagens. Foi dado destaque para alguns pontos como:
objetos de conhecimento, competéncias e habilidades; ii) Projeto Politico
Pedagogico (PPP): leitura e roda de conversa sobre o PPP, principalmen-
te sobre os topicos relacionados a concepgao de ensino-aprendizagem e
ao que a escola propde como trabalho com a leitura; iii) Planejamento
Anual da area de linguagens: leitura e roda de conversa sobre o planeja-
mento anual da area de linguagens, observando as peculiaridades quanto
as atividades integradas; iv) Leitura e analise do plano de aula de Lingua
Portuguesa da segunda série: compreensdo de como ¢ organizado um
plano de aula, bem como seus critérios de estruturagdo e v) Leitura e
estudo do projeto de leitura em desenvolvimento na escola. As alunas
participaram da aula inaugural do projeto e ajudaram na confecgdo das
lembrancinhas do projeto para os alunos.

OBSERVACAO E ELABORACAO DA PROPOSTA

Durante a observagao diagnostica realizada com a turma, fo-
ram identificados alguns aspectos importantes que ajudaram a orientar
o planejamento do projeto. Entre eles, destacou-se o pouco interesse dos
estudantes pela leitura literaria, especialmente quando os textos eram
trabalhados apenas por meio de praticas mais tradicionais de leitura em
sala de aula. Também foi possivel perceber que muitos alunos demons-
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travam dificuldade em interpretar os textos e em estabelecer relagdes
entre as narrativas literarias e suas proprias experiéncias.

Diante desse contexto, buscou-se desenvolver atividades que
incentivassem a leitura e a produgao escrita, aproximando os estudan-
tes da literatura por meio da escrevivéncia, conceito desenvolvido por
Conceigdo Evaristo e que relaciona escrita, memdria e experiéncia vi-
vida. A proposta também buscou promover reflexdes sobre questdes
sociais presentes nos textos trabalhados, especialmente no que se refere
a conscientiza¢ao sobre o racismo, a valorizagdo da cultura afro-brasilei-
ra e ao reconhecimento das diferentes identidades presentes no espago
escolar.

A partir da observagio foi escolhido o livro Olhos d’Agua
(2014), de Conceigao Evaristo, para dar conta do desafio duplo de apro-
fundar tanto as etapas de leitura quanto as etapas de aprendizagem da
literatura, levando em conta demandas da sociedade atual.

Dessa forma, foram decididas, com o supervisor, as competén-
cias e habilidades que deveriam ser trabalhadas no projeto. Essa etapa
foi decidida a partir da questdo norteadora: “De que forma a obra de
Conceigdo Evaristo revela, por meio da palavra e da imagem, experién-
cias de identidade, racismo e resisténcia feminina?”. O projeto pautou-se
na competéncia geral 8 da Base Nacional Comum Curricular (BNCC):
“Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satde fisica e emocional, com-
preendendo-se na diversidade humana” (Brasil, 2018) e na competéncia
especifica 6 da area de linguagens: “Analisar, interpretar e utilizar lingua-
gens como meio de expressao, comunicagao e informagéo, reconhecen-
do-as como construc¢des sociais e culturais” (Brasil, 2018).

Além disso, as habilidades especificas relacionadas ao projeto

foram:

- (EM13LGG101) Analisar criticamente narrativas, conside-
rando os contextos histdricos, sociais, culturais e identitarios
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em que foram produzidas, para reconhecer diferentes vozes,
pontos de vista e valores.

- (EM13LGG303) Analisar produgdes artisticas e culturais (li-
terdrias, visuais, musicais, performaticas etc.), relacionando-as
com os contextos histdricos, sociais, politicos, étnico-raciais e
de género em que foram produzidas e com os quais dialogam.

- (EM13LGG104) Produzir textos orais, escritos e multisse-

midticos que expressem posicionamentos criticos, éticos e
responsaveis sobre temas sociais relevantes, como racismo,
desigualdade e identidade.

E, por fim, o projeto também buscou contemplar o descritor
Sistema Nacional de

Avaliagdo da Educacido Basica (SAEB) (Brasil, 2001): D7 -
Identificar a tese do texto.

Ao longo da elaboragao, os estudantes, juntamente com o coor-
denador, decidiram quais contos do livro seriam abordados. O desafio, a
partir dessa escolha, era conseguir montar uma sequéncia didatica com
questdes que seriam apresentadas para que os alunos da escola respon-
dessem. De todos os possiveis desafios, a elabora¢ao das perguntas foi
um dos mais complexos, pois quando se elaboram questoes desse género
¢ muito importante que a pergunta nao induza o aluno a resposta.

E muito comum que na pratica tradicional de sala de aula, os
professores leiam o texto em voz alta para os alunos antes mesmo de
eles terem contato individual com a leitura. Porém, um dos objetivos
da intervencdo pedagogica era quebrar essa logica e fazer com que o
primeiro contato dos alunos com o texto fosse individual e silencioso.
Isso ndo quer dizer que os conhecimentos prévios dos alunos seriam
ignorados. Ao contrério, isso seria feito, mas sem deixar claras pistas
que induzissem a interpretacdo do texto. Por isso, precisivamos tanto
de questdes para ativar o conhecimento prévio dos alunos sem dar
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essas pistas, quanto de questdes que os ajudassem a aprofundar a sua
interpreta¢ao do texto.

INTERVENCAO PEDAGOGICA

O primeiro encontro teve como objetivo central introduzir os
temas do projeto de leitura e apresentar a autora Conceigdo Evaristo,
escritora do livro que trabalhariamos com os alunos. Com isso feito, or-
ganizamos a turma em um circulo e distribuimos para cada estudante
uma copia do conto “Olhos dagua”

Conforme a orientagdo sobre as estratégias de leitura propos-
tas por Isabel Solé (2009), apresentamos também uma imagem (a mesma
utilizada na capa do livro) para que os alunos comentassem quais sensa-
¢des ou interpretacoes ela lhes despertava. Na sequéncia, foi apresentado
um video de uma entrevista de Concei¢do Evaristo, que abordava a ideia
de “escrevivéncia” Essa atividade teve como objetivo trazer a tona os co-
nhecimentos prévios dos estudantes e favorecer a construgdo de sentidos
durante a leitura do conto por meio da previsdo e da posterior checagem
de hipdteses.

Posteriormente, os alunos realizaram a leitura silenciosa e
individual do texto. Apos esse momento, foi feita uma segunda leitura,
desta vez em voz alta, conduzida por uma das bolsistas do Pibid. Em se-
guida, com o objetivo de compreender as interpretagdes da turma acerca
do conto, foram trazidas perguntas norteadoras para promover a fami-
liarizagdo com a obra e um momento de dialogo coletivo em sala de aula.

Entre as questdes propostas aos estudantes, havia algumas que
facilmente poderiam ser entendidas numa primeira leitura por retoma-
da de informagéo e outras que necessitavam que o estudante conseguisse
relacionar informagdes com o seu conhecimento prévio e com o texto
lido. Ainda outras levavam o estudante a refletir sobre a linguagem e
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como a composi¢do das palavras influencia na interpretacio do texto.
Abaixo, um exemplo de algumas dessas questoes:

- O conto fala sobre quem?

- No trecho: “Sendo a primeira de sete filhas, desde cedo bus-
quei dar conta de minhas proprias dificuldades, cresci rapido,
A . » .
passando por uma breve adolescéncia””. Perante isso, podemos
comparar com a nossa realidade? Que caracteristicas as pala-
«_ r . » <« . r . b2l <« b2 <«
vras “rapido” em “cresci rapido” e “breve” em “breve adoles-
céncia” ddo a personagem? Vocé se identifica com ela?

- Por que ela se sentia culpada por ndo lembrar a cor dos olhos
de sua mae?

- Que imagem da mée dela vai sendo construida no decorrer
do texto? Utilize o texto para comprovar sua resposta.

- Retorne ao texto e identifique as passagens que fazem men-
¢do a agua e elementos que a referenciam. Apos isso, estabeleca
aqui a sua opinido do porqué existem todas essas mengoes.

- Durante o texto, algumas entidades sdo citadas. Quais sdo
elas? Vocés sabem a quais religies elas estao ligadas?

Ap0s essas e outras perguntas, foi feita uma ultima: “No tre-
cho: ‘Reconhecia a importincia dela na minha vida, néo sé dela, mas de
minhas tias e de todas as mulheres de minha familia. E também, ja na-
quela época, eu entoava cantos de louvor a todas nossas ancestrais, que
desde a Africa vinham arando a terra da vida com as suas préprias maos,
palavras e sangue. na frase ‘arar a terra da vida, qual é o sentido que ela
traz em ‘arar a terra’? Ao acrescentar as palavras “maos’, “palavras’, e
“sangue” qual é o significado que nos remete?”

Utilizamos esse tltimo trecho para iniciar uma conversa com a
turma sobre o conceito de escrevivéncia. Em seguida, partimos das pala-
vras “escrever” e “vivéncia” para refletir coletivamente sobre a formacao
do termo. Nesse momento, explicamos aos estudantes que a escrevivén-
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cia é um conceito elaborado por Conceigdo Evaristo para designar uma
forma de escrita que nasce da vida de pessoas negras e das experiéncias
de quem escreve. Conversamos com a turma sobre como muitas narrati-
vas literarias dialogam com realidades concretas, especialmente quando
abordam questdes sociais, raciais e familiares. A partir dessa reflexdo, os
alunos foram convidados a pensar de que maneira suas proprias histo-

rias também poderiam ser transformadas em narrativas.

Dessa forma, a primeira parte da intervenc¢do passou, primei-
ramente, pelas etapas de leitura e, apos, pelas etapas da aprendizagem
da literatura, sobre a literatura e por meio da literatura, conforme a base
teorica utilizada.

Na segunda aula, a ideia era que a turma fosse dividida em
grupos menores para que fosse possivel aos bolsistas acompanharem
um numero menor de alunos. Dessa forma, o atendimento e o direcio-
namento puderam ser mais eficientes. Foram trabalhados os contos:
“Maria’, “Lumbid’, “Quantos filhos Natalina teve” e “Zaita esqueceu de

. »
guardar os brinquedos”.

As leituras nos grupos foram direcionadas pelas bolsistas com
o foco na interpretacao total do texto. Ao longo do trabalho com cada
um dos grupos, as bolsistas forneceram aos estudantes tanto os textos
quanto as perguntas a respeito desses textos, as quais possuiam o mesmo
tipo de formulacao das perguntas utilizadas no primeiro encontro. A
saber: eram perguntas que evitavam a simples retomada de conteudo e
focavam tanto na interpretagio do texto, quanto no cruzamento entre as
informacgdes presentes no texto, o conhecimento prévio dos estudantes

e o mundo.

Em seguida, os alunos realizaram uma conversa coletiva no
pequeno grupo, no qual puderam tirar duvidas e discutir opinides. Nesse
momento, também foram utilizadas algumas questoes norteadoras de
modo a checar a compreenséo e analisar os resultados das interpretacoes.
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Como era de se esperar, diferentes grupos chegaram a diferen-
tes resultados. Alguns grupos conseguiram formular questdes mais pro-
fundas a respeito do tema, pois ja haviam compreendido o texto. Outros
grupos, com dificuldade na etapa da decifragao, tiveram problemas com
algumas palavras, com a interpretagdo de algumas questdes e somente
com muito esforgo e intervengdo das bolsistas foi que conseguiram co-
megar a alcangar a compreensao textual.

Infelizmente, embora o ideal fosse a leitura nao ser direcio-
nada, para um grupo em especifico, que possuia bastante dificuldade
de decodificagdo, foi necessario que em alguns momentos as bolsistas
direcionassem um pouco a leitura. Nesse caso, as bolsistas forneceram
algumas pistas, mas deixaram os estudantes conseguirem construir a in-
terpretagdo sempre que possivel. Dessa forma, foi tentado um equilibrio
entre dar pistas para os alunos e fazer com que eles conseguissem dar os
primeiros passos em dire¢do a autonomia de leitura.

Ainda sobre esse grupo, ocorreu algo interessante: apenas um
aluno realmente ndo queria ler o texto. Os demais, apesar da dificulda-
de, leram. Nesse momento, uma académica interveio e conversou com
o rapaz para entender o porqué de ele nao querer ler. Na conversa, ficou
claro que ele gostava de outros tipos de leitura, como livros de fic¢ao e
histdria, politica, guerra. Diante disso, a académica combinou com ele
que se ele tentasse ler o que estavam propondo, ao final iria ajuda-lo a
encontrar na biblioteca um livro que ele gostasse. Por fim, ele ndo s¢ leu,
foi um dos que mais contribuiu.

Por sugestao dos proprios estudantes, que demonstraram inte-
resse em permanecer em um espaco diferente da sala de aula, o encontro
ocorreu na biblioteca da escola. Embora essa mudanga nido estivesse
inicialmente prevista no planejamento das bolsistas, ndo houve impe-
dimento para a realizagdo da atividade nesse local, o que acabou contri-
buindo para um ambiente mais propicio ao didlogo e a leitura.
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Aqui é importante ressaltar que a ideia de fazer essas leituras
na biblioteca foi dos préprios estudantes, que entendiam que la seria
um ambiente mais interessante. Essa ideia estava relacionada a alguns
fatores, como, por exemplo, o fato de sairem da sala de aula, de existir
na biblioteca mesas redondas, nas quais cada um dos grupos poderia se
situar, e o fato também de estarem cercados por livros em num ambiente
que ja instiga as pessoas a leitura.

A atividade proposta consistiu em uma discussao oral acerca
dos contos lidos na aula anterior. Inicialmente, os alunos foram orien-
tados a reler, em siléncio, tanto o conto trabalhado quanto as anotagdes
realizadas durante a leitura. Considerando que cada grupo havia traba-
lhado com um conto diferente, os estudantes foram convidados a apre-
sentar, com suas proprias palavras, a narrativa lida.

Apds a breve retomada do texto, os estudantes comegaram, no
inicio, um pouco timidamente, a compartilhar suas impressoes a respeito
das leituras. E importante ressaltar que cada grupo havia lido um conto.
Entdo, nessa troca, o grupo com a palavra possuia mais conhecimento
sobre o conto do que as outras pessoas que estavam ouvindo.

Isso foi entendido como algo positivo, pois os alunos pode-
riam, inclusive, despertar a curiosidade para ler outros contos do mesmo
livro (algo que, inclusive, aconteceu, pois algumas alunas de fato pega-
ram o livro para ler na integra). Como resultado da socializagao, tivemos
varias participagdes interessantes de alunos que conseguiram estabelecer
uma relacio entre o conto e situagdes tanto vivenciadas por eles quan-
to por suas familias. Nesse encontro, foram finalizadas as leituras e as
discussdes, o que deixou os grupos preparados para a proxima etapa
relacionada a produgéo textual.

O encontro seguinte foi destinado a produgéo textual, confi-
gurando-se como uma atividade avaliativa. Cabe destacar que o papel
das bolsistas ndo era realizar a avaliagdo dos textos, mas orientar os estu-
dantes quanto a proposta da atividade, sendo a corre¢ao posteriormente
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realizada pelo professor regente, Ronivon. Nesse sentido, coube aos bol-
sistas retomarem com a turma o conceito de escrevivéncia, desenvolvido
por Concei¢ao Evaristo, uma vez que ele constituia o tema central da
produgao textual.

No inicio do encontro, a bolsista responsavel relembrou a
discussao realizada anteriormente sobre a escrevivéncia. A partir dessa
retomada, os alunos foram convidados a produzir um texto narrativo
curto, em formato de conto, que poderia ser real ou ficcional. A escolha
pelo tipo narrativo ocorreu também porque esse tipo de texto ja vinha
sendo trabalhado com a turma pelo professor regente. Na atividade pro-
posta, os estudantes foram orientados a escrever sobre uma experiéncia
significativa relacionada a identidade, ao corpo, ao género ou a questao
racial, buscando dialogar com os temas presentes nas narrativas de Olhos
d}igua, de Conceicio Evaristo.

O quinto encontro teve como objetivo retomar as atividades
realizadas ao longo do projeto e promover um momento de reflexdo
sobre os temas trabalhados nas aulas anteriores. Inicialmente, os estu-
dantes foram convidados a reler os textos produzidos na aula anterior.
Em seguida, alguns alunos compartilharam suas produgdes com a tur-
ma, realizando a leitura em voz alta. Esse momento permitiu a troca de
experiéncias e comentarios entre os colegas.

Ap6s as leituras, foi realizada uma conversa coletiva retoman-
do os contos trabalhados da obra Olhos dAgua (2014), bem como o
conceito de escrevivéncia discutido nas aulas anteriores. Os estudantes
foram incentivados a relacionar suas produgdes com as narrativas lidas e
com suas proprias vivéncias.

Durante a conversa, surgiram também alguns momentos de-
safiadores, especialmente quando apareceram falas relacionadas ao ra-
cismo estrutural. Diante disso, buscamos conduzir o didlogo de forma
respeitosa, utilizando as discussoes realizadas ao longo do projeto para
problematizar essas falas e incentivar novas reflexdes.
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Ao final, realizamos um breve momento de conversa sobre o
projeto, no qual os alunos puderam comentar suas percepg¢des sobre as
atividades desenvolvidas ao longo dos encontros. A visdo dos estudantes,
em geral, foi bastante positiva. Eles entenderam que a atividade de lei-
tura proporcionou a eles uma vivéncia maior do texto e a possibilidade
de relacionar com mais profundidade a leitura as situagdes vividas tanto
por eles quanto por pessoas conhecidas por eles.

ANALISE CRITICA DOS RESULTADOS

O planejamento é parte crucial da vida escolar, sendo uma for-
ma de prever tanto as atividades que serdo realizadas quanto os possiveis
problemas que possam vir a acontecer. Portanto, antes de iniciarmos o
projeto em sala de aula, passamos meses planejando e desenvolvendo
o nosso planejamento baseado nos livros de Isabel Solé (2009), Rildo
Cosson (2014) e nos documentos oficiais (Brasil, 2018, 2020; Santa
Catarina, 2020).

A partir da perspectiva das académicas, o Pibid da certa van-
tagem pelo tempo que se tem para desenvolver o planejamento, discutir
e aperfeigoar as ideias até chegar ao plano final do projeto de leitura por
noés desenvolvido. Entretanto, considerando os compromissos académi-
cos fora do Pibid, o tempo, por vezes, pareceu escasso dado a complexi-
dade da tarefa envolvida e o quanto ela foi pensada e repensada. Por isso,
um maior espago de tempo para pensar e desenvolver o projeto seria
ainda mais benéfico, pois se poderia desenvolver um projeto mais de-
talhado. Esse fato, porém, nao impediu a produc¢do de um bom projeto.

Nesse ponto, é importante trazer o relato pessoal das acadé-
micas: entre as atividades que planejamos anteriormente a ida a sala de
aula, muitas foram modificadas durante o desenvolvimento. O professor
supervisor e os coordenadores nos auxiliaram durante todo o percurso
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e nos possibilitaram aperfeigoar cada vez mais nosso planejamento. Ao
finalizar, os resultados foram eficientes.

A aplicagdo prética correu bem. Entretanto, no decorrer das
aulas, surgiram certos imprevistos. Foi o caso, por exemplo, quando um
dos alunos apresentou um posicionamento racista no momento de dis-
cussao dos contos. Visto que todos os textos que trabalhamos discutiam,
ainda que alguns deles de forma mais sutil, o tema racismo (um tema
muito recorrente nas obras de Concei¢do Evaristo), conduzimos uma
conversa para tentar desfazer esse pensamento preconceituoso, porém
nao obtivemos éxito completo e foi levantada a possibilidade de uma
conversa com a coordenagdo da escola sobre o assunto.

Outro caso que aconteceu foi de os alunos ficarem timidos e ndo
quererem falar, tanto na hora de leitura e interpretagdo do conto quanto
com a turma no momento de discussio e apresentacdo dos contos. Isso
aconteceu com um grupo especifico apenas, porém, durante o momento
de interpretagdo do texto, as académicas mediaram uma conversa a fim
de se aproximar deles, trazendo temas que eram de seu interesse. Apds
uma conversa, os estudantes se sentiram mais confortdveis e discutiram
com mais liberdade sobre o texto. Isso mostra como a interagéo social é
importante na sala de aula. Entretanto, isso s6 foi possivel porque o Pibid
nos proporciona estarmos em um bom numero em sala de aula, visto
que, no futuro, quando professoras, estaremos sozinhas ou, no maximo,
com uma segunda professora ou auxiliar de turma, tornando mais dificil
o didlogo direto e esse olhar mais focado em cada aluno em si.

Apesar das adversidades, muitas coisas deram certo. Um
exemplo disso é a primeira aula da nossa interveng¢do, em que lemos
com os alunos o conto “Olhos d’Agua”. Nessa aula, apds os alunos lerem
o texto em siléncio e depois lermos em voz alta, nés discutimos o conto
a fim de interpretd-lo melhor. Os alunos demonstraram interesse pelo
conto, além de, num geral, terem demonstrado uma 6tima compreensao
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de leitura e interpretagao. Eles discutiam o texto de forma eficiente e
respondiam a todas as perguntas com convicgao.

Além disso, na aula em que discutimos sobre os outros contos
em grupos menores, os alunos continuaram demonstrando uma 6tima
compreensao. Um dos alunos, em especifico, compartilhou um pensa-
mento sobre um fato ocorrido no conto que nédo havia sido percebido
antes pelas académicas. No conto “Zaita esqueceu de guardar os brin-
quedos”, de Conceigdo Evaristo, acompanhamos a menina Zaita, que ba-
gunga seus brinquedos procurando por sua figurinha favorita. Quando
nao encontra, ela sai pela rua procurando sua irma para perguntar da
figurinha e acaba sendo atingida por uma bala perdida. O aluno citado
anteriormente fez um comentario, dizendo que a boneca negra, que es-
tava junto dos brinquedos espalhados no chao e foi citada algumas vezes
no conto, fazia apologia ao corpo de Zaita, que faleceu no chio da favela.
Apesar de termos lido diversas vezes o conto antes de irmos para a sala
de aula, ndo haviamos percebido essa ligagao entre a boneca e a menina
Zaita.

Sendo assim, a nossa atividade de intervencio foi bem-suce-
dida e tivemos uma 6tima experiéncia e aprendizado. Da mesma forma,
acreditamos que tenha sido um momento enriquecedor para os alunos
também. No nosso curso, nés aprendemos muito da teoria, mas pouco
da pratica. O Pibid proporciona esse equilibrio ao passarmos bastante
tempo estudando textos tedricos e documentos, como o PPP e a BNCC,
e fazendo planejamentos, mas, igualmente, passamos bastante tempo em
sala de aula, experimentando nossos aprendizados na pratica.

Da parte da coordenacio, foi possivel observar claramente a
evolugdo das académicas a cada discussao e a cada reelaboragido do pro-
jeto. Um ponto bastante interessante em relacao a isso foi a diversidade
das fases do curso em que as alunas estavam. Nesse grupo, possuimos
algumas estudantes que estavam nas ultimas fases do curso, algumas na
metade do curso e algumas iniciando. Dessa forma, foi possivel perceber
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que a interacdo entre elas e as conversas foram de suma importincia
para que a troca de experiéncias desempenhasse um papel relevante na
produgdo da intervengao.

Além disso, também foi possivel observar que todas elas apren-
deram, tanto com as elaboragdes e reelaboracdes quanto com as discussoes
tedricas e com as trocas no grande grupo, com os outros colegas pibidia-
nos, com os professores coordenadores e os outros supervisores. Apesar
do desafio inicial em conseguir formular questoes que saissem da logica da
retomada de contetdo, da légica de dar pista aos estudantes a respeito da
leitura, as académicas conseguiram bastante éxito no projeto final.

CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista que a evasdo dos docentes no trabalho é de
20% nos primeiros cinco anos (Capes, 2025), ¢ de suma relevancia men-
cionar os beneficios de projetos como o Pibid, tanto para a sociedade
quanto para atuais e futuros professores que desejam atuar na area. A
desvalorizagdo ¢ o grande inimigo dos estudantes de licenciatura, pois
¢ uma das grandes razdes para o desequilibrio entre oferta e procura de
licenciaturas em universidades. O caso se torna mais evidente se com-
pararmos com outros cursos mais valorizados. Foi de suma importancia
para o desenvolvimento dos docentes a inser¢do no cotidiano escolar.
Uma vivéncia pratica do que se vé muito na teoria, ajudando na elabora-
¢do de problemas e desenvolvimento de atividades.

Existe uma grande lacuna no aprendizado quando se expe-
riencia somente a teoria sem a pratica, pois pouco se pode desenvolver,
dialogar com os colegas de turma e evoluir como profissional. O projeto
ndo é somente para beneficio dos pibidianos, mas também para os alu-
nos em sala de aula, que recebem muito mais atencéo, pois a quantidade
de atuantes docentes em sala é maior. Dessa forma, torna-se mais facil
auxiliar os alunos em suas duvidas e dificuldades.
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Logo, desenvolver em uma escola o projeto de leitura reper-
cutiu no aprendizado de muitas formas. Para algumas académicas, esse
projeto proporcionou um primeiro contato com a sala de aula. O que
antes era um medo se tornou uma experiéncia 6tima, na qual puderam
se colocar no lugar de docente pela primeira vez. Entretanto, mesmo
para as académicas que ja haviam estado na posi¢do de professora, o
Pibid, ainda assim, foi uma experiéncia excepcional. Considerando que
era um grupo grande, foi possivel desenvolver o projeto de leitura de for-
ma a dar aten¢ao aos alunos. O Programa permitiu termos um contato
melhor com a escola e os alunos, poder ouvi-los e dialogar com eles, o
que muitas vezes é dificil no dia a dia no ambiente escolar.

Sendo assim, o Pibid foi de suma importancia para a carreira
das futuras docentes, do supervisor, que pdde experenciar a sala de aula
de maneira mais diversa, e dos coordenadores, que puderem aprender
em conjunto com a escola e os alunos. Porém, igualmente, foi uma ex-
periéncia enriquecedora para os alunos da escola, que puderam ter um

contato diferente com a literatura e sua relacdo com eles e com o mundo.

Sobretudo, todos pudemos observar na pratica a troca de sabe-
res que ocorre desde a universidade até a sala de aula da escola, onde en-
sinamos e aprendemos simultaneamente. Todos nds aprendemos muito
uns com os outros. Afinal, a sala de aula é um ambiente de interagao e,
por meio do projeto desenvolvido, mediamos essa interacdo para que
fosse significativa para todos os envolvidos.
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INTRODUCAO

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(Pibid) possibilita aos académicos do curso de licenciatura em
Matematica inser¢des no contexto escolar para acompanhar as atividades
desenvolvidas por um professor de Matematica. Durante esse Programa,
foi constatado que os estudantes de uma escola publica de Criciuma
apresentavam dificuldades na assimila¢ao dos significados algébricos de
conceitos matematicos.

Diversos estudos evidenciam a relevancia da algebra para a
aprendizagem matematica, a0 mesmo tempo em que apontam as difi-
culdades enfrentadas pelos estudantes na compreensio e na utilizacdo
significativa desse conhecimento. Uma das barreiras frequentemente
observadas estd relacionada ao fato de muitos estudantes associarem a
matematica apenas ao trabalho com numeros, o que dificulta a compre-
ensao da linguagem algébrica. Nesse contexto, o ensino da algebra nao
deve se restringir a resolu¢ao mecanica de calculos e problemas, mas
favorecer o desenvolvimento do pensamento abstrato, da capacidade de
generalizagdo e da construgdo de significados para os conceitos matema-
ticos. Dessa forma, torna-se fundamental promover praticas pedagdgicas
que contribuam para uma aprendizagem mais reflexiva e significativa da
algebra (Dias, 2019).

Para Parada (2026, p. 99), “[...] o pensamento algébrico néo
¢ inato aos seres humanos, mas constitui-se a medida que o estudan-
te se apropria do conhecimento humano, que esta objetivado na lin-
guagem algébrica que a humanidade produziu por meio de relagdes
com os instrumentos fisicos e simboélicos da cultura material e imate-
rial”. Nesse contexto, analisar-se-a o ensino de algebra a luz da Teoria
Histérico-Cultural (THC), de Lev Vigostki (1896-1934) que fundamen-
ta o Curriculo Base na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental do
Territério Catarinense (Santa Catarina, 2019). O referencial se justifica,
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pois a realiza¢do do estudo foi em uma escola da rede estadual do refe-
rido municipio.

Na educagio basica, a algebra é uma das unidades tematicas
proposta pela Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018)
e deve ser trabalhada desde o primeiro ano do Ensino Fundamental
anos iniciais. Nesse contexto, surge a problematica: como desenvolver
o pensamento tedrico algébrico dos estudantes do nono ano do Ensino
Fundamental de uma escola da rede estadual de Santa Catarina? Para
responder a esse questionamento, foram definidos como objetivos:
promover a compreensao conceitual das equagoes do segundo grau por
meio da resolugdo de Situagdes Desencadeadoras de Aprendizagem;
possibilitar a construgdo de estratégias para a resolu¢ao de problemas
algébricos e geométricos por meio do Algeplan; contribuir para a supe-
ragdo do ensino de equagao do segundo grau centrado no uso mecanico
da férmula de Bhaskara e deduzir a formula de Bhaskara por meio de
completar quadrados. No decorrer do trabalho, apresentaremos o refe-
rencial teorico utilizado, a metodologia aplicada e os resultados obtidos
com o estudo,

FUNDAMENTACAO TEORICA DO ESTUDO

Peres e Freitas (2014) destacam a importincia da formagéo
de conceitos no processo educativo e enfatizam que o desenvolvimen-
to dos estudantes ocorre, principalmente, por meio da apropriagdo dos
conceitos cientificos. Os conhecimentos elaborados nas experiéncias
do cotidiano sdo denominados conceitos espontineos, enquanto os co-
nhecimentos adquiridos de forma intencional e mediados no ambiente
escolar correspondem aos conceitos cientificos. Dessa maneira, a esco-
la desempenha um papel fundamental ao priorizar os conhecimentos
cientificos, favorecendo o desenvolvimento intelectual dos estudantes e
ampliando sua compreensao da realidade.
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Para Vygotsky (1982), nos conceitos empiricos produzidos por
uma crianga é manifestado o conhecimento sobre o objeto em estudo,
mas sem a consciéncia sobre ele, enquanto nos conceitos cientificos
ocorre a explicitagdo do conteudo tedrico e a utilizagao consciente deles.
Dessa forma, a construgio de tais conceitos esta diretamente relacionada
ao desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, exigindo que o en-
sino promova nao apenas a aprendizagem de conceitos, mas também o
desenvolvimento das capacidades de pensar e atuar matematicamente. A
partir dessa perspectiva, Davydov (1999) defende que o estudante deve
participar ativamente do processo de estudo, sendo envolvido em tarefas
cognitivas que favorecam uma postura investigativa e criativa diante do
conhecimento. Assim, o eixo central do processo de ensino-aprendiza-
gem passa a ser a apropriacao de conceitos tedricos, compreendendo sua
esséncia e suas relagdes fundamentais. Para isso, cabe ao professor orga-
nizar situacdes que levem os estudantes a investigar o objeto de estudo,
entendendo sua origem, suas transformaq()es e suas relaqées essenciais.

Nesse contexto, discute-se a apropriacdo do conceito de equa-
¢ao do segundo grau, que surge da resolu¢ao de problemas que envolvem
a grandeza drea e situagdes de crescimento ndo linear. Historicamente,
esse conceito foi desenvolvido a partir dos estudos de matematicos
arabes, como Al-Khwarizmi, que descreve métodos geométricos e arit-
meéticos para resolver equagdes do segundo grau antes da formalizagao
algébrica moderna. Do ponto de vista da Teoria Histérico-Cultural, os
conceitos matematicos sio compreendidos como construgdes historicas
e culturais, desenvolvidas a partir das necessidades humanas. Assim, no
ensino da equagdo do segundo grau, ndo faz sentido apresentar direta-
mente formulas prontas sem que os estudantes compreendam o processo
de construgdo do conceito. Para Davydov (1999), um ensino baseado
apenas na reproducéo de procedimentos nio favorece o desenvolvimen-
to do pensamento teorico.
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Dessa maneira, a atividade de estudo deve possibilitar aos es-
tudantes a compreensado da légica interna dos conceitos e ao professor
cabe organizar situagdes didaticas que permitam perceber como deter-
minadas relagdes matematicas conduzem a construgdo das equagdes do
20 grau. Além disso, a resolucdo delas deve ser compreendida como um
processo que envolve andlise, interpretacdo e compreensdo da estrutura
algébrica, e ndo apenas memorizagdo de regras. Assim, ensinar equa-
¢do do segundo grau com base na Teoria Histdrico-Cultural significa
valorizar a histdria do conceito, propor situagdes-problema significativas
e mediar o processo de generalizagdo conceitual. Nessa perspectiva, a
atividade de estudo torna-se elemento central do processo de aprendiza-
gem, pois promove a participagdo efetiva dos estudantes na construgao
do conhecimento e no desenvolvimento do pensamento tedrico.

Uma das acdes deste estudo é o desenvolvimento de Situacoes
Desencadeadoras de Aprendizagem (SDA), cujo planejamento ¢é realiza-
do por meio do desenvolvimento de um conjunto de tarefas e avaliagao
conforme a Atividade Orientadora de Ensino (AOE), que tem como
objetivo principal despertar no estudante a necessidade de aprender um
determinado conceito. Para isso, a situagdo deve apresentar o problema
desencadeador, que mostra a necessidade social e histérica que levou a
criagdo desse conceito. Para a equagdo do segundo grau, a criagdo do
conceito surge da necessidade de medi¢des da grandeza area.

O problema consiste em um desafio que motiva o estudante a
buscar a solugdo e a compreensao do conceito em estudo. O professor
organiza a situacdo de forma intencional para que os estudantes possam
participar ativamente, discutir o problema, levantar hipdteses e propor
solu¢des, culminando em uma sintese coletiva. Assim, a SDA possibilita
que o estudante passe do conhecimento pratico para o conhecimento
teodrico, com vistas a desenvolver seu pensamento tedrico por meio da
resolugdo do problema apresentado (Silva et al., 2021).
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Nessa mesma perspectiva, Panossian e Moura (2010) com-
preendem a Situagdo Desencadeadora de Aprendizagem como um pro-
blema ou situagao-problema que emerge da necessidade do professor de
ensinar e do estudante de aprender, constituindo-se como o motivo real
da atividade de ensino. Nessa organiza¢ao intencional, a interagao entre
os sujeitos, mediada pelo conteudo, favorece a cooperagdo coletiva e a
apropriacao de significados dos conceitos cientificos.

Tal compreensao dialoga com Leontiev (1983), ao entender a
atividade como um processo orientado por um motivo e direcionado a
um objetivo consciente. Panossian e Moura (2010) afirmam que a situa-
¢do desencadeadora potencializa o processo de ensino e aprendizagem
ao explicitar as necessidades dos envolvidos e orientar agdes e operagdes
que tornam o conhecimento acessivel e significativo, configurando-se
como elemento estruturante da Atividade Orientadora de Ensino, o que
possibilita a apropriagdo dos conceitos algébricos para além da memori-
zagdo mecanica de férmulas com a possibilidade do desenvolvimento do
pensamento teorico.

CAMINHO METODOLOGICO DO ESTUDO

A pesquisa caracteriza-se como pesquisa de campo, uma vez
que o trabalho foi desenvolvido diretamente no ambiente escolar, permi-
tindo acompanhar as dificuldades apresentadas pelos estudantes em re-
lagao a assimilagao dos conceitos algébricos. Durante o desenvolvimento
do Pibid, constatou-se que os estudantes apresentavam dificuldades na
compreensao dos significados algébricos de conceitos matematicos.

A coleta de informagdes para a analise dos resultados ocorreu
no proprio local em que o fendmeno se manifestou, por meio do desen-
volvimento da Situagao Desencadeadora de Aprendizagem denominada
“O Problema do Jardim Quadrado’, da realizagdo do problema do Egito
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Antigo e do uso do Algeplan na resolu¢ao de diferentes equagdes do se-
gundo grau como recurso didatico. O Algeplan é um material didatico
composto por recortes de papel de formatos retangulares e quadrangu-
lares que, se posicionados adequadamente, formam figuras geométricas
que podem ser transformadas em dreas quadradas.

Desse modo, a pesquisa possibilitou analisar as interagdes,
estratégias e compreensoes construidas pelos estudantes durante o pro-
cesso de ensino e aprendizagem, articulando teoria e pratica no contexto
escolar (Gil, 2002; Fiorentini e Lorenzato, 2007).

Os sujeitos da pesquisa foram os estudantes de uma turma
do nono ano do Ensino Fundamental anos finais, composta por vinte e
seis estudantes de uma instituicdo de ensino localizada no sul de Santa
Catarina. Para a resolu¢ao das situagdes de aprendizagem, os estudantes
foram organizados em grupos. Na sequéncia sao apresentados os resul-
tados das agoes desenvolvidas com os estudantes, na escola.

RESULTADOS DAS ACOES REALIZADAS COM OS ESTUDANTES

As dificuldades apresentadas pelos estudantes na compreenséo
dos conceitos algébricos orientaram a organizagdo da sequéncia de si-
tuagoes de aprendizagem, estruturada de modo a favorecer a construgao
do pensamento algébrico. Como etapa inicial, foi elaborada a situagdo
desencadeadora de aprendizagem intitulada “O Problema do Jardim
Quadrado”, desenvolvida por pibidianos com o acompanhamento e
a colaboragao dos professores participantes do projeto, da escola e da
universidade. A atividade foi planejada com o objetivo de mobilizar os
estudantes a desenvolverem a resolu¢do de um problema que envolvia
grandezas e medidas desconhecidas.

Antes do desenvolvimento da tarefa, observou-se que os estu-
dantes ndo possuiam conhecimentos sistematizados sobre o conceito de
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equagdo do segundo grau relacionado a medigao de grandezas. Quando
questionados: qual conhecimento vocés ja tém sobre a resolucdo de
equagdo do segundo grau? A resposta foi unanime para o uso do método
da férmula de Bhaskara. Ficou claro que para os estudantes essa seria a
unica possibilidade de resolu¢do de uma equagio do tipo ax® + bx + ¢ =
0, com a#0. Muitas vezes, a depender do encaminhamento dado pelo
professor, esse é um procedimento mecanico em que o estudante niao
se apropria do conceito e das relagdes algébricas e operagoes numéricas
fundamentais que envolvem tal resolucio.

Diante desse cendario, buscou-se criar uma situacio em que
a necessidade de elaborar uma equagao do segundo grau surgisse da
analise da Situa¢do Desencadeadora de Aprendizagem, permitindo que
os estudantes atribuissem significado ao conceito antes da apresentagao
de métodos formais de resolucio, como a férmula de Bhaskara. Desse
modo, apresentamos aos estudantes, por meio do datashow, a seguinte
situagdo: A diretora da escola quer fazer um jardim quadrangular com
64m”. Chegando ao local disponivel percebeu que nido tem a quantidade
de cerca suficiente para criar o jardim. A quantidade de cerca disponivel
é suficiente para cercar 36m>. O que a diretora podera fazer para cercar
o jardim e manter a forma quadrangular?

A situagdo proposta permitiu que os estudantes, inicialmente,
percebessem que o tamanho do lado do jardim precisaria ser reduzido
para cerca-lo com a quantidade de material disponivel. Nesse contexto,
os estudantes foram convidados a investigar como modificar as dimen-
soes do jardim, preservando sua forma quadrangular. Para a resolugao
da situagdo, foram apresentadas as pecas do Algeplan (recortes retan-
gulares e quadrangulares) e discutidas as relagdes entre suas respectivas
areas. Na sequéncia, foi solicitado que representassem a area do jardim
com uma das pecas do Algeplan para representar a drea de 64m>. Para a
representacdo da area reduzida, 36 m?, foi necessério retirar uma mesma
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medida representada pela incégnita x, do comprimento da largura e do
comprimento da altura (Figura 1).

Figura 1 - Representacdo geométrica do jardim

Fonte: elaboragdo dos pibidianos (2025).

A partir da representagao algébrica da situagao, os estudantes
foram questionados sobre como poderiam calcular a édrea do quadrado.
Algumas respostas indicaram a utilizagdo da férmula, ou seja, a mul-
tiplicagdo da base pela altura (A= b x a), enquanto outros estudantes
afirmaram que a drea poderia ser obtida pelo lado elevado ao quadrado.
Considerando essa segunda estratégia, foi estabelecido que a medida do
lado do novo jardim seria representada por (8-x), resultando na equagao
(8-x)*=36.

Em seguida, os estudantes foram instigados a identificar quais
valores elevados ao quadrado resultam em 36. Inicialmente, todos res-
ponderam apenas o numero 6, desconsiderando que, no conjunto dos
nimeros inteiros, tanto o valor positivo quanto o negativo possuem o
mesmo resultado. Diante disso, foi realizado um novo questionamento
sobre a possibilidade de existir outro valor que satisfizesse essa condigao.
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Nesse momento, um dos estudantes identificou corretamente que (-6)
também atendia a igualdade.

Com essa constatacdo, discutiu-se que a equagdo poderia
ser escrita como (8-x=6) ou (8-x=-6), originando duas solu¢des para a
incégnita: (x=2) e (x=14). Em seguida, os estudantes analisaram o sig-
nificado desses resultados no contexto do problema e compreenderam
que apenas (x=2) era uma solu¢do valida, pois a redu¢do da medida do
lado do jardim nao poderia ser superior a sua dimenséo inicial. Assim,
concluiu-se que deveriam ser retirados 2 metros do comprimento da lar-
gura e 2 metros do comprimento da profundidade, obtendo-se um novo
quadrado de area igual a 36 m>.

Durante o desenvolvimento da situacdo desencadeadora ob-
servou-se interesse e envolvimento da turma, com discussoes, levanta-
mentos de hipoteses e diferentes estratégias de resolugao. Atribuimos
esse envolvimento também a manipulagdo dos recortes, as representa-
¢Oes geométricas e algébricas, que se caracterizaram como uma proposta
diferente da que estavam habituados nas aulas de matematica.

A investigagdo de outra possibilidade de resolu¢dao de uma
equagao do segundo grau para além da féormula de Bhaskara despertou
a curiosidade da turma e favoreceu a participa¢do nas discussoes co-
letivas. Entretanto, também foram identificadas dificuldades, uma vez
que a tarefa exigia que os estudantes elaborassem estratégias proprias de
resolugdo, diferentemente de situagdes em que apenas aplicavam proce-
dimentos ou férmulas previamente apresentadas pelo professor.

Nos momentos iniciais, muitos estudantes demonstraram di-
ficuldade em estabelecer relacdes entre a situacdo proposta e o conceito
de equagdo do segundo grau, pois os estudantes nao compreendiam a
relacao da situagdo do jardim e da equagao com o conceito em estu-
do. Somente a partir da manipula¢ao dos recortes e da representacao
geométrica, os estudantes passaram a visualizar as relagoes algébricas
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envolvidas e a perceber a necessidade da construcio de uma equagio
para resolver o problema.

Em razao dessas dificuldades, a situagdo demandou que os
pibidianos interviessem mais para que os estudantes interpretassem o
enunciado, identificassem as informagdes relevantes e compreendessem
o problema proposto. A medida que os estudantes compreendiam o con-
texto e estabeleciam relagdes entre as representacdes geométricas e algé-
bricas, eles passaram a participar de forma mais ativa, formulando hipd-
teses e construindo estratégias para a resolugao das situagdes propostas.

Na sequéncia, foi apresentado aos estudantes um problema do
Egito Antigo, que consiste em determinar um numero cujo quadrado,
somado a ele mesmo, resulta em 30. Essa situagdo possibilitou a contex-
tualizacdo histdrica da algebra, contribuindo para ampliar a compreen-
sao dos estudantes acerca da origem das equagdes e das necessidades
sociais que impulsionaram o desenvolvimento de diferentes modos de
resolugdo ao longo da histdria.

Percebeu-se que na discussdo dessa situagdo, os estudantes
avancaram significativamente na compreensao do objeto em estudo. A
maioria dos estudantes conseguiu representar algebricamente a situagao
proposta, traduzindo o enunciado para a forma geral da equagdo x> +
x=30. Alguns encontraram rapidamente uma das solugdes ao percebe-
rem que o nimero 5 satisfazia as condi¢cdes do problema, uma vez que
52 = 25 e 25+5=30. No entanto, os estudantes consideraram apenas a
solucdo positiva, ndo identificando, inicialmente, que a equagido do se-
gundo grau admite duas raizes. A intervengao da professora possibilitou
a reflexdo sobre a existéncia de outro valor que também satisfaz a equa-
¢d0, chegando a solugdo: x = -6, pois (-6)> + (-6) = 36 - 6 = 30. Dessa for-
ma, os estudantes compreenderam que a equagdo possui duas solugdes,
embora, no contexto do problema, apenas o valor positivo apresentasse
significado pratico. Entretanto, diante da identificagdo da resposta por
tentativa, buscou-se aprofundar a compreensdo do processo de resolu-
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¢do, permitindo que os estudantes compreendessem os procedimentos
matematicos envolvidos.

Durante esse processo, os estudantes acompanharam a trans-
formacao da equagdo do segundo grau até a obten¢ao de um quadrado
perfeito para a compreensao de que o processo de completar quadrados
possibilita determinar a solugdo de uma equagao desse tipo.

Foi solicitada também a resolu¢do de outras equagdes do se-
gundo grau com o uso do Algeplan, tanto com “d” diferentes de zero (ax’
+bx + ¢ = d, com “a” diferente de zero), quanto iguais a zero (ax’ + bx + ¢
=0, com “a@” igual a um ¢é diferente de zero), incluindo situagdes em que o
coeficiente “a” é diferente de um e o coeficiente “b” nio seja divisivel por
dois. A utilizagdo desse material favoreceu a visualizacdo das operagoes
algébricas, contribuindo para que os estudantes estabelecessem relagoes
entre a representagdo geométrica e a simbolica (Figura 2).

Figura 2 - Resolu¢ao de equagéo do segundo grau com o Algeplan

Fonte: acervo dos pibidianos (2025).
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Propomos a representacdo simbolica da equacgdo x* + 6x = 0
com os recortes. O intuito foi que os estudantes representassem a drea
com o material disponibilizado, nesse caso, um recorte de forma qua-
drangular com medida do lado x, seis de forma retangular com medidas
de lado x e um.

A primeira observagéo foi a necessidade de completar o qua-
drado, ja que a equagdo ndo era um trindmio quadrado perfeito. A so-
lucédo foi acrescentar nove unidades de area. Com esse procedimento, a
primeira equagdo é modificada, mas mantida a equivaléncia. Portanto,
a equagdo x* + 6x = 0 passa a ser escrita por: x>+ 6x+9=0+9.0
acréscimo de nove unidades de area é feito nos dois membros. A solugao
da equagio é resolvida do mesmo modo discutido na resolugao da situa-
¢do desencadeadora “O Problema do Jardim Quadrado”. Questionamos:
como representar a medida do lado do quadrado? Que relagdao podemos
estabelecer? A hipodtese levantada pelos estudantes foi usar a féormula
para o cdlculo de drea de um quadrado: (x + 3). (x +3) =9 ou (x + 3)*=9.
Nesse contexto, questionamos: qual o nimero que elevado ao quadrado
¢ igual a 9? A resposta foi: pode ser +3 e -3. Isso significaquex+3=3->
x=0oux+3=-3>x=-6. A segunda hipotese ndo satisfaz a situacao
para a medida do comprimento do lado, porém é solugdo das equagdes:
xX*+6x=0ex*+2x +9=0+09.

No inicio, os estudantes apresentaram dificuldades nas opera-
¢des com numeros positivos e negativos, solugdes negativas, poténcias,
raizes e formacgdo dos quadrados perfeitos, porém, com a utilizagao
dos recortes perceberam a necessidade de completar quadrados e va-
lidar apenas os resultados positivos na situagdo que envolve a grandeza
comprimento. Também sugeriram estratégias proprias, como dividir o
coeficiente b quando ndo era divisivel por dois. Além disso, a maioria
dos estudantes passaram a solucionar as equagdes sem o Algeplan, reco-
nhecendo e sugerindo os processos: soma e produto e Bhaskara.

372



Por fim, realizou-se a dedugdo da féormula geral de resolugdo
de equagdes do segundo grau, conhecida como férmula de Bhaskara,
por meio do processo de completar quadrados. Essa etapa permitiu aos
estudantes compreenderem a origem da férmula e perceberem-na néao
apenas como um procedimento mecénico, mas como resultado de um
processo logico de constru¢do de um modelo matematico. Os resultados
evidenciaram avangos significativos na apropriagao conceitual, na argu-
mentacdo matemdtica e na autonomia dos estudantes na resolucdo de
equagdes do segundo grau.

CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento das Situacoes Desencadeadoras de
Aprendizagem: “O Problema do Jardim Quadrado” e o “Problema do
Egito Antigo” possibilitou aos estudantes avangarem na compreensao
dos conceitos algébricos relacionados as equagoes do segundo grau, pois
foram desafiados a interpretar, representar e resolver as situagdes estabe-
lecendo relagdes entre as diferentes formas do pensamento matematico:
aritmético, algébrico e geométrico.

A utilizagao do Algeplan (recortes de papel) contribuiu signifi-
cativamente para a visualizagdo e compreensdo dos processos envolvidos
na resolugdo das equagdes do segundo grau, especialmente no de com-
pletar quadrados e na identificagdo das solugdes adequadas ao contexto
dos problemas. Além disso, as discussdes coletivas e a intervencdo dos
pibidianos (professor da escola e académicos) favoreceram a elaboragédo
de estratégias proprias pelos estudantes, promovendo a reflexao sobre os
procedimentos utilizados e a validagao dos resultados obtidos.

Conclui-se que as reflexdes estabelecidas na resolugdo das
situagdes contribuiram para o desenvolvimento do pensamento algé-
brico dos estudantes uma vez que proporcionaram maior compreensao
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dos significados dos conceitos matematicos que envolvem este tipo de
equagdo. Os resultados evidenciaram, ainda, avangos na autonomia dos
estudantes, que passaram a reconhecer e utilizar outros métodos de re-
solugdo de equagdes do segundo grau como o de completar quadrados,
além da formula de Bhaskara.

Para a formac¢ao dos bolsistas, a experiéncia possibilitou a
vivéncia de praticas docentes e a reflexdo sobre estratégias de ensino
voltadas a aprendizagem significativa da Matematica. Nesse sentido, o
trabalho desenvolvido reafirma a importancia do Pibid na articulagdo
entre teoria e pratica, contribuindo para o fortalecimento da parceria
entre universidade e escola e para a formagao inicial de professores com-
prometidos com praticas pedagdgicas fundamentadas teoricamente e
contextualizadas com a realidade escolar.
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INTRODUCAO

A formagdo de professores em um curso de licenciatura no
Brasil é constituida por diversos elementos, tais como conhecimentos
cientificos, educacionais e pedagdgicos, professores, atividades de en-
sino, pesquisa e extensdo, estagio em escolas, participagdo em eventos
cientificos e em projetos centrados na docéncia (Brasil, 2024).

No que corresponde aos projetos que envolvem a docéncia,
destacamos o Projeto Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia
(Pibid) por ser uma politica publica de formacio de professores. Mais
especificamente, o Programa “[...] é uma politica de incentivo ao ma-
gistério e que busca valorizar a formagao inicial do futuro professor, no
sentido de prepara-lo para enfrentar os desafios do exercicio da docén-
cia” (Vieira; Mello, 2023, p. 15).

Com relagdo ao Pibid, consideramos que ele é um Programa
que proporciona a inser¢do de estudantes de licenciatura em escolas para
acompanhar a vivéncia de um professor durante sua atuagdo profissio-
nal. Silva, Gongalves; Panidgua (2017, p. 10) entendem que esse projeto
proporciona “[...] aos futuros educadores uma associagao indispensavel
entre teoria e pratica, para a construcdo de sua identidade enquanto pro-
fissional da educacao”.

No desenvolvimento do Pibid nas escolas existe uma interagéo,
inicialmente, dos licenciados em formagdo com os profissionais dessa
instituicdo e, na sequéncia, com os estudantes. A continuidade desse
projeto possibilita que os bolsistas elaborem projetos de intervengao
pedagdgica junto ao professor para serem executados nas salas de aulas.

Os licenciados em formacio frequentam a sala de aula sema-
nalmente e auxiliam os estudantes quando o professor aplica as interven-
¢oes pedagdgicas. Além disso, esses licenciados, em alguns momentos,
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ajudam os estudantes a sanar suas davidas referentes a conceitos mate-
maticos durante a resolu¢io de situagdes-problema.

Diante da presenca dos licenciados em formagéo na sala de
aula e por eles observarem o processo de ensino desses estudantes é que
surge a questdo investigativa: de que forma os estudantes analisam os
licenciados em formagao, participantes do Pibid, que acompanham um
professor nas aulas de matematica? O objetivo geral consistiu, justamen-
te, em analisar como os estudantes analisam os pibidianos, académicos
que estao em formagdo, e que estdo presentes em sala junto com o pro-
fessor titular nas aulas de matematica.

Na sequéncia, apresentamos os motivos que proporcionaram
a criacdo do Pibid, os seus objetivos e as contribuigdes, relatadas por
diversos pesquisadores, desse projeto para a formacdo do licenciando
com a sua inser¢ao no contexto escolar.-.

ORIGEM DO PIBID E SUAS CONTRIBUICOES PARA A
FORMACAO DO LICENCIANDO

A preocupagao com a formagao inicial de professores atrelada
a melhoria desse processo nas Institui¢coes de Ensino Superior (IES) e a
falta de professores com graduagdo motivou a elabora¢ao do Pibid, um
Programa especifico para a formagao docente e relacionado com o con-
texto escolar (Paniago; Sarmento; Rocha, 2018).

Outras angustias também colaboraram na cria¢do do Pibid,
em 2010, pertinentes a formacdo docente, a valorizacio da carreira e
a aproximacao do professor em formagdo do contexto escolar. Um dos
propositos do Programa consiste em proporcionar um contato, ainda no
periodo de formagao, com a escola (Silva, Gongalves; Paniagua, 2017).

O seuart 3° do Decreto n. 7219, de 24 de junho de 2010 (Brasil,
2010) estabelece os seguintes objetivos para o Pibid:

379



I - incentivar a formacao de docentes em nivel su-
perior para a educac¢io basica;

IT - contribuir para a valoriza¢do do magistério;

III - elevar a qualidade da formagcéo inicial de pro-
fessores nos cursos de licenciatura, promovendo
a integracdo entre educa¢io superior e educagio
basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas
da rede publica de educagio, proporcionando-lhes
oportunidades de criagao e participa¢do em ex-
periéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superagdo de problemas identificados
no processo de ensino-aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educagao basica,
mobilizando seus professores como coformadores
dos futuros docentes e tornando-as protagonistas
nos processos de formacao inicial para o magisté-
rio; e

VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e
pratica necessarias a formac¢do dos docentes, ele-
vando a qualidade das agdes académicas nos cur-
sos de licenciatura.

Para o cumprimento desses objetivos esse projeto disponibiliza

bolsas concedidas pela Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de

Nivel Superior (Capes). Entre os sujeitos que recebem essa bolsa estdo os

estudantes de cursos de licenciaturas, professores das escolas e das IES

(Silva, Gongalves; Paniagua, 2017).

O Pibid ¢é considerado por diversos pesquisadores, tais como

Silva, Gongalves e Paniagua (2017) e Paniago, Sarmento e Rocha (2018),

um projeto que permite a forma¢ao concomitante com a vivéncia da rea-

lidade escolar. Essa presencga do licenciando na escola, para Ambrosetti

(2015), promove a aproximacao entre universidade e escola de modo
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que ele possa relacionar o que se aprende na sua forma¢io com aquilo
que se planeja e aplica na escola.

Souza (2022) reconhece a importancia do Pibid por promover
a conexao com a escola e acrescenta que ele permite ao participante o
envolvimento ativo no ambiente escolar, além de auxiliar na construcio
da sua identidade docente. Lopes et al. (2024) e Anjos et al. (2022) corro-
boram com o autor anterior e adicionam que esse projeto também pos-
sibilita ao licenciando o desenvolvimento de habilidades pedagogicas.

Com relacdo a inclusdo do licenciado na escola, Vieira e Mello
(2023, p. 15) entendem que o Pibid “[...] ¢ uma politica de incentivo ao
magistério e que busca valorizar a formagcéo inicial do futuro professor,
no sentido de prepara-lo para enfrentar os desafios do exercicio da
docéncia”. Moraes e Cunha (2025) também compreendem que o Pibid
auxilia os licenciandos a enfrentar os desafios da educagao contempora-
nea, pois ele favorece a construc¢do de saberes pedagdgicos contextuali-
zados durante a formagdo do professor.

Em relagdo a contribui¢io para a formagao inicial do professor,
Paniago, Sarmento e Rocha (2018, p.8) destacam que:

[...] osalunos das Licenciaturas podem envolver-se,
desde o inicio de sua formagao, em experiéncias de
aprendizagem da docéncia, nas escolas publicas de
educagdo basica, que vio desde o conhecimento
de questdes administrativas, de gestdo, questdes
socioculturais dos alunos, relagdes interpessoais a
praticas de ensino em sala de aula.

As experiéncias de aprendizagem na docéncia proporcionadas
ao licenciando que participa do Pibid, para Rausch e Frantz (2013, p.
637-638), gera o “[...] desenvolvimento profissional docente, destacando
o aprimoramento da pratica docente no cotidiano escolar”. Além disso,
essas experiéncias caracterizam-se por contribuirem “[...] significativa-
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mente para a transi¢do dos licenciandos para a docéncia, proporcionando
experiéncias enriquecedoras em contextos educacionais diversos, sob a
orientac¢do de professores mais experientes” (Moraes; Cunha, 2025, p. 18).

Diante das citadas contribui¢cdes do Pibid ao licenciando, Paim
e Martins (2018 p, 521) destacam que o Pibid permite a construcio e a
mobiliza¢ao de “[...] aprendizagens e saberes sobre a docéncia em qua-
tro dimensdes: (1) do contexto escolar; (2) do trabalho docente; (3) da
escola e do aluno e; (4) da profissdo e do desenvolvimento profissional
de professores”. Deimling, Silva e Favarin (2025) também consideram
diversas aprendizagens para o licenciando do Pibid com destaque para
a relagdo entre os saberes académicos com a experiéncia docente no es-
paco escolar.

A seguir, expressamos a modalidade de pesquisa, o instrumen-
to para a coleta de dados, os sujeitos participantes, as categorias adotadas
para a analise dos dados e como foi mantido o anonimato no uso dos
dados para gerar os resultados dessa pesquisa.

METODOLOGIA

Essa pesquisa é caracterizada na modalidade de campo, uma
vez que ela foi desenvolvida com a aplicagdo de um questionério, dentro
do componente curricular de Matematica, com alguns estudantes do
Ensino Fundamental anos finais e do Ensino Médio em trés escolas pu-
blicas situadas em um municipio do Sul de Santa Catarina.

A pesquisa de campo para Fiorentini e Lorenzato (2007) consi-
dera que os dados sdo coletados diretamente na localidade de ocorréncia
do fato em estudo e o questionario é um dos seus instrumentos. Esse
formato de pesquisa é comum na area da educacao, tendo a escola como
campo e envolvendo, normalmente, a observagdo ou entrevistas (Mattar;
Ramos, 2021).
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As perguntas do questionario envolveram a relagdo entre os
licenciandos do Pibid e os estudantes. Mais especificamente, a finalidade
dessas perguntas foi analisar a interagdo e a contribui¢do desses licen-
ciandos com os estudantes em momentos relacionados a aprendizagem
de Matematica.

As respostas das perguntas foram analisadas conforme a técni-
ca de analise de contetido de Bardin (2011), que apresenta as seguintes
trés fases: a pré-anilise, a exploragdo do material e criagdo das catego-
rias, o tratamento dos resultados e a interpretacio.

Na fase de pré-analise, ocorre a organizagao de todos os con-
ceitos por meio da leitura das respostas. Enquanto isso, na explora¢ao
do material foram identificadas aproximagoes das respostas para gerar
as categorias de analise: a interagao, a contribui¢ao e o auxilio dos licen-
ciandos prestados pelos pibidianos aos estudantes. Por fim, foram identi-
ficados os resultados e promovida a relagdo com os temas do referencial
tedrico.

Na manifestagdo das respostas dos estudantes, em especifico
para a escrita dos resultados, foi mantido o anonimato e adotada a no-
menclatura E seguido de um niimero para cada questionario respondido
e as aspas para expressar as respostas.

No préximo item é feita a analise das respostas dos estudantes
com base nas categorias citadas e relacionados os diversos elementos que
sao considerados como contribui¢des, por véarios pesquisadores, para os
licenciandos do Pibid.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A presenca dos licenciandos participantes do Pibid na sala de
aula para acompanhar o professor nas suas atribui¢des possibilita a eles
a analise do processo de ensino e aprendizagem, bem como a interagao

383



com estudantes em momentos propicios. Diante da existéncia da inte-

ragao, o estudante E1 relatou que os licenciandos “frequentemente aju-

dam e tiram duvidas, sdo atenciosos e vao até nossas mesas para ajudar”.

Outro estudante, o E2, expressou que eles “me ajudam na resolugao de
»

problemas”

As referidas interagdes permitiram aos licenciandos analisar o
nivel de conhecimento dos estudantes, além de verificarem as dificulda-
des deles durante a apropria¢ao de conceitos matematicos. Vale desta-
car que a identifica¢do de problemas com a aprendizagem esta atrelada
ao objetivo IV do decreto de criagdo do Programa (Brasil. 2010) e que
mostra a necessidade da elaboragao de experiéncias metodoldgicas para
superagdo desses problemas.

Ainda sobre a referida interagao, verifica-se que ela abrange
algumas das contribui¢oes do Pibid no que diz respeito a experienciar
a docéncia, considerando Rausch e Frantz (2013). No entanto, essa
experiéncia, mesmo que de carater breve, possibilita aos licenciandos
colocarem-se na posi¢do de professor e promover a conexao dos conhe-
cimentos pedagogicos com os matematicos.

No que corresponde a contribui¢do dos licenciandos na apren-
dizagem de Matematica dos estudantes, E3 disse que eles “me ajudam a
entender o contetido e conseguir realizar as atividades”. Essa constatagdo
caracteriza-se como um desafio do exercicio da docéncia expressa por
Vieira e Mello (2023), pois quando um estudante nao entende um con-
ceito o professor recorre a outras metodologias.

No mesmo contexto da contribuicio dos licenciandos na
aprendizagem de Matematica, E4 manifestou que os licenciandos “ex-
plicam de forma didatica conceitos complicados e tiram as duvidas” De
modo similar, E5 disse que os licenciandos “explicam de maneira dife-
rente a disciplina dando outra perspectiva’.
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Ambas as respostas expressam que esses licenciandos necessi-
tam utilizar praticas de ensino, conforme propdem Paniago, Sarmento e
Rocha (2018), para que o estudante compreenda e finalize as atividades.
Em outras palavras, as referidas explicagdes exigem o desenvolvimento
de habilidades pedagogicas (Lopes et al., 2024).

No que diz respeito ao licenciando auxiliar o estudante, E6 ex-
pressou disse: “tive uma dificuldade com relagdo a como resolver ques-
toes de intervalos reais e pedi ajuda, me explicaram de forma simples de
entender e como deve ser resolvida”. E7 relatou que “quando eu estava
em duvida eles me auxiliaram”

Esses dois ultimos relatos também revelam que desde o inicio
de sua formagdo é possivel ao licenciando envolver-se com experiéncias
de aprendizagem da docéncia consideradas por Paniago, Sarmento e
Rocha (2018). Essas experiéncias sdo enriquecedoras na formagao do
licenciando, visto que ele analisa como esta a unidade entre os seus co-
nhecimentos pedagogicos e matematicos (Moraes; Cunha, 2025).

Outros estudantes também expuseram o carater de ensino da
presenca dos pibidianos em sala de aula, conforme os registros de E8
“eu estava em davida do conteudo e veio e me ajudou explicando as di-
ferentes formas” e E9 “quando meu calculo nio estava dando certo, um
deles veio e me explicou o jeito certo”. Essas manifestagdes envolvem
praticas de ensino que contribuem na formacao inicial do licenciando,
ainda conforme Paniago, Sarmento e Rocha (2018).

As ultimas respostas dos estudantes expressam o auxilio que
obtiveram em varios conceitos matematicos: E10 “quando tava com difi-
culdade no grafico e um bolsista me ensinou”, E11 “na aula de logaritmo
explicando como fazer a conta correta usando fra¢io e nimeros com
virgula” e E12 “ano passado o professor iniciou um projeto sobre equa-
¢do do segundo grau e um bolsista ajudou o meu grupo”.
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Essas trés respostas caracterizam os saberes da docéncia
condizentes com a profissao docente, conforme destacados por Paim e
Martins (2018), pois ao professor é exigido o dominio de uma diversi-
dade de conhecimentos tanto de uma area especifica quanto pedagdgica.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve o objetivo de analisar de que forma
os estudantes analisam os licenciandos do Pibid nas aulas de Matematica
ao acompanhar um professor em escolas. As manifestacdes desses es-
tudantes do Ensino Fundamental anos finais e do Ensino Médio foram
predominantemente positivas quanto a interacdo, a contribui¢do na
aprendizagem Matematica e ao auxilio prestado durante a resolugao de
atividades.

Os resultados evidenciaram que os estudantes percebem os pi-
bidianos como sujeitos presentes e acessiveis na sala de aula, capazes de
estabelecer uma relagiao de proximidade por meio do acompanhamento
individualizado nas davidas expressadas pelos estudantes. Essa intera-
o favorece a aprendizagem dos estudantes, bem como o processo de
formacéo inicial dos licenciandos, pois permite que eles experienciem
situagOes proprias da docéncia e estabelecam relagoes entre os conheci-
mentos pedagégicos e especificos da Matematica.

O auxilio dos licenciandos do Pibid ocorreu em diferentes
conceitos matematicos, tais como intervalos reais, graficos, logaritmos
e equacao do segundo grau, caracterizando a necessidade de mobili-
zagdo de conhecimentos especificos e pedagdgicos. Essas experiéncias
possibilitam ao professor em formagdo compreender as dificuldades
dos estudantes e desenvolver estratégias metodologicas para favorecer
a aprendizagem.
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As percepgoes dos estudantes em relagio aos pibidianos estdo
condizentes com as constatagdes de diversos pesquisadores sobre as con-
tribui¢oes desse projeto aos seus participantes. Essas percepgdes revelaram
o experienciar a docéncia, o desafio do exercicio da docéncia, a utilizagio
de praticas de ensino diferenciadas, os saberes da docéncia pertencentes a
profissdo e as experiéncias enriquecedoras na formagio do licenciando.

As analises feitas pelos estudantes reforgam a importancia do
Pibid na formagéo dos licenciandos por proporcionar o convivio com o
ambiente escolar, o conhecimento das dificuldades de aprendizagem dos
estudantes, além de permitir experienciar praticas de ensino e o desen-
volvimento dos saberes necessarios ao exercicio da profissao.
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INTRODUCAO

Este trabalho ¢é referente ao Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) e foi construido a partir da vivéncia dos
académicos do curso de licenciatura em Pedagogia da Universidade do
Extremo Sul Catarinense (Unesc), tendo como objetivo relatar as expe-
riéncias ao trabalhar o projeto de interven¢do “Cidadania em Conta” O
projeto buscou articular diferentes componentes curriculares a temas
socialmente relevantes, partindo da realidade dos alunos para refletir
sobre consumo, direitos, diversidade cultural e cidadania.

As intervengdes propostas pelos académicos ocorreram em
uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental, em uma escola municipal
localizada em Criciuma, Santa Catarina, cujo contexto revela estudantes
comunicativos, curiosos e interessados em temas relacionados ao coti-
diano adulto, tais como trabalho, dinheiro, politica e convivéncia social.

Também pode se observar dificuldades relacionadas ao reco-
nhecimento de limites, ao cumprimento de regras sociais e aos distintos
ritmos de aprendizagem presentes no grupo, aspectos que impactam
diretamente as relacdes em sala de aula e o processo educativo. Essas
caracteristicas evidenciaram a necessidade de intervengdes pedagogicas
que considerassem a realidade concreta dos alunos, suas potencialidades
e desafios.

A escolha do projeto emergiu das observagoes realizadas no
contexto escolar e das analises do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da
escola, bem como das discussoes promovidas nos encontros formativos
do subgrupo do Pibid na universidade e dialogando com o curriculo. O
projeto foi organizado ao longo de dois semestres letivos.

Na primeira etapa, o projeto foi integrado as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica sobre a curiosidade manifestada pe-
los estudantes acerca do uso do dinheiro e das relagdes entre trabalho
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e sobrevivéncia, compreendendo que, por meio do trabalho, os indivi-
duos obtém recursos financeiros essenciais para sua subsisténcia. Na
segunda etapa, o projeto assumiu uma abordagem mais social e politica,
abordando temas relacionados aos direitos e deveres dos cidadios, com
propostas pedagogicas significativas e inclusivas. Os objetivos foram
ampliados para além do espaco escolar, promovendo reflexdes sobre
a importancia da participa¢do social na constru¢ido de uma sociedade
mais justa e igualitdria.

Vale destacar que os encontros do subgrupo Mosaico, na
universidade, foram primordiais para este trabalho, as trocas de expe-
riéncias mostraram como a teoria e pratica sdo indissociaveis, formando
um processo ciclico, no qual teoria e pratica transformam uma a outra.
Além disso, os encontros revelaram a importancia de um embasamento
tedrico para direcionar a organiza¢ao do ensino, principalmente quando
se trabalha com temadticas de suma importancia para a formacao dos
alunos da educagio bésica.

Nesse sentido, a escola se apresenta como espago privilegiado
de formagédo tanto dos estudantes quanto dos futuros professores, e o
Pibid configura-se como uma importante porta de entrada para a forma-
¢do docente inicial e continuada ao possibilitar experiéncias pedagogicas
fundamentadas teoricamente e comprometidas com a realidade social.

REFERENCIAL TEORICO

O desenvolvimento dos projetos pedagdgicos ocorreu em
consonancia com o Plano Unificado do municipio de Criciuma, con-
templando os contetidos e as habilidades especificas previstas para cada
turma. Essa compreensdo dialoga com os desafios colocados ao curricu-
lo escolar, especialmente no que se refere ao trabalho com a diversidade
cultural. Embora a Lei n° 11.645/2008 (Brasil, 2008) e a Base Nacional
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Comum Curricular (Brasil, 2018) assegurem a obrigatoriedade do ensi-
no da histéria e cultura afro-brasileira, sua efetivagdo ndo garante, por
si s6, uma abordagem critica e descolonizada. Conforme alerta Silva e
Oliveira (2023), a inser¢do formal desses contetidos pode ocorrer de
maneira esvaziada, mantendo estruturas curriculares eurocéntricas que
afastam processos historicos como a escravizagdo do tempo presente.

Nesse sentido, compreender o curriculo como um campo de
disputas implica reconhecer seu carater fluido, histérico e tensionado,
rompendo com a ideia de um curriculo fixo e universal (Silva; Oliveira,
2023). A luta antirracista ndo se sustenta em curriculos eurocéntricos,
mesmo quando eles incorporam formalmente tais tematicas, sendo ne-
cessario tensionar as bases coloniais que ainda estruturam o curriculo
escolar. Tal perspectiva refor¢a a escola como espago de formagao politi-
ca e cultural em consonancia com a perspectiva agonistica da Educagao
em Direitos Humanos, abordado pela autora Aura Helena Ramos (2011).

No que se refere ao primeiro semestre do projeto, as discussoes
sobre Educa¢ao Financeira dialogam com a BNCC (Brasil, 2018), que
compreende essa tematica como dimensao fundamental para o desen-
volvimento da autonomia, da responsabilidade e da cidadania. Santos
e Groenwald (2024) destacam que a Educagdo Financeira Escolar deve
ser integrada ao curriculo ao longo do ano letivo por meio de diferentes
conteudos e estratégias pedagdgicas e ndo tratada como um tema isolado.

Assim, como a continuidade do projeto “Cidadania em Conta’,
foram feitas reflexdes acerca dos direitos e deveres dos sujeitos, proble-
matizando a nog¢do de igualdade. Nesse sentido, questiona-se se todos
possuem, de fato, os mesmos direitos e deveres. De acordo com Ramos
(2011), os Direitos Humanos devem ser compreendidos a partir da afir-
magao da diferenca e nao exclusivamente da universalidade, aspecto que
dialoga diretamente com as questdes politicas abordadas ao longo do
projeto. Nesse sentido, o projeto buscou ndo apenas cumprir exigéncias
curriculares, mas promover uma educagio critica, inclusiva e significati-
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va, voltada a formacao de cidaddos conscientes e participativos, capazes
de valorizar a diversidade e atuar de forma ética e solidaria na sociedade.
Tal compreensdo exige pensar o curriculo para além de uma estrutura
fixa e normativa.

METODOLOGIA

O estudo caracteriza-se como um relato de experiéncia de
atividades que foram realizadas em uma escola publica municipal loca-
lizada em Criciima, Santa Catarina, e desenvolvidas com uma turma do
4° ano do Ensino Fundamental. A turma era composta por vinte e cinco
alunos, incluindo um estudante com Sindrome de Down. A turma se
caracterizou com comunicativa, tendo dificuldade com convivéncia no

cotidiano, com diferentes contextos sociais e ritmos de aprendizagem.

Considerando os interesses dos alunos e o plano unificado do
municipio, os grupos de académicos reuniam-se semanalmente para
planejar e desenvolver os projetos, bem como para discutir e aplicar as
observacdes realizadas durante as aulas. Antes da implementacio das
propostas, os académicos acompanharam a turma uma vez por semana
com o objetivo de observar a dindmica da sala e auxiliar a professora
regente durante o periodo de observagdo. Esse acompanhamento pos-
sibilitou o conhecimento do perfil dos estudantes, oferecendo subsidios
importantes para a elaboragdo das atividades previstas nos projetos.
Durante esse periodo de observagdo foi importante considerar aspectos
que demandam constante media¢do pedagdgica, organizacao das ati-
vidades e flexibilizagdo das estratégias de ensino, de modo a garantir a
participa¢do dos alunos e o desenvolvimento das propostas, respeitando
as singularidades do grupo.

A intervengdo pedagogica foi desenvolvida por meio do projeto
“Cidadania em Conta’, elaborado coletivamente nas reunides semanais
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do subgrupo do Pibid a partir das observagdes realizadas na turma, das
andlises do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola e das discussoes
tedricas promovidas nos encontros formativos na universidade. O projeto
foi organizado ao longo de dois semestres letivos, contemplando diferentes
componentes curriculares e tematicas socialmente relevantes, articulando
ensino, extensdo e formacio docente inicial, tendo sido dividido em dois
momentos. No primeiro semestre, foi estruturado em nove aulas, aplicadas
uma vez por semana ao longo de dois meses, articuladas aos componentes
curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica. As intervengoes tiveram
como foco a conscientizacio dos alunos acerca do consumo consciente e das
praticas cotidianas relacionadas ao uso do dinheiro.

Por meio do trabalho com géneros textuais, buscou-se refletir
sobre como esses textos sdo utilizados no dia a dia, tanto para a organi-
zagdo pessoal, como listas de supermercado e andlise de boletos, quanto
para compreender processos de influéncia presentes em antncios publi-
citarios, que podem atuar de forma positiva ou negativa sobre as escolhas
de consumo. Os géneros textuais foram utilizados de forma contextuali-
zada e real, a partir de produgdes proprias dos estudantes e da analise de
textos presentes em seu cotidiano, possibilitando a aproximagéo entre os
contetdos escolares e situagdes concretas de uso da linguagem. Partiu-se
de um interesse ja manifestado pelos alunos, o chamado “mundo dos
adultos”, como estratégia de sensibilizagao, buscando mobiliza-los para
refletir de maneira mais tedrica e critica sobre consumo, organizagao
financeira e responsabilidade social.

No segundo semestre, o projeto também foi aplicado ao longo
de dois meses e dividido em uma aula por semana. Ele também foi ela-
borado nas reunides semanais do subgrupo de académicos do Pibid e o
intuito era articular os contetidos curriculares de Historia e Geografia.
Essa compreensdo orientou a organizagdo do ensino a partir da reali-
dade concreta dos alunos, conforme a Pedagogia Histérico-Critica, que
entende o inicio do processo educativo como uma mobilizagdo para a
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constru¢do do conhecimento escolar. Nesse sentido, Gasparin (2009)
afirma que o primeiro momento do método consiste em uma preparagio
do aluno, caracterizada como uma primeira leitura da realidade e um
contato inicial com o tema a ser estudado.

Todas as atividades e etapas dos projetos foram previamente
apresentadas e revisadas pelos professores supervisores e orientadores,
juntamente com os académicos, em encontros realizados na Unesc. Esse
processo garantiu que as agoes desenvolvidas estivessem alinhadas aos
referenciais tedricos estudados ao longo da formagdo académica, bem
como adequadas ao nivel de ensino da turma participante.

Buscou-se, por meio dos contetidos formais, aprofundar dis-
cussOes que contribuissem para o desenvolvimento da consciéncia criti-
ca sobre direitos, deveres e respeito a diversidade, sempre relacionando
os temas ao cotidiano dos estudantes. Tal perspectiva dialoga com a
compreensao de que a aprendizagem nao se efetiva sem vinculo com as
inquietagdes dos sujeitos, uma vez que nao ha conhecimento que possa
ser apropriado sem considerar as preocupag¢des que mobilizam os alunos
(Cortella, 2001 apud Gasparin, 2009). A organizagdo das intervengdes
foi orientada por uma concep¢do didatica critica, compreendendo que
o0 ensino se assenta em uma teoria pedagdgica que orienta as agdes de
professores e alunos para a apropriacdo dos conhecimentos em suas de-
terminacoes historicas (Galvao; Lavoura; Martins, 2019).

Para o delineamento metodoldgico, recorreu-se a pesquisa
bibliografica, de abordagem qualitativa, com o objetivo de fundamentar
teoricamente a elaboragio, o desenvolvimento e a analise do projeto de
intervengdo. A pesquisa bibliografica possibilitou o aprofundamento
dos debates sobre Educagdo em Direitos Humanos, curriculo e diver-
sidade cultural, articulando teoria e pratica no contexto da formagao
docente inicial. Nesse sentido, foram consideradas as contribui¢oes de
Ramos (2011), especialmente no que se refere a perspectiva agonistica
da educacio em direitos humanos; de Silva e Oliveira (2023), no debate
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acerca do curriculo, da colonialidade e da educagdo antirracista; bem
como dos documentos legais que orientam a educagdo basica, como a
Lei n° 11.645/2008 (2008) e a BNCC (Brasil, 2018), que fundamentam o
trabalho com a diversidade cultural e a formacéo cidada.

DESCRICAO E ANALISE DA EXPERIENCIA

A interven¢ao pedagodgica desenvolvida ao longo do projeto
possibilitou acompanhar, de forma continua, os avangos, limites e desa-
fios do trabalho com tematicas sociais relevantes em uma turma do 4°
ano do Ensino Fundamental, articulando diferentes componentes curri-
culares e estratégias didaticas.

No primeiro semestre, o projeto introduziu a Educagdo
Financeira de forma interdisciplinar, articulando Lingua Portuguesa e
Matematica. As atividades possibilitaram que os estudantes refletissem
sobre praticas de consumo, planejamento financeiro e uso do dinheiro
ao mesmo tempo em que desenvolviam habilidades de leitura, escrita e
resolugdo de problemas matematicos. A utilizagdo de géneros textuais
reais, como anuncios, listas de compras, boletos e e-mails, favoreceu a
contextualizagdo dos contetidos e o engajamento dos alunos, tudo isso
em consonancia com as orientagdes da BNCC (Brasil, 2018) e plano uni-
ficado do municipio.

As primeiras interveng¢des do projeto tiveram inicio com ro-
das de conversa e problematiza¢des por meio da contagdo de historias,
buscando mobilizar os conhecimentos prévios dos estudantes e situar a
Educacao Financeira. Nesse momento, utilizou-se a obra A menina, a
avé e o cofrinho, de Cora Coralina, como recurso disparador das discus-
soes. Buscou-se também, por meio da producio de relatos pessoais dos
alunos, conhecé-los melhor, compreendendo suas vivéncias, percepgoes
e relacdes com o tema trabalhado.

399



O trabalho com a utilizagao de géneros textuais reais permitiu
reconhecer quais estudantes ja dominavam formas de uso da linguagem
em situagdes concretas de comunicagdo, evidenciando a existéncia de
uma gramdtica internalizada, construida nas interacdes sociais e no
cotidiano. Dessa forma, o ensino nao partiu da apresentacao de regras
gramaticais isoladas, mas do uso significativo da lingua, possibilitando
que os alunos refletissem sobre seu funcionamento a partir de seu uso
social. Tal perspectiva contribuiu para deslocar o foco do ensino norma-
tivo para a compreensao da linguagem como pratica social, favorecendo
processos de sistematizagao progressiva dos conhecimentos linguisticos,
conforme defendem estudos que problematizam os objetivos do ensino
de Lingua Portuguesa.-.

Assim, o conteudo foi aprofundado por meio da leitura, anéli-
se e producao de anuncios publicitarios, possibilitando aos alunos com-
preenderem como a linguagem pode influenciar escolhas de consumo.
A andlise comparativa entre anuncios institucionais, como campanhas
de conscientizagao sobre o uso da agua, e antincios comerciais, como
propagandas de grandes marcas, permitiu problematizar a diferenga en-
tre vender produtos e vender ideias, explorando os apelos emocionais e
racionais presentes nesses textos.

A produgido de antincios em duplas, com defini¢do de produ-
to, slogan, preco e ilustragao, favoreceu o trabalho colaborativo e o uso
funcional da lingua, especialmente no emprego de pronomes pessoais e
possessivos. A socializagdo das produgdes evidenciou tanto avangos na
oralidade e na criatividade quanto a necessidade de media¢io constan-
te para organizacao das ideias e clareza na comunicagdo. As discussoes
coletivas evidenciaram avan¢os na compreensdo dos alunos acerca do
consumo consciente e da responsabilidade social, ainda que tenham sur-
gido desafios relacionados ao aprofundamento conceitual e a mediagao
das diferentes participagdes.
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Podemos destacar ainda que os trabalhos colaborativos pro-
movem no estudante um maior engajamento e comprometimento, cada
estudante procura evidenciar o seu melhor, diminuindo as lacunas da
dificuldade de aprendizagem e o entendimento que todos podem con-
tribuir de acordo com suas especificidades para o processo de ensino-
-aprendizagem. Enfatizando o que diz bell hooks (2013, p. 35) sobre a
pedagogia engajada: “Toda sala de aula em que for aplicado o modelo
holistico de aprendizado sera também um local de aprendizado para o
professor, que sera fortalecido e capacitado para esse processo”.

Ademais, no ambito da matematica o projeto busca desen-
volver nos alunos um olhar mais questionador e consciente diante das
relacdes de consumo, do trabalho e da convivéncia com os outros, den-
tro e fora da escola. De acordo com Santos e Groenwald (2024, p. 623):
“Cabe ao professor buscar estratégias didaticas para que, a partir destas
habilidades, consiga desenvolver com seus estudantes a EFE a partir de
diferentes contetildos ao longo de cada ano escolar”. As atividades foram
organizadas de modo a articular conceitos matematicos as situagdes
concretas do cotidiano financeiro. As simulagdes de compra, com uso de
dinheiro ficticio, listas de produtos e orgamento limitado, possibilitaram
trabalhar operagdes de adigdo e subtragao com significado pratico, além
de estimular reflexdes sobre prioridades, escolhas e consumo consciente.

Atividades como o “mercadinho” e o bingo sobre dinheiro e
formas de pagamento, bem como a leitura e construgao de boletos, fatu-
ras, tabelas e graficos, contribuiram para o desenvolvimento do racioci-
nio légico e da organizagao de dados. Observou-se maior engajamento
dos alunos nas propostas praticas e ludicas, enquanto atividades que exi-
giam maior concentragdo e autonomia demandaram acompanhamento
mais proximo e intervengdes frequentes por parte dos docentes.

No segundo semestre, as interven¢des aprofundaram as dis-
cussoes sobre cidadania, direitos humanos e diversidade cultural. As
atividades possibilitaram aos estudantes compreender os direitos como
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construgdes historicas e sociais, problematizando temas como migragao,
diaspora e desigualdades. O levantamento dos conhecimentos prévios
dos estudantes revelou concep¢des iniciais marcadas por simplificagoes
e esteredtipos, especialmente em relagdo ao continente africano. A des-
construgdo desses esteredtipos, através da articulacdo dos componentes
curriculares de Histéria e Geografia, permitiu promover reflexdes criti-
cas em consondncia com a perspectiva agonistica.

As aulas sobre o continente africano e os reinos africanos
anteriores a colonizacdo evidenciaram a presenga de concepgdes sim-
plificadas e estereotipadas por parte dos estudantes. O uso de mapas,
textos didaticos e atividades em grupo permitiu ampliar a compreensao
da Africa como um continente diverso, composto por multiplos paises,
culturas e organizagdes sociais.

Apesar do interesse demonstrado nas atividades manuais,
como a confec¢do de cartazes, observou-se dificuldade na realizagdo de
pesquisas mais auténomas, com tendéncia a copia de informagoes sem
interpretagdo critica. Esse aspecto evidenciou a necessidade de dividir
as tarefas em etapas menores, realizar leituras coletivas e intensificar a
media¢do docente, ajustando o planejamento as caracteristicas do grupo.
O planejamento mutével é primordial para pratica docente e torna-se
essencial para o processo de ensino-aprendizagem, respeitando o ritmo
e necessidades dos alunos e promovendo a equidade em sala de aula.

O estudo da Africa como um continente diverso, composto
por diferentes paises, culturas e historias, foi desenvolvido por meio da
analise de mapas, textos e atividades em grupo. A abordagem dos rei-
nos africanos anteriores a colonizacio possibilitou problematizar visdes
eurocéntricas e ampliar a compreensdo dos estudantes sobre a histdria
africana. Apesar do interesse demonstrado nas atividades manuais,
como a confec¢do de cartazes, observou-se dificuldade na realizagdo de
pesquisas mais autonomas, com tendéncia a reprodugdo de informagoes
sem interpretagao critica. A sistematizagdo dos planejamentos e, poste-
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riormente, a pratica foram guiados pelos estudos do artigo Educagdo em
Direitos Humanos, conforme Ramos (2011), que defende uma aborda-
gem agonistica.

Nessa perspectiva, a educagao em direitos humanos deve ser
um espaco de disputa de sentidos, onde as diferencas sdo problematiza-
das e o dissenso ¢é parte constitutiva do processo democratico, cabendo
ao professor criar esse ambiente de debate em vez de trazer uma visao
universal e eurocéntrica. A perspectiva adotada, portanto, busca refle-
tir nossa vida cidada dentro de uma sociedade na qual devemos lidar
com as diferencas. Portanto as discussoes sobre cidadania também fo-
ram aprofundadas no estudo dos trés poderes do Estado e do papel do
vereador, culminando na visita 8 CAmara de Vereadores de Cricitima.
Essa experiéncia mostrou-se significativa ao permitir que os alunos re-
lacionassem os conteudos escolares ao funcionamento das institui¢cdes
politicas locais, favorecendo a compreenséo da participacio social como
parte do exercicio da cidadania. Essa pratica evidenciada pelos alunos
também elucidou que a politica estd relacionada com toda a sociedade e
decisdes que afetam nosso dia a dia sdo responsabilidades daqueles que
nos representam, o que pode ser enfatizado nas sessdes da Camara que
acompanhamos.

As atividades relacionadas a migracdo, desenvolvidas a partir
da musica Asa Branca, de Luiz Gonzaga e Humberto Teixeira, mostra-
ram-se especialmente significativas ao mobilizar dimensoes afetivas e
experiéncias pessoais dos estudantes. O didlogo sobre deslocamentos
forcados, seca e busca por melhores condigdes de vida permitiu com-
preender a migragdo como um fendémeno histoérico e social presente na
realidade de muitas familias da turma. O compartilhamento de vivéncias
fortaleceu a empatia, embora tenha exigido constante mediacdo para
manter a organizagdo das falas e o foco pedagoégico.

No campo da Historia, os trabalhos com a diaspora africana,
o trafico negreiro e os processos de resisténcia possibilitaram compre-
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ender os direitos humanos como construg¢des histdricas e sociais. O uso
de diferentes linguagens, como textos, debates e musicas, especialmente
Asa Branca, contribuiu para aproximar os conteudos das vivéncias dos
estudantes, favorecendo a empatia e a reflexao sobre migrac¢ao, desigual-
dades e pertencimento.

As discussoes sobre migra¢ao e imigracao também possibi-
litaram momentos significativos de reconhecimento e troca, uma vez
que muitos alunos relataram experiéncias de migrarem de um estado
para o outro, inclusive, nessa turma especifica, havia alunos oriundos
do nordeste, norte, centro oeste e sudeste do Brasil, e os relatos estavam
em consonancia com a ideia da vinda em busca de uma vida melhor, de
melhores condi¢des de trabalho. Destaca-se, ainda, a realizacdo de uma
entrevista com a familia de uma estudante imigrante da Venezuela, o
que ampliou a compreensdo do fendmeno imigratério, fortalecendo o
respeito as diferengas e o didlogo em sala de aula.

De modo geral, as atividades que envolveram dialogo, debate e
relagdo direta com a realidade dos alunos apresentaram resultados me-
lhores em termos de engajamento e compreensao. Por outro lado, propos-
tas que exigiam maior autonomia, como pesquisas, evidenciaram limites
importantes, indicando a necessidade de maior mediagdo docente e de
estratégias mais estruturadas. Esses limites tornaram-se mais evidentes
durante as atividades de pesquisa realizadas na sala maker, especialmen-
te no trabalho com os reinos africanos. Embora o espago e a proposta
tenham despertado interesse e curiosidade inicialmente, observou-se
dificuldade significativa dos estudantes em realizar leituras mais atentas,
interpretar informagoes, organizar-se em grupo e desenvolver respostas
de forma auténoma. Mesmo com perguntas orientadoras, muitos gru-
pos recorreram a copia de trechos produzido por inteligéncia artificial.
Apenas copiavam, sem apropriacdo critica dos contetidos pesquisados.

Durante o acompanhamento das atividades em grupo, tanto
no primeiro quanto no segundo semestre, foi necessario intervir cons-
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tantemente, retomando as questdes propostas, realizando leituras coleti-
vas e auxiliando na orienta¢ao das atividades. Ainda assim, na etapa de
socializagdo de cartazes, na maioria das vezes, ficou evidente que parte
significativa dos estudantes nao conseguia explicar com suas proprias
palavras o que havia elaborado nos seus trabalhos, limitando-se apenas
a leitura integral do material produzido.

Essa experiéncia evidenciou que, para esse grupo, a pesquisa
escolar e trabalhos mais elaborados em grupo ainda ndo se configuram
como uma pratica consolidada, exigindo um trabalho pedagdgico mais
sistematizado, com etapas menores, maior tempo de media¢ao docente
e estratégias que auxiliem na constru¢io progressiva da autonomia. Ao
mesmo tempo, revelou a importincia de compreender a pesquisa como
um processo formativo e ndo apenas como um produto final, deman-
dando acompanhamento continuo e intervengdes intencionais ao longo
de todo o percurso.

Nesse sentido, a vivéncia, embora marcada por desafios, con-
tribuiu significativamente para a formagdo docente ao possibilitar a
identifica¢ao concreta dos limites do grupo e a necessidade de ajustes
no planejamento. A experiéncia reforcou que a pratica pedagdgica exige
constante observagdo, escuta devolutiva e reorientagdo das estratégias
de ensino, especialmente quando se trabalha com turmas heterogéneas
e com diferentes niveis de autonomia e apropria¢ao dos conhecimentos
escolares

CONSIDERACOES FINAIS

O ensino em cidadania na educagdo escolar promoveu uma
experiéncia valiosa e enriquecedora para os estudantes, académicos e
professores. Durante todo o processo notou-se como a educagio é um
processo amplo, portanto ¢ indispensavel considerar a realidade con-
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creta dos alunos como ponto de partida para a organizacdo do ensino,
em consonancia com a perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, e a
partir disso tragar caminhos para aproximac¢io entre os contetidos es-
colares como condigdo fundamental para a aprendizagem significativa
e qualitativa.

No decorrer das intervencdes, evidenciou-se a relevincia de
projetos pedagogicos que articulem teoria e pratica, compreendendo-as
como uma unidade, na qual ambas sdo indissocidveis para uma pratica
docente consciente e profissional, uma vez que a agdo pedagdgica vazia,
desvinculada de fundamentos tedricos, tende a se tornar mecanizada e
esvaziada de sentido. Nesse contexto, destaca-se a importancia de uma
solida fundamentacio tedrica desde a formagdo docente inicial e uma
préatica consciente e critica, evidenciando que a educagdo se constitui
como um processo amplo e multidimensional de forma¢ao do ser huma-
no, ndo podendo ser reduzida a um unico aspecto do desenvolvimento.

A escola, nesse sentido, cumpre uma fungéo social fundamen-
tal na formacgao integral dos sujeitos. Ao longo do projeto “Cidadania
em Conta” permitiu compreender que a aprendizagem dos estudantes se
fortalece quando os conteudos escolares sao relacionados ao cotidiano e
mediados por praticas dialdgicas, participativas e contextualizadas.

Consideramos que, do ponto de vista da forma¢ao docente,
o projeto contribuiu para a compreensdo de que o planejamento peda-
gbgico ndo é um processo rigido, mas exige constante observagao da
turma e ajustes conforme as necessidades que emergem no cotidiano
escolar. A vivéncia no Pibid possibilitou perceber que ensinar envolve
mediar conflitos, lidar com diferencas, repensar estratégias, além de um
acompanhamento constante para a qualificagdo do ensino, assim como
devolutivas e reorganizagdo do processo do ensino, reconhecendo tam-
bém os limites e potencialidades de cada grupo. Nesse sentido, o projeto
reafirma a escola como espago de formacéo cidada e o Pibid como um
importante dispositivo para a forma¢ao docente inicial, ao permitir ex-
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periéncias pedagdgicas fundamentadas teoricamente e comprometidas
com a realidade social. A experiéncia contribuiu para a constru¢ao de
uma pratica docente mais critica, sensivel as diferengas e consciente da
complexidade do processo educativo.

Além dos aspectos ja destacados, a experiéncia possibilitou
compreender que o trabalho com tematicas socialmente relevantes
exige do docente nao apenas dominio de contetidos, mas sensibilidade
pedagdgica para reconhecer os diferentes modos de participagdo dos
estudantes. Ao longo do desenvolvimento do projeto, tornou-se evi-
dente que a aprendizagem nao ocorre de maneira linear ou homogénea,
mas se constréi por meio de avangos graduais, retomadas e mediagdes
constantes. Nesse contexto, o papel do professor se amplia para além da
transmissdo de conhecimentos, assumindo uma fungao de articulador
de experiéncias, mediador de conflitos e incentivador do pensamento
critico. Tal compreensao refor¢a a necessidade de praticas pedagogicas
que valorizem o didlogo, a escuta e a problematizacdo da realidade,
possibilitando que os estudantes se reconhecam como sujeitos ativos no
processo educativo.

Ademais, a vivéncia no ambito do projeto evidenciou que a
construcgdo da autonomia discente esta diretamente relacionada as opor-
tunidades oferecidas em sala de aula. Estratégias que promovem a inves-
tigacdo orientada, o trabalho coletivo e a reflexdo critica mostraram-se
fundamentais, ainda que demandem maior tempo de acompanhamento
e intencionalidade pedagodgica. Isso indica que o desenvolvimento da
autonomia ndo é um ponto de partida, mas um processo que precisa ser
continuamente estimulado e estruturado.

Destaca-se que experiéncias como essa contribuem significati-
vamente para a consolidagdo de uma pratica docente comprometida com
a transformagéo social. Ao articular teoria e pratica em um movimento
reflexivo continuo, reafirma-se a educa¢ao como espago de construgao
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de sentidos, de reconhecimento das diferencas e de formacao de sujeitos
capazes de intervir de maneira consciente e responsavel na sociedade.

Além disso, torna-se fundamental destacar que o trabalho com
a cidadania no contexto escolar ndo se limita a abordagem de contetidos
especificos, mas envolve a construgdo de valores, atitudes e posiciona-
mentos diante da realidade social. Nesse sentido, a escola assume um pa-
pel central na formagao de sujeitos criticos, capazes de compreender as
dinamicas sociais, politicas e econdmicas que atravessam seu cotidiano.
A vivéncia proporcionada pelo projeto evidenciou que, quando os estu-
dantes sdo instigados a refletir sobre questdes concretas de suas vidas,
o processo de aprendizagem torna-se mais significativo e mobilizador.

Outro aspecto relevante refere-se a importancia da interdis-
ciplinaridade no desenvolvimento das propostas pedagogicas. A arti-
culagdo entre diferentes componentes curriculares possibilitou ampliar
a compreensao dos estudantes acerca dos temas trabalhados, evitando
a fragmentacdo do conhecimento. Ao integrar Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia e Geografia, foi possivel construir uma abordagem
mais ampla e contextualizada, favorecendo a conexao entre teoria e pra-
tica. Essa perspectiva contribui para que o aluno perceba o conhecimen-
to como algo dinamico e interligado e ndo como um contetdo isolado e
descontextualizado.

O trabalho com os direitos humanos e a diversidade cultural
evidenciou a necessidade de superar abordagens superficiais e estereo-
tipadas. As discussoes realizadas em sala de aula demonstraram que os
alunos, muitas vezes, reproduzem concepgdes construidas socialmente,
sem uma reflexdo mais aprofundada. Nesse sentido, a mediacdo docente
mostrou-se essencial para problematizar essas visdes e promover a cons-
trugdo de novos conhecimentos baseados no respeito, na valorizagao das
diferencgas e na compreensao historica dos processos sociais.

Outro ponto que merece destaque ¢ a relevancia do planeja-
mento coletivo no contexto da formacdo docente. As reunides semanais
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do subgrupo do Pibid possibilitaram momentos de reflexdo, troca de
experiéncias e constru¢do conjunta das propostas pedagdgicas. Esse
processo colaborativo contribuiu para o amadurecimento profissional
dos académicos ao permitir que compartilhassem duvidas, desafios
e estratégias, fortalecendo a constru¢ao de uma pratica docente mais
consciente e fundamentada.

A experiéncia também evidenciou a importincia do acompa-
nhamento sistematico e da avaliacdo continua das praticas pedagogicas.
Ao longo do desenvolvimento do projeto, foi necessério reavaliar estra-
tégias, adaptar atividades e reorganizar o planejamento, considerando
as respostas dos estudantes e as demandas emergentes da turma. Esse
movimento reforca a ideia de que o ensino nao é um processo estatico,
mas dindmico, exigindo do professor sensibilidade, flexibilidade e ca-
pacidade de andlise. Nesse contexto, destaca-se ainda o papel da avalia-
¢d0 como um instrumento formativo, que deve ir além da verifica¢do
de resultados. A observacdo das interagoes, das produgdes dos alunos
e das discussdes em sala permitiu compreender melhor o processo de
aprendizagem, identificando avancos e dificuldades. Essa perspectiva
contribui para uma avaliagdo mais justa e significativa, centrada no de-
senvolvimento do estudante e ndo apenas no produto final.

Ademais, a vivéncia no Pibid possibilitou compreender a
complexidade do trabalho docente, que envolve multiplas dimensdes,
como planejamento, execugdo, avaliacao, gestdo da sala de aula. O con-
tato direto com a realidade escolar permitiu aos académicos perceber
que a pratica docente exige muito mais do que dominio de contetdos,
demandando as habilidades de comunica¢ao, mediacao e adaptagido as
diferentes situagdes.

Outro aspecto importante refere-se a construcao da identidade
docente. A participagdo no projeto contribuiu para que os académicos
refletissem sobre seu papel enquanto futuros professores, suas concep-
¢oes de ensino e aprendizagem e os desafios da profissdo. Esse processo
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de reflexdo é fundamental para a formacdo de profissionais criticos e
comprometidos com a educagao.

Todas essas experiéncias reforcam a importancia de politicas
publicas que, como o Pibid, estejam voltadas a formagao docente. Ao
proporcionar a inser¢do dos académicos no contexto escolar desde o
inicio da formagao, o Programa contribui para a aproximagao entre uni-
versidade e escola, fortalecendo a articulagio entre teoria e pratica. Essa
integracao é essencial para a constru¢ao de uma formagdo docente de
qualidade, capaz de responder as demandas da educa¢do contemporanea.

A indissociabilidade entre a teoria e a pratica, vivenciada de
maneira tao intensa no Pibid, ganha contornos ainda mais nitidos quan-
do analisada sob a dtica da justica social e do respeito a diversidade. No
decorrer do projeto, evidenciou-se que acolher a pluralidade cultural
dos estudantes exige muito mais do que a simples inser¢ao de contetidos
obrigatdérios no curriculo, demanda uma reorganizagdo metodolégi-
ca que permita a esses sujeitos expressar suas identidades e vivéncias.
Ao planejar intervengdes pedagdgicas que nao pressupdem um aluno
padronizado, os futuros docentes aprendem a mediar o conhecimento
cientifico de modo que ele sirva como instrumento de leitura critica do
mundo para todos, sem distingdes.

Sob essa perspectiva, a atuagdo do professor deixa de ser pau-
tada pela logica da homogeneizagao e passa a se caracterizar pela criagao
de ambientes ricos em estimulos e possibilidades de agdo. O trabalho
com temas complexos, como a cidadania ativa e as relacdes étnico-ra-
ciais, revelou que a barreira para a aprendizagem muitas vezes nao resi-
de nas limitagdes dos estudantes, mas na rigidez dos formatos escolares
tradicionais. Quando o ensino ¢ organizado de forma intencional e as
estratégias sao diversificadas, cria-se um espago de seguranca afetiva e
cognitiva onde cada aluno compreende seu valor social e sua capacidade
de produzir saberes.
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Essa mudanga estrutural impacta diretamente a maneira como
os licenciandos concebem seu papel politico enquanto educadores. A
inser¢do no contexto escolar sustentada por discussoes reflexivas sema-
nais desmistifica a ideia de que a educagao inclusiva se reduz a técnicas
isoladas ou ao cumprimento burocratico de diretrizes. Pelo contrario,
consolida a convicgao de que a inclusdo é um compromisso ético e diario
que se realiza no detalhe do planejamento, na flexibilidade da mediagao
e no olhar atento que busca identificar o que cada estudante precisa para
se apropriar do saber sistematizado.

Por tudo isso, o processo de formacao inicial se fortalece ao
aproximar o rigor cientifico das reais necessidades da escola publica.
O movimento reflexivo de planejar, agir, avaliar e replanejar, prepara o
futuro professor para enfrentar a complexidade das salas de aula con-
temporaneas com seguranca tedrica e sensibilidade humana. Ao final
deste ciclo, fica claro que ensinar para a diversidade é o tinico caminho
possivel para a construgdo de uma escola verdadeiramente democratica,
onde a igualdade de direitos e a valorizagdo das diferengas caminhem
lado a lado na formacio de cidaddos conscientes e transformadores de
sua propria realidade.

Dessa forma, o projeto “Cidadania em Conta” nido apenas
contribuiu para o desenvolvimento dos estudantes da educa¢io basica,
mas também para a formacgao dos futuros professores, ao proporcionar
uma experiéncia rica em aprendizagens, desafios e reflexdes. A vivéncia
reafirma a necessidade de uma educagdo comprometida com a transfor-
magao social, que valorize a diversidade, promova a inclusao e incentive
a participagdo ativa dos sujeitos na constru¢iao de uma sociedade mais
justa e democratica.

Em sintese, pode-se afirmar que a experiéncia relatada eviden-
cia o potencial transformador da educagdo quando fundamentada em
praticas criticas, reflexivas e contextualizadas. Ao articular diferentes
saberes e promover o didlogo entre teoria e pratica, o projeto contri-
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buiu para a constru¢do de uma formacido docente mais consistente e
para o desenvolvimento de estudantes mais conscientes de seu papel na
sociedade.
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INTRODUCAO

Inicialmente, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (Pibid) constitui-se como uma importante politica de forma-
¢do inicial de professores, a0 promover a aproximag¢ao entre a univer-
sidade e a escola basica, favorecendo tanto a insercédo dos licenciandos
no cotidiano escolar quanto a articulagio entre teoria e pratica pedago-
gica. Nesse contexto, este capitulo apresenta a experiéncia desenvolvida
por bolsistas do Programa por meio do projeto de intervengao intitu-
lado “Ouvindo e Enxergando a Heranca Africana’, realizado na Escola
Municipal de Educagdo Basica Gidcomo Zanette, localizada no bairro
Santo Antonio no municipio de Criciima em Santa Catarina.

A escola estd inserida em uma comunidade marcada pela di-
versidade cultural, religiosa e socioeconomica, constituida por familias
de diferentes origens e trajetorias, incluindo grupos migrantes. Tal reali-
dade evidencia o carater plural das sociedades contemporéneas e reforca
a necessidade de uma educagiao comprometida com o reconhecimento
das diferengas e com a construgdo de relacdes mais democraticas e in-
clusivas. Nesse sentido, torna-se necessario defender uma orientacéo in-
tercultural nas escolas e nos curriculos, assentada na tensao dinidmica e
complexa entre politicas de igualdade e politicas de diferenga, conforme
discutem Sousa Santos (2001).

Contudo, a interculturalidade ndo pode ser compreendida
apenas como a convivéncia entre diferentes grupos culturais. Conforme
argumenta Walsh (2009), a interculturalidade critica constitui um
projeto politico, ético e epistemologico voltado a transformacao das
estruturas sociais marcadas pela colonialidade e pelas desigualdades
historicamente produzidas. Nessa perspectiva, o didlogo entre culturas
pressupde o reconhecimento das relacdes de poder que historicamen-
te inferiorizaram determinados grupos sociais, seus conhecimentos e
formas de existéncia. Assim, pensar uma educagio intercultural implica
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valorizar saberes, historias e experiéncias tradicionalmente silenciadas
pelos curriculos escolares, contribuindo para a construgdo de praticas
pedagdgicas comprometidas com a justica social e cognitiva.

Dessa forma, evidencia-se a necessidade de alinhar a pra-
tica pedagdgica a documentos orientadores, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), e a legislagdes, como a Lei n°
10.639/2003 (Brasil, 2003), que tornou obrigatério o ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira na educagao basica. Mais do que atender a uma
exigéncia legal, trata-se de fortalecer o compromisso da educagéo esco-
lar com o reconhecimento das contribui¢des africanas para a formagao
da sociedade brasileira e com a desconstrucéo de preconceitos historica-
mente produzidos sobre o continente africano e suas populagdes.

Tais pressupostos dialogam também com as reflexdes de bell
hooks (2013) acerca da pedagogia engajada, que compreende a educagédo
como uma pratica de liberdade, baseada na participagdo ativa dos sujei-
tos e na valorizagao das experiéncias vividas no processo de construgao
do conhecimento. Para a autora, o exercicio docente exige constante
autoatualizagdo, reflexdo critica e abertura ao dialogo, elementos funda-
mentais para o desenvolvimento de praticas pedagogicas interculturais e
comprometidas com a transformagao social.

Nessa mesma diregao, busca-se incorporar a préatica pedagogi-
ca o que Connell (1993) denomina de justiga curricular, fundamentada
nos interesses dos grupos historicamente desfavorecidos, na participa-
¢do coletiva e na producédo historica da igualdade. Essa compreensao
aproxima-se da interculturalidade critica defendida por Walsh (2009),
ao propor a superacdo das hierarquias coloniais do conhecimento e a
valorizagdo de epistemologias historicamente marginalizadas. Dialoga,
igualmente, com Candau (2006), que concebe a educagio intercultural
como um processo voltado ao reconhecimento do outro, ao didlogo en-
tre diferentes grupos socioculturais e a negociagao cultural. Nessa pers-
pectiva, o projeto “Ouvindo e Enxergando a Heranca Africana” buscou
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construir, juntamente com os estudantes, novas formas de compreender
o continente africano e suas multiplas contribui¢des para a constitui¢ao
da cultura brasileira, favorecendo experiéncias educativas pautadas no
respeito a diversidade e na valorizac¢do das diferengas.

Dessa maneira, a proposta nao apenas se insere em um mo-
vimento de valorizac¢do da diversidade cultural, mas também reafirma
o papel da escola como espaco de formacao cidada e de enfrentamen-
to das desigualdades. A experiéncia desenvolvida no ambito do Pibid
evidencia que a articulagdo entre formagdo docente, pratica pedagdgica
e compromisso social pode gerar impactos significativos nos processos
de ensino e aprendizagem, ampliando a compreensao dos estudantes
acerca da pluralidade cultural que constitui a sociedade brasileira. Além
disso, ao promover atividades que estimularam a escuta, a observa¢io
critica e o didlogo, o projeto contribuiu para o desenvolvimento de uma
consciéncia histdrica e social mais ampla, possibilitando aos estudantes
reconhecerem a importancia das culturas africanas na constitui¢do da
identidade nacional.

Por fim, a interven¢do pedagdgica configura-se como uma
pratica educativa comprometida com a valorizagdo da diversidade, com
o enfrentamento de preconceitos e com a constru¢ao de relagoes inter-
culturais mais democraticas. Assim, a experiéncia relatada evidencia que
as agdes desenvolvidas no ambito do Programa ultrapassam o cumpri-
mento de exigéncias curriculares e legais, contribuindo para a formagao
de professores criticos e reflexivos e para a constru¢do de uma educagao
comprometida com o reconhecimento, a valorizagéo e a visibilizacdo das
culturas afro-brasileiras e africanas.
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PIBID, INTERCULTURALIDADE CRITICA E EDUCACAQO PARA AS
RELACOES ETNICO-RACIAIS: FUNDAMENTOS PARA UMA
PRATICA PEDAGOGICA COMPROMETIDA COM
AS DIFERENCAS

O Pibid constitui-se como uma importante politica de forma-
¢do inicial de professores, ao promover a aproximacao entre universidade
e escola basica e possibilitar aos licenciandos experiéncias concretas de
inser¢do no cotidiano escolar. Ao articular teoria e pratica, o Programa
contribui para a constru¢do da identidade docente, favorecendo a re-
flexao critica sobre os processos de ensino e aprendizagem e sobre os
desafios que permeiam a educagdo contemporanea. Além disso, as agdes
desenvolvidas pelos bolsistas impactam diretamente os estudantes da
educagdo basica, que passam a vivenciar praticas pedagogicas diversifi-
cadas e inovadoras.

Nesse sentido, o Pibid fortalece o compromisso com uma edu-
cacdo inclusiva e socialmente referenciada, ao incentivar a construcio de
experiéncias pedagdgicas que dialoguem com as realidades e especifici-
dades das comunidades escolares. Conforme destacam Silva, Deimling
e Valderrama (2022), em consonancia com o Decreto n° 7.219/2010
(Brasil, 2010), entre os objetivos do Programa esta o incentivo a parti-
cipagdo das escolas publicas na forma¢ao de futuros professores, reco-
nhecendo os docentes da educa¢io basica como coformadores e prota-
gonistas desse processo (Brasil, 2010). Dessa forma, o Pibid ultrapassa a
dimenséo da formacio técnica, constituindo-se também como espaco de
construgdo de praticas pedagdgicas comprometidas com a diversidade e
com a transformacéo social.

Considerando a comunidade em que a escola estd inserida,
marcada pela presencga de familias oriundas de diferentes contextos cul-
turais e migratdrios, torna-se fundamental refletir sobre as relagdes entre
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cultura, identidade e educa¢do. Como afirma Hall (2003), as identidades
sao construidas por meio da diferenga, sendo permanentemente produ-
zidas e transformadas nas relagdes sociais e culturais. Sob essa perspec-
tiva, a escola ndo pode ser compreendida como um espago neutro de
transmissdo de conhecimentos, mas como um territdrio atravessado por
multiplas experiéncias, identidades e formas de compreender o mundo.

Tal compreensdo aproxima-se das reflexdes de Moreira (2003),
para quem nao existe educa¢ao dissociada da cultura. Segundo o autor, a
escola deve superar perspectivas monoculturais historicamente presen-
tes na educagao e constituir-se como espaco de dialogo, reflexdo critica
e valorizagdo das diferencas. Assim, a diversidade cultural deixa de ser
percebida como obstaculo ao processo educativo e passa a ser compreen-
dida como elemento constitutivo das praticas pedagogicas.

Nessa mesma direcdo, Walsh (2009) propde o conceito de
interculturalidade critica, entendida ndo apenas como a convivéncia
entre diferentes culturas, mas como um projeto politico, ético e episte-
moldgico voltado & transformagédo das estruturas sociais marcadas pela
colonialidade e pelas desigualdades historicamente produzidas. Para a
autora, a interculturalidade deve promover o didlogo entre diferentes
saberes e experiéncias sem desconsiderar as relagdes de poder que his-
toricamente inferiorizaram determinados grupos sociais, suas culturas
e seus conhecimentos. Dessa forma, pensar uma educagao intercultural
implica reconhecer e valorizar saberes historicamente marginalizados,
questionando hierarquias culturais e epistemoldgicas reproduzidas pelos
curriculos escolares.

A partir dessa perspectiva, o projeto “Ouvindo e Enxergando a
Heranga Africana” foi elaborado considerando as caracteristicas socio-
culturais da comunidade escolar, buscando possibilitar que os estudantes
compartilhassem suas experiéncias, reconhecessem a diversidade presente
no espago educativo e desenvolvessem uma compreensao mais ampla acer-
ca das contribuigdes africanas para a constituicao da sociedade brasileira.
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Nesse contexto, a pratica pedagdgica assume um carater intercultural ao
promover o encontro entre diferentes saberes, culturas e vivéncias.

Entretanto, para que tal proposta se concretize, torna-se ne-
cessario defender uma orientacdo intercultural critica nos curriculos e
nas praticas escolares, assentada na tensdo dinamica entre politicas de
igualdade e politicas de diferenca, conforme discutido por Sousa Santos
(2001). Nessa perspectiva, a valorizacdo da diversidade ndo implica a
negacdo das desigualdades historicamente construidas, mas o reconhe-
cimento de que o enfrentamento dessas desigualdades exige o didlogo
entre diferentes grupos socioculturais e o questionamento de relagoes de
poder que produzem exclusio e silenciamento.

Essa discussdo torna-se ainda mais relevante quando articula-
da a Lein® 10.639/2003 (Brasil, 2003), que instituiu a obrigatoriedade do
ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na educagédo ba-
sica. Mais do que cumprir uma determinagéo legal, trata-se de promover
uma educagido comprometida com o reconhecimento das contribui¢oes
dos povos africanos e afro-brasileiros para a formagao da sociedade bra-
sileira, enfrentando preconceitos e esteredtipos historicamente construi-
dos sobre o continente africano. Nesse sentido, a BNCC (Brasil, 2018)
também reforca a necessidade de desenvolver praticas pedagogicas que
valorizem a diversidade cultural e promovam o respeito as diferencas.

As reflexdes de bell hooks (2013) contribuem significativa-
mente para essa discussao ao defender a pedagogia engajada como uma
prética educativa voltada a liberdade, & participagdo e a construgéo co-
letiva do conhecimento. Para a autora, ensinar implica criar condi¢des
para que estudantes e professores dialoguem, questionem e construam
conhecimentos de forma compartilhada. Tal perspectiva exige que os
docentes estejam permanentemente abertos a aprendizagem e a revisao
critica de suas proprias concepgdes.

Como afirma hooks (2013), os educadores comprometidos
com a transformacdo social assumem riscos ao desafiar curriculos e
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praticas que reproduzem relagdes de dominagdo, convertendo a sala
de aula em um espaco de resisténcia e emancipagao. Nesse sentido, a
autora destaca a importancia da autoavaliacdo docente, compreendida
como um processo continuo de reflexao, estudo e abertura ao dialogo.
Para a construgdo de praticas pedagdgicas interculturais, essa postura é
fundamental, pois possibilita que os professores reconhecam os conhe-
cimentos produzidos pelos proprios estudantes e ampliem suas formas
de compreender o mundo.

A proposta também dialoga com o conceito de justica curri-
cular desenvolvido por Connell (1993), fundamentado nos interesses
dos grupos historicamente desfavorecidos, na participagdo coletiva e na
produgdo histérica da igualdade. Sob essa 6tica, o curriculo deve ser or-
ganizado de modo a garantir visibilidade as experiéncias e aos conheci-
mentos de grupos tradicionalmente marginalizados, contribuindo para
a superagao de desigualdades sociais e educacionais. Trata-se de com-
preender a igualdade nao como condigdo ja existente, mas como uma
construgdo historica que demanda ag¢des concretas de enfrentamento as
diversas formas de exclusdo.

Essa concepgdo aproxima-se das reflexdes de Candau (2006),
para quem a educagdo intercultural deve promover o reconhecimento
do outro, o didlogo entre diferentes grupos socioculturais e a negociagéo
cultural. A autora defende uma educagao capaz de construir relagdes
mais democraticas e inclusivas, valorizando as diferencas sem transfor-
ma-las em desigualdades. Assim, a escola passa a ser concebida como
um espaco de encontro entre culturas, saberes e experiéncias distintas.

No ambito das relagdes étnico-raciais, Chagas (2017) destaca
que, embora a Lei n° 10.639/2003 (Brasil, 2003) represente um marco
histdrico para a educagao brasileira, sua implementa¢ao ainda enfren-
ta inimeros desafios. Segundo o autor, frequentemente o ensino da
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana permanece restrito a datas
comemorativas ou atividades pontuais, sem integrar efetivamente o cur-
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riculo escolar. Tal realidade evidencia a persisténcia de estruturas curri-
culares que continuam privilegiando determinadas narrativas historicas
em detrimento de outras.

Essa reflexdo dialoga diretamente com a proposta do projeto
“Ouvindo e Enxergando a Heranga Africana’, uma vez que evidencia
a necessidade de superar abordagens superficiais e folclorizadas da
cultura africana. Nessa perspectiva, a valorizagdo da heranca africana
deve constituir-se como eixo permanente da pratica pedagogica, contri-
buindo para a construgdo de uma educac¢io intercultural, antirracista e
comprometida com a justi¢a curricular. Como afirma Moreira (2003),
cabe a escola assumir o papel de espaco de critica cultural, possibilitando
que estudantes e professores questionem aquilo que frequentemente é
apresentado como natural ou inevitavel e compreendam que as relagoes
sociais podem ser transformadas.

Dessa forma, as contribui¢cdes de Hall (2003), Moreira (2003),
Walsh (2009), Sousa Santos (2001), hooks (2013), Connell (1993),
Candau (2006) e Chagas (2017) permitem compreender a educagio in-
tercultural como um compromisso ético, politico e pedagogico voltado
ao reconhecimento das diferengas, ao enfrentamento das desigualdades
e a valoriza¢do dos saberes historicamente marginalizados. E nesse hori-
zonte tedrico que se insere o projeto “Ouvindo e Enxergando a Heranga
Africana’, buscando promover praticas educativas capazes de ampliar a
compreensio dos estudantes acerca da diversidade cultural brasileira e
das contribui¢des africanas para a constitui¢ao da sociedade.

METODOLOGIA

O presente estudo caracteriza-se como um relato de expe-
riéncia, de natureza qualitativa, elaborado a partir de uma intervengéo
pedagdgica desenvolvida no 4mbito do Pibid. A agédo foi realizada em
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uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental da Escola Municipal de
Educagéao Bésica Gidcomo Zanette, localizada no municipio de Criciima,
Santa Catarina. Participaram da intervengdo dezoito estudantes, acom-
panhados por académicas do curso de Pedagogia da Universidade do
Extremo Sul Catarinense (Unesc), sob orientacdo de docentes da insti-
tuicdo e supervisdo da professora regente da turma.

A intervengdo foi desenvolvida ao longo de dois meses, to-
talizando oito encontros, e integrou os componentes curriculares de
Ciéncias e Lingua Portuguesa. O planejamento das atividades foi fun-
damentado nas habilidades previstas pela BNCC (Brasil, 2018), con-
templando contetdos relacionados aos sentidos da audigédo e da visao, a
produgdo e propagagdo do som, ao comportamento da luz, a formagéo
das sombras e aos cuidados com a satude auditiva e visual. Paralelamente,
foram desenvolvidas atividades de leitura, oralidade, escrita e produgéo
textual, articuladas a tematica da heranca africana e afro-brasileira.

A elaboragao do projeto partiu dos pressupostos da educagao
intercultural e da Lei n° 10.639/2003 (Brasil, 2003), buscando promo-
ver o reconhecimento das contribui¢des africanas para a formagao da
cultura brasileira e favorecer a construcio de praticas pedagdgicas com-
prometidas com a valorizagdo da diversidade cultural. Nesse sentido, as
atividades foram organizadas de modo a articular conhecimentos cienti-
ficos, expressoes culturais e experiéncias dos estudantes, promovendo a
integracao entre diferentes areas do conhecimento.

A intervencdo foi estruturada em quatro etapas. Na primeira,
realizou-se um levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes
acerca do continente africano, da cultura afro-brasileira e dos conteudos
relacionados aos sentidos humanos, por meio de rodas de conversa e
atividades diagnosticas. Essa etapa possibilitou identificar percepgoes,
duvidas e conhecimentos ja construidos pelos alunos, orientando o pla-
nejamento das agdes subsequentes.
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Na segunda etapa, foram desenvolvidas atividades voltadas a
exploracdo do sentido da audigdo. Os estudantes participaram de dina-
micas de identificacdo e producio de sons, experimentagdes envolvendo
a propagac¢do sonora, jogos educativos e atividades de criagdo musical
inspiradas em manifestacdes culturais africanas. Essas a¢cdes buscaram
favorecer a compreensao dos contetidos cientificos a0 mesmo tempo em

que promoviam o contato com diferentes expressdes culturais.

A terceira etapa concentrou-se no estudo da visao, da luz e das
sombras. Foram realizadas atividades experimentais utilizando lanter-
nas, materiais diversos e observacdo de fendmenos luminosos, além da
produgdo de teatro de sombras e da confecgdo de mascaras africanas. As
propostas procuraram relacionar conceitos cientificos as manifestagoes
artisticas e culturais africanas, estimulando a criatividade, a investigacao
e o trabalho colaborativo.

Na quarta e tltima etapa, os estudantes participaram da ela-
boragdo de materiais de conscientizac¢do sobre os cuidados com a saude
auditiva e visual, produzindo cartazes, textos e apresentagdes coletivas.
Esse momento buscou sistematizar os conhecimentos construidos ao
longo do projeto, incentivando a autoria dos estudantes e a socializagao
das aprendizagens.

Os procedimentos metodologicos adotados privilegiaram
estratégias participativas, como rodas de conversa, atividades ludicas,
experimentagdes, produgdes artisticas e textuais, trabalhos em grupo e
momentos de socializacdo. Para a realizacdo das atividades, foram uti-
lizados diferentes recursos didaticos, incluindo instrumentos musicais,
materiais recicldveis, lanternas, cartolinas, imagens impressas, materiais
artisticos e livros didaticos. A diversidade de recursos teve como objeti-
vo favorecer a aprendizagem significativa, o protagonismo estudantil e a
articulagdo entre teoria e pratica.

A avaliagao ocorreu de forma processual e formativa, conside-
rando a participagdo dos estudantes, o envolvimento nas atividades pro-
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postas, a capacidade de relacionar os conteudos cientificos as discussdes
culturais desenvolvidas ao longo da intervencao e as produgdes realiza-
das individual e coletivamente. Mais do que mensurar resultados finais,
buscou-se acompanhar os processos de aprendizagem, a amplia¢ao dos
conhecimentos construidos e o desenvolvimento de atitudes de respeito
a diversidade cultural.

Além de seu carater pedagdgico, a interven¢do constituiu-se
como espago de formagao inicial docente, possibilitando as académicas
participantes a vivéncia de praticas fundamentadas na educagao intercul-
tural, na pedagogia engajada e na valorizagdo das relagdes étnico-raciais.
Dessa forma, a experiéncia desenvolvida no ambito do Pibid contribuiu
simultaneamente para a formacdo dos estudantes da educagdo basica e
para a construgdo dos saberes profissionais das futuras professoras.

OUVINDO E ENXERGANDO A HERANCA AFRICANA: RELATO E
ANALISE DA EXPERIENCIA

O projeto “Ouvindo e Enxergando a Heranga Africana” foi
desenvolvido ao longo de oito encontros com uma turma do 3° ano do
Ensino Fundamental, tendo como objetivo promover o reconhecimento
das contribui¢des africanas para a formagdo da cultura brasileira por
meio da articulagdo entre os componentes curriculares de Ciéncias e
Lingua Portuguesa. A proposta foi fundamentada na educagao inter-
cultural, na justi¢a curricular (Connell, 1993) e na Lei n° 10.639/2003
(Brasil, 2003), buscando integrar conhecimentos cientificos relaciona-
dos aos sentidos da audi¢do e da visdo com a valorizagdo das culturas
africanas e afro-brasileiras.

Tal perspectiva implica enfrentar a colonialidade do poder,
do saber e da natureza (Walsh, 2009), ainda presente nas formas como
o continente africano é representado no contexto escolar. Nesse senti-
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do, as atividades desenvolvidas buscaram reconhecer a legitimidade de
conhecimentos produzidos a partir de outros referenciais epistémicos,
frequentemente marginalizados nos curriculos escolares, tensionando
visdes estereotipadas e homogéneas sobre a Africa.

A escolha da tematica esteve relacionada ao contexto da escola,
situada em uma comunidade marcada pela diversidade cultural e pela
presenca de familias migrantes, o que tornou necessario o desenvolvi-
mento de praticas pedagogicas que dialogassem com diferentes expe-
riéncias culturais. Nesse sentido, o projeto buscou concretizar a ideia de
ancoragem social do curriculo (Moreira, 2003), articulando os conteu-
dos escolares as vivéncias dos estudantes e as questdes sociais e culturais
presentes em seu cotidiano.

A primeira etapa da interven¢do concentrou-se no estudo da
audicdo e da saude auditiva, desenvolvida ao longo de trés encontros.
Inicialmente, foram realizadas dindmicas de produgao e identifica¢ao de
sons, com o uso de objetos do cotidiano e de instrumentos musicais de
origem africana, como kalimba, balafon, cora, djembé e xequeré. A ativi-
dade de escuta com os olhos vendados permitiu intensificar a percepgao
auditiva dos estudantes, deslocando o foco da visao para a audi¢ao e
favorecendo a compreensao dos diferentes tipos de sons e suas variagoes.

Em articulagdo com essa experiéncia, foram apresentados
mapas do continente africano e imagens dos instrumentos, o que possi-
bilitou discutir suas origens e problematizar concepgdes estereotipadas
sobre a Africa. Nesse momento, observou-se que muitos estudantes as-
sociavam o continente a uma imagem unica e homogénea, percepgao
que foi sendo ressignificada por meio do didlogo e da amplia¢ao de
repertdrios culturais.

Ainda nessa etapa, destacou-se a exploracdo de elementos da
natureza e de animais africanos na construc¢do das atividades musicais.
Os estudantes foram convidados a criar composi¢des sonoras em grupo,
utilizando palmas, sons corporais e representagdes sonoras de elementos
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como chuva, vento e diferentes animais do continente africano, como
ledo, elefante e girafa. Essa proposta possibilitou a integracao entre
conhecimentos cientificos sobre som e expressdes culturais africanas,
ampliando a compreensdo de que a natureza também é interpretada
simbolicamente em diferentes culturas.

Na sequéncia, foi realizada a atividade Bingo dos Sons, na qual
os estudantes deveriam identificar sons e relaciona-los a imagens corres-
pondentes. Posteriormente, eles produziram um relato escrito sobre a
experiéncia, articulando leitura, escrita e oralidade. Essas acdes reforca-
ram a dimensdo interdisciplinar do projeto e evidenciaram a construgao
ativa do conhecimento pelos estudantes.

A segunda etapa concentrou-se nos contetdos relacionados a
visdo, 4 luz e a formacdo das sombras, e foi desenvolvida em trés en-
contros. Inicialmente, foram realizadas conversas investigativas sobre o
comportamento da luz no cotidiano, seguidas de experimentagdes com
materiais transparentes, translicidos e opacos. Os estudantes observa-
ram diferentes interagdes da luz com os objetos, registrando hipéteses e
conclusdes a partir das experiéncias vivenciadas.

Em continuidade, foram realizadas atividades de exploragiao
das sombras com o uso de lanternas e objetos diversos, possibilitando
a compreensdo pratica da formagdo das sombras. Paralelamente, foram
inseridos elementos das culturas africanas, especialmente no que se refe-
re a oralidade e a contagdo de historias, ressaltando o papel dos animais
e da natureza como mediadores simbdlicos de narrativas tradicionais.

Nesse contexto, os estudantes confeccionaram personagens
em cartolina representando animais africanos e elementos da natureza,
como ledo, girafa e baob4, os quais foram utilizados em apresentagoes de
teatro de sombras. As encenagdes foram acompanhadas de narrativas,
sons corporais e expressdes orais, aproximando ciéncia, arte e cultura em
uma experiéncia pedagdgica integrada. Essa atividade possibilitou com-
preender que diferentes culturas produzem formas préprias de explicar
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e narrar o mundo, valorizando saberes que extrapolam a racionalidade
cientifica ocidental.

Na sequéncia, os conteudos foram sistematizados por meio de
atividades do livro didatico e discussdes coletivas sobre transparéncia,
translucidez e opacidade. Como culminéncia dessa etapa, os estudantes
confeccionaram madscaras africanas, retomando elementos simbdlicos
discutidos ao longo do projeto e fortalecendo a relagdo entre expressao
artistica e diversidade cultural.

A culminancia do projeto ocorreu ao longo de duas aulas, por
meio da elabora¢do de campanhas de conscientiza¢do sobre os cuidados
com a satide auditiva e visual. Os estudantes foram organizados em gru-
pos e produziram cartazes e antncios publicitarios voltados ao publico
infantil, mobilizando conhecimentos de Ciéncias e Lingua Portuguesa,
bem como recursos persuasivos como cores, imagens, slogans e organi-
zagdo visual. Durante essa etapa, foram discutidas situagdes do cotidiano
que podem prejudicar os sentidos, aproximando os contetidos escolares
das experiéncias dos estudantes.

Ao longo de todo o processo, as intervengdes foram articula-
das ao conceito de ancoragem social do curriculo (Moreira, 2003), ao
buscar relacionar contetidos cientificos a dimensdes culturais e sociais.
Essa perspectiva dialoga com a interculturalidade critica de Catherine
Walsh (2009), ao compreender a educa¢do nao como simples inclusdo
de conteudos culturais, mas como um movimento de questionamento
das hierarquias epistémicas e da colonialidade ainda presente na escola.
Nesse sentido, a interculturalidade assume um carater politico e pedagé-
gico, ao reconhecer a pluralidade de saberes e experiéncias.

A experiéncia foi ampliada pela visita a aldeia indigena Tekoa
Marangatu, que possibilitou aos estudantes o contato direto com outras
formas de vida, saberes e cosmologias. Essa vivéncia contribuiu para o
aprofundamento das reflexdes sobre identidade e diferenga, evidencian-
do que as identidades sdo construidas nas relagdes com o outro (Hall,
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2003). Além disso, reforgou a importancia de praticas pedagdgicas inter-
culturais, em consonédncia com Candau (2006), ao promover o dialogo
entre diferentes grupos culturais e a valorizagao das diferencas.

Por fim, os resultados observados indicaram o engajamento
dos estudantes nas atividades, a ampliacdo de seus conhecimentos cien-
tificos e culturais e a ressignificacdo de concepgoes estereotipadas sobre
o continente africano. Essa perspectiva aproxima-se de Walsh (2009),
ao defender a necessidade de descolonizar o saber, o poder e o ser, es-
pecialmente no espago escolar, historicamente marcado por narrativas
eurocentradas. Para além disso, a experiéncia contribuiu significativa-
mente para a formagdo inicial das académicas do Pibid, ao possibilitar
a articulagdo entre teoria e pratica e o desenvolvimento de uma postura
docente critica, reflexiva e comprometida com uma educagédo intercul-
tural e antirracista.

CONSIDERACOES FINAIS

A intervencao pedagégica “Ouvindo e Enxergando a Heranga
Africana” evidenciou a relevancia de praticas docentes fundamentadas
na perspectiva intercultural para a promogao de aprendizagens signifi-
cativas e contextualizadas. Ao articular os componentes curriculares de
Ciéncias e Lingua Portuguesa por meio de atividades sensoriais, artis-
ticas e culturais, o projeto possibilitou a ampliagdo dos conhecimentos
cientificos e linguisticos dos estudantes, bem como o desenvolvimento
de uma compreensdo mais critica e respeitosa acerca da diversidade cul-
tural e das contribui¢des africanas para a formacédo da cultura brasileira.

Os resultados apontam que a abordagem intencional da he-
ranga africana, em consonancia com a Lei n° 10.639/2003 (Brasil, 2003),
contribui para o enfrentamento de esteredtipos e para a problematiza-
¢do de narrativas historicamente naturalizadas no espaco escolar. Nesse
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sentido, a experiéncia reafirma a escola como um espago de didlogo, re-
conhecimento das diferencas e constru¢ao de praticas pedagogicas com-
prometidas com a educa¢do em direitos humanos e com a valorizagdo
da diversidade, conforme discutem Candau (2006) e os estudos sobre
educacéo intercultural.

Observou-se, ao longo do processo, um aumento significati-
vo do engajamento dos estudantes, que passaram a participar de forma
mais ativa, expressando ideias, experiéncias e conhecimentos durante
as atividades. Esse movimento se relaciona a perspectiva da pedagogia
engajada de bell hooks (2013), ao compreender a sala de aula como um
espago coletivo de produ¢do do conhecimento, no qual a escuta, a orali-
dade e a valorizagao das experiéncias dos sujeitos siao elementos centrais
do processo educativo.

No que se refere a formagao docente, a experiéncia contribuiu
para o fortalecimento da articulagdo entre teoria e pratica no &mbito do
Pibid, possibilitando as académicas a constru¢ao de um olhar mais sen-
sivel as dindmicas culturais presentes no cotidiano escolar. Esse processo
evidenciou a importancia de uma pratica pedagdgica orientada pelos
principios da justica curricular (Connell, 1993), especialmente no que se
refere 4 valorizagdo de diferentes saberes e a construcio de uma educa-
¢a0 mais equitativa.

Por fim, considera-se que projetos dessa natureza possuem
potencial formativo tanto para os estudantes da educagdo basica quan-
to para a formagdo inicial de professores, a0 promoverem experiéncias
interdisciplinares e interculturais no contexto escolar. Desse modo,
reafirma-se que praticas pedagdgicas voltadas a heranca africana nao se
limitam ao cumprimento de uma exigéncia legal, mas constituem agoes
educativas transformadoras, capazes de contribuir para a construgdo de
uma escola mais inclusiva e de uma sociedade mais plural, democratica
e comprometida com as diferencas.
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