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AS COMPETENCIAS PARA ENSINAR

NA PRATICA DO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO

RESUMO

A pratica de ensino durante o Estagio Supervisionado consiste em uma experiéncia
relevante para o aluno, por ser o primeiro contato vivenciado na futura area de
atuacao, tornando-se imprescindivel para a formacao profissional. As intervencgdes
na sala de aula representam uma forma de o docente colocar em préatica o que
aprendeu na Universidade. No ambito da UEPB, o estagio consiste em um
componente curricular que objetiva o aprendizado de competéncias e habilidades
profissionais, promovendo a contextualizagdo curricular e articulando teoria e
pratica. Diante do exposto, a presente pesquisa, de carater qualitativo e bibliografico,
tem por objetivo discutir e relatar a aplicagdo dessas competéncias no Estagio
Curricular Supervisionado do Curso de Letras da UEPB/Campus IV, tendo como
apoio teorico os estudos de Perrenoud (2000), (2001),(2004), (2008), (2009), Lino de
Macedo (2002), (2004), dentre outros que fundamentam o ensino enquanto
elemento essencial para o trabalho com a lingua materna. Assim, constatou-se que
o trabalho com as competéncias € de fundamental importancia no processo de
ensino-aprendizagem, assim como na relacao entre educacao e realidade.
Palavras-chave: Competéncias; Habilidades; Ensino; Estagio Curricular.

ABSTRACT

The teaching practice during the Supervised Internship consists of a relevant
experience for the student, as it is the first contact experienced in the future area of
activity, becoming essential for professional training. The classroom interventions
represent a way for the teacher to put into practice what he learned at the University.
Within the scope of UEPB, the internship consists of a curricular component that
aims at learning professional skills and abilities, promoting curricular
contextualization and articulating theory and practice. Given the above, the present
research, of a qualitative and bibliographic character, aims to discuss and report the
application of these competences in the Supervised Curricular Internship of the
UEPB / Campus IV Course of Letters, with theoretical support to the studies of
Perrenoud (2000), (2001), (2004), (2008), (2009), Lino de Macedo (2002), (2004),
among others that justify teaching as an essential element for working with the
mother tongue. Thus, it was found that working with skills is of fundamental
importance in the teaching-learning process, as well as in the relationship between
education and reality.

Keywords: Skills; Skills; Teaching. Curricular stage.
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1 INTRODUCAO

A pratica de ensino durante o Estagio Supervisionado consiste em uma
experiéncia relevante para o aluno, ndo apenas de licenciatura, por ser o primeiro
contato efetivo vivenciado no cotidiano da futura area de atuacdo, dessa forma,
representa uma vivéncia imprescindivel no processo de formagéo profissional, visto
gue, as intervencdes na sala de aula sdo uma forma de o docente colocar em pratica
as teorias estudadas na Universidade.

Ao vivenciar essas experiéncias como formagdo continuada, o académico
aprofunda seus conhecimentos e habilidades passando por importantes
transformacdes ao refletir sobre o processo de ensino-aprendizagem e, na
atualidade, a proposta do Estagio Supervisionado consiste em uma “formagao de
professor que esteja consciente de que sua pratica envolve um comportamento de
observacéo, reflexdo critica e reorganizacéo de suas ag¢des.” (KENSKI, 1991, p.39).

Nesse sentido, as praticas do estagiario em sala de aula, enquanto requisito
para conclusdo do componente -curricular Estagio Supervisionado, objetivam
apresentar através das competéncias de ensino, o conhecimento das mudancas e
das transformacdes nas praticas escolares e como o seu funcionamento é
importante na area educacional.

Partindo desses pressupostos, esta pesquisa tem como objetivo geral analisar
a aplicacdo das competéncias para ensinar no processo do desenvolvimento do
estagio supervisionado.

Como objetivos especificos, o estudo delimitou os seguintes: a)descrever as
principais competéncias para ensinar estudadas por Philippe Perrenoud; b)
relacionar as competéncias para ensinar ao processo de ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa no Estagio Supervisionado.

Nesse sentido, para atender aos objetivos propostos, tanto gerais quanto
especificos, o presente estudo se configura como uma pesquisa bibliografica
gualitativa.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2008, p.49): “O objetivo da pesquisa
qualitativa em sala de aula é o desvelamento do que esta dentro da “caixa-preta” no
dia a dia dos ambientes escolares, identificando processos que, por serem

rotineiros, tornam-se “invisiveis” para os atores que deles participam”.



2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 As competéncias para ensinar

O conceito de competéncia estad relacionado a idéia de laboralidade e
aumenta a responsabilidade das instituicbes de ensino na organizacdo dos
curriculos e das metodologias que viabilizam a ampliacdo de competéncias para
resolver problemas novos, comunicar idéias, tomar decisées.

Segundo Perrenoud, competéncia é a faculdade de recursos cognitivos
(saberes, capacidade, informacdes, etc.), para solucionar com competéncia e
eficacia uma série de situacoes.

Ao abordar a questdo das competéncias € necessario conceituar também
habilidades. Segundo o dicionario Aurélio, habilidade € “qualidade daquele que é
habil, capacidade, destreza, agilidade: ter habilidade para trabalhos manuais (...)”
(FERREIRA, 2010). Essa conceituacdo vai de encontro do que Perrenoud (1999)
escreve, pois para ele quando o sujeito passa a mobilizar ou planejar, entdo ela esta
utiizando a habilidade. Para Perrenoud (1999), habilidade trata-se de uma
sequéncia de modos operatorios, de indugcdes onde séo utilizados esquemas de alto
nivel. Deste modo, para o autor, a habilidade € uma série de procedimentos mentais
gue o individuo aciona para resolver uma situacao real, onde ele precise tomar uma
decisao.

Para Ferreira (2001, p.48):

z

A construcdo de competéncias é inseparavel da formacdo dos
esquemas mentais que mobilizam os conhecimentos adquiridos, num
determinado tempo ou circunstancia. A mobilizacdo dos diversos
recursos cognitivos, numa determinada situacdo, assegura-se pela
experiéncia vivenciada. O sujeito ndo consegue desenvolvé-la
apenas com interiorizacdo do conhecimento. E preciso internaliza-la
buscando uma postura reflexiva, capaz de torna-la uma prética
eficaz.

Os Parametros Curriculares Nacionais referentes as séries iniciais do Ensino
Fundamental afirmam que a formagcdo dos educandos necessita ser encarada
enguanto capacitacdo, a fim de adquirir novas competéncias em detrimento de
novos saberes. Isto deve resultar em um novo tipo de profissional, o qual devera

estar preparado para interagir com novas tecnologias e linguagens, atendendo a



10

NOvVoS processos e ritmos. Assim sendo, essas novas relagbes entre trabalho e
conhecimento indicam que, através de instrumentos para um processo de educacao
permanente, o aluno da educacdo basica precisa “aprender a aprender” (BRASIL,
1997).

Para Perrenoud, o processo de absor¢cdo das novas competéncias para
coloca-las em préatica no dia-a-dia escolar envolve ndo apenas a formacéo
académica do professor, como também uma aproximagao com o meio, que vai além
dos muros da escola. Os pais e a comunidade escolar devem estar inseridos no
processo de ensino e aprendizagem, tanto como um apoio para o aluno, quanto
como individuo ativo no ensino.

O trabalho com as competéncias exige, de todos os agentes envolvidos no
processo educativo, uma mudanca de postura e, por essa razdo, um permanente
trabalho pedagogico integrado, em que todas as préaticas devem ser apreciadas em
um processo continuo de avaliacéo.

Perrenoud, preocupado com este debate sobre as competéncias dos
educadores, desenvolveu alguns referenciais sobre o assunto. Ele propde uma série
de competéncias especificas agrupadas em familias de competéncias fundamentais
para os educadores no processo pedagogico, com o intuito de melhor desempenhar
e desenvolver suas acdes no campo da educacao.

Segundo Perrenoud todas as competéncias contribuem para a concepcao,
organizacdo e animacdao de situacfes de aprendizagem. S&o dez (10) dominios de
competéncias reconhecidas como prioritarias na formacao continua das professoras
e dos professores.

Organizar e dirigir situacbes de aprendizagem €& a primeira competéncia
abordada pelo autor. Perrenoud inicia essa abordagem ressaltando a capacidade de
organizar e dirigir situacdes de aprendizagem. No entanto, neste momento, o autor,
indaga se ela ndo estaria no préprio cerne do oficio de professor. Se entendermos
gue a figura de Magister lembra a figura de discipulo, que "bebe suas palavras”, ou
seja, o professor ndo domina as situacdes de aprendizado, isso se da devido as
multiplas vivéncias dos alunos que estéo fora do contexto abordado.

Bourdieu (1996 apud PERRENOUD, 2000, p. 24) lembra que apenas 0s
herdeiros dispbem de atributos culturais para aprender na perspectiva magistral e
gue organizar e dirigir situacfes de aprendizagem é manter um espaco justo para

tais procedimentos. E, sobretudo, despender energia e tempo e dispor das
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competéncias profissionais necessarias para imaginar e criar outros tipos de
situacbes de aprendizagem, que as didaticas contemporaneas encaram
como situacdes amplas, abertas, carregadas de sentido e de regulacdo, as quais
requerem um método de pesquisa, de identificacdo e de resolucdo de problemas.

A referida competéncia global mobiliza algumas competéncias mais
especificas, tais como:

- Conhecer, para determinada disciplina, os conteidos a serem ensinados e
sua traducdo em objetivos de aprendizagem, a verdadeira competéncia pedagogica
consiste, de um lado, em relacionar os contetdos a objetivos e, do outro, a situacdes
de aprendizagem, em tal pedagogia os objetivos sdo implicitamente definidos pelos
conteudos: trata-se, em suma, de um aluno assimilar o contetdo e de dar provas
dessa assimilacdo durante uma prova oral, escrita ou um exame. O autor deixa claro
gue os professores ndo sao preparados para passar e receber conhecimento, no
entanto eles pretendem, mas nédo conseguem organizar e dirigir situagdes parecidas

- Trabalhar a partir das representacdées dos alunos; ndo consiste em fazé-las
expressarem-se, para desvaloriza-las imediatamente. O importante é dar-lhes
regularmente direitos na aula, interessar-se por elas, tentar compreender suas
raizes e sua forma de coeréncia, ndo se surpreender se elas surgirem novamente,
guando as julgavamos ultrapassadas.

A competéncia do professor €, portanto, essencialmente didatica.

- Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos a aprendizagem; essa
competéncia segue a anterior. Baseia-se no postulado simples de que aprender nao
€ primeiramente memorizar, estocar informacdes, mas reestruturar seu sistema de
compreensao de mundo. Os obstaculos cognitivos s6 poderdo ser separados diante
de certas aprendizagens.

- Construir e planejar dispositivos e sequéncias didaticas; inscrevem-se por
sua vez, em um contrato pedagdégico e didatico, regras de funcionamento e
instituicdes internas a classe.

Dispositivos de sequéncias didaticas buscam fazer com que se aprenda
mobilizar os alunos seja para compreenderem, seja, para terem éxito, se possivel 0s
dois (Piaget, 1974).

A competéncia profissional aqui consiste na busca de um amplo repertorio de
dispositivos na sua adaptacdo ou construcdo, bem como na identificacdo, com tanta

perspicacia quanto possivel, que eles mobilizam e ensinam.
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- Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de
conhecimento; todas as competéncias aqui evocadas tém um forte componente
didatico. Esta ultima, mais do que as outras, lembra-nos que a didatica tropeca
incessantemente na questdo do sentido e da subjetividade do professor e do
aprendiz e, portanto, também nas rela¢ges intersubjetivas que se constituem acerca
do saber, mas ndo se desenvolvem somente no registro cognitivo.

Administrar a progressao das aprendizagens € a segunda competéncia citada
por Perrenoud. Ele lembra que a escola é inteiramente organizada para favorecer a
progressdo das aprendizagens dos alunos e ndao se podem programar as
aprendizagens humanas como a producédo industrial de objetos, ou seja, € preciso,
as vezes, tomar decisdes estratégicas. A estratégia € inteiramente incorporada ao
dispositivo de producao, e os trabalhadores podem limitar-se as suas tarefas, sem
tomar iniciativas intempestivas.

Existem varias questdes a serem observadas nas decisbes de progressao,
dentre eles estéo:

- Conceber e administrar situacfes-problema ajustadas ao nivel e as
possibilidades dos alunos; na linguagem atual, seria possivel dizer que se trata de
solicitar os alunos em sua zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1985), de
propor situacdes que oferecam desafios que estejam ao seu alcance e que levem
cada um a progredir, sendo mobilizadoras.

A competéncia do professor €, pois, dupla: investe na concepc¢ao e, portanto,
na antecipacdo, no ajuste das situacfes-problema ao nivel e as possibilidades dos
alunos; manifesta-se também ao vivo, em tempo rela, para guiar uma improvisacao
didatica e acdes de regulacdo. A forma de lideranca e as competéncias requeridas
ndo se comparam aquelas que exigem a conducdo de uma licdo planejada, até
mesmo interativa (Perrenoud, 2000 p. 45).

- Adquirir uma visao longitudinal dos objetivos do ensino; essa visédo
longitudinal exige um bom conhecimento das fases de desenvolvimento intelectual
da crianca e do adolescente, de maneira a poder articular aprendizagem deve-se a
uma ma apreciacao da fase de desenvolvimento e da zona proxima, ou se ha outras
causas ela requer, enfim, um amplo dominio dos conhecimentos e das
competéncias a fazer adquirir.

Pode-se aqui avaliar a importancia de articular as competéncias emergentes

as evolugbes estruturais do sistema: se ele continua a funcionar por anos de
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programa e valida as praticas individualistas, ndo se pode ver como professores que
tenham aprendido a gerir ciclos e a trabalhar em equipe poderiam conservar
competéncias ndo-empregadas...

- Estabelecer lagcos com as teorias subjacentes as atividades de
aprendizagem; segundo ao autor, as atividades de aprendizagem sdo, em principio,
apenas meios a servico de finalidades que autorizariam outras trajetorias. Nessa
perspectiva, sdo supostamente escolhidas em fungdo de uma “teoria” — cientifica ou
ingénua, pessoal ou partilhada — daquilo que faz com que se aprenda melhor e,
portanto, progrida na formacéao.

- Observar e avaliar os alunos em situacdes de aprendizagem, de acordo com
uma abordagem formativa; evidentemente, a observacéo continua ndo tem apenas a
funcao de coletar dados com vistas a um balan¢o. Sua primeira intencao € formativa,
0 que, em uma perspectiva pragmatica, significa que considera tudo o que pode
auxiliar o aluno a aprender melhor: suas aquisicoes, as quais condicionam as tarefas
gue lhe podem ser propostas, assim como sua maneira de aprender e de raciocinar,
sua relacdo com o saber, suas angustias e bloqueios eventuais diante de certos
tipos de tarefas, o que faz sentido para ele e o mobiliza, seus interesses, seus
projetos, sua autoimagem como Ssujeito mais ou menos capaz de aprender, seu
ambiente escolar e familiar.

Uma das competéncias imprescindiveis no processo de ensino consiste em
saber regular os processos de aprendizagens mais do que auxiliar para o éxito da
atividade (Perrenoud, 1998i).

O autor também reforca o fato de a avaliacdo formativa situar-se em uma
perspectiva pragmatica, ndo ter nenhum motivo para ser padronizada, nem
notificada aos pais ou a administracao.

Entretanto, € importante integrar avaliacdo continua e didatica (Amigues e
Zerbato-Poudou, 1996; Bain, 1998; Allal, Bain e Perrenoud, 1998), aprender a
avaliar para ensinar melhor (GatherThurler e Perrenoud, 1998), em suma, nao mais
separar avaliacado e ensino, considerar cada situacéo de aprendizagem como fonte
de informacdes ou de hipoteses preciosas para delimitar melhor os conhecimentos e
a atuacao dos alunos.

- Fazer balancos periddicos de competéncias e tomar decisbes de
progressao; decisbes de progressdes requerem competéncias novas no ambito dos

ciclos de aprendizagem: quando se trabalha em grupos multidade, em modulos, em
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aberturas diversas, um aluno nao passa todo seu tempo, durante dois ou trés anos,
no mesmo grupo. De més em més, ou de semana em semana, 0S alunos sao
redistribuidos em diversos grupos de niveis, de necessidades, de projetos. Cada
decisdo desvia a progressao para as competéncias visadas e constitui uma série de
micro orientacdes, as vezes judiciosa, as vezes infeliz.

Tratando-se de ensino-aprendizagem o0 mais importante € averiguar
periodicamente as competéncias e tomar decisdes de progressao, ou seja, tomar
decisbes de selecao ou orientacdo em conjunto com os alunos e, se for preciso, com
0s pais dos alunos e outros profissionais.

Segundo Perrenoud (2004), a organizacdo da escolaridade em Ciclos de
Aprendizagem é uma alternativa para enfrentar o fracasso escolar que garantiria a
aprendizagem efetiva dos alunos, por meio da progressédo das suas aprendizagens.
Desta forma, a implantacdo de Ciclos de Aprendizagem em uma rede de ensino
constitui- se em uma oportunidade de construir um novo tipo de escola, baseada na
l6gica da aprendizagem e ndo da mera classificacéo e reprovacao de alunos.

Campos, Sim-Sim & Rosa (2011, p.15) referindo-se aos ciclos de

aprendizagem:

[...] defendem que a filosofia subjacente ao ciclo como unidade de
percurso de aprendizagem € que a aprendizagem e,
consequientemente, a progressdo/avaliacdo ndo se processem por
ano, mas por ciclo. A deficithria apropriacdo do conceito por
professores e gestores educativos, por insuficiente formacéo inicial e
continua, generalizou a idéia de transicdo semi-automatica, cujo
reflexo negativo ficou espelhado na eficacia dos niveis de
aprendizagem dos alunos o que originou uma polémica ainda nao
ultrapassada na comunidade educativa e na sociedade.

A capacidade de conceder e de conduzir progressées em VAarios anos nao €,
portanto, um conhecimento de modo algum soélido e estavel. Pode-se até mesmo
levantar a hipétese de que essa competéncia s6 se desenvolvera realmente se as
escolas funcionarem em ciclos plurianuais e se o0s professores sentirem-se
institucionalmente responsaveis pelo conjunto da formacg&o do ensino fundamental.

Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo, terceira
competéncia, neste capitulo, Philippe Perrenoud fala sobre situacdes que devem ser
oferecidas aos alunos de forma que eles progridam e que estas situagcbes sejam

"Otimas" para cada aluno. Entretanto isto n&o significa que cada aluno,
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individualmente, tenha que ter um tratamento individualizado, pois isto € impossivel
numa sala de aula, mas que estas situacfes propiciadas, além de terem sentido,
envolvam e mobilizem o aluno, solicitando-o em sua zona de desenvolvimento
proximo, ou seja, que fagam parte da realidade daquele conjunto de alunos e que
aproveitem os conhecimentos que estes ja dominem.

Perrenoud lembra que certas aprendizagens s6 ocorrem gracas as interacdes
sociais, seja porque se visa o desenvolvimento de competéncias de comunicacao ou
de coordenacdo, seja porque a interacdo € indispensavel para provocar
aprendizagens que passem por conflitos cognitivos ou por formas de cooperacéo.

Essa competéncia global ndo se remete a um dispositivo Unico, menos ainda
a métodos ou instrumentos especificos. Ela consiste em utilizar todos 0s recursos
disponiveis, em apostar em todos os parametros para “organizar as interagdes e as
atividades de modo que cada aprendiz vivencie tao frequentemente quanto possivel,
situacdes fecundas de aprendizagem” (Perrenoud, 1996b, p. 29).

Todas estas proposicbes acabam por mobilizar competéncias mais
especificas:

- Administrar a heterogeneidade no ambito de uma turma (idade, niveis de
desenvolvimento, socializagéo familiar); o sistema escolar tenta levar em conta a
heterogeneidade ou pelo jogo das dispensas de idade (integrando alunos mais
jovens, que demonstram certa imaturidade) ou pelo jogo das reprovacdes, segundo
0 qual os alunos que nao tém a maturidade ou o nivel requerido ndo passam de ano
e repetem o programa na companhia de alunos mais jovens.

Posto isto, um professor experiente sabe que a homogeneidade total é
inacessivel na fala de uma selecdo prévia bastante rigorosa, mas também porque,
mesmo no grupo mais selecionado, ela se recria, sem davida de maneira menos
espetacular, desde o inicio do ano e no proprio decorrer d progressao no programa.
Somente um professor iniciante ainda sonha ter apenas alunos igualmente aptos e
motivados a tirarem proveito de seu ensino (Perrenoud, 2000 p. 58).

- Abrir, ampliar a gestéo de classe para um espaco mais vasto; é importante
lembrar que o ensino em ciclos ndo se atribui somente a "ampliacdo" do tempo
escolar, mas de uma mudanca do mesmo. "Uma coisa parece certa: entre as quatro
paredes da aula e durante os oito a nove meses de um ano letivo, poucos

professores sdo capazes de fazer milagres".
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O trabalho docente nesses espacgos-tempos de formacdo proporciona mais
tempo, recursos e forcas, imaginacdo, continuidade e competéncias para que
construam dispositivos didaticos eficazes, com vistas a combater o fracasso escolar.
Ainda aqui, novas competéncias estdo emergindo. Seu contorno sé sera percebido
progressivamente, ja que ninguém pode propor um modelo ideal de organizagdo do
trabalho e uma pedagogia diferenciada (Perrenoud, 1997b).

- Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos portadores de dificuldades;
do ponto de vista das competéncias em jogo, percebe-se que o0s professores
deverdo, com o tempo, apropria-se de uma parte dos saberes e do savoir-faire dos
professores especializados ou dos professores de apoio, mesmo que nem todos
exercam essa mesma fungao.

Sem transformar os professores em psicoterapeutas, essas competéncias
enfatizam um atendimento mais individualizado, um método mais clinico, com
instrumentos conceituais daqueles mobilizados para gerir um grupo (Perrenoud,
1999 1a).

- Desenvolver a cooperacdo entre os alunos e certas formas simples de
ensino muatuo; o desenvolvimento da cooperacdo passa por atitudes, por regras, pro
uma cultura da solidariedade, da tolerancia, da reciprocidade e por uma pratica
regular do conselho de classe (Philibert e Wiel, 1997).

Desse modo, o autor indica direcbes que todo professor, bem como a
comunidade escolar, deve seguir para atingir um objetivo maior que € o
desenvolvimento global do aluno, levando em conta os aspectos sociais, afetivos,
familiares e técnicos que envolvem o aluno em sala de aula como parametros para o
trabalho de novas competéncias para ensinar.

A quarta classe de competéncia exposta se denomina envolver os alunos em
suas aprendizagens e em seu trabalho, considerada de ordem didatica,
epistemoldgica e relacional.

O desejo de saber e a decisdo do aprender (De Lannoy, 1997)
encontram no centro do oficio do professor. Ele espera alunos
“‘motivados”, que queiram aprender, que desejem o saber, mas para
um aluno assim ainda a “motivacéo tem que ser frequente.

Segundo Morse (1978), motivacdo € o que estd por tras de nosso
comportamento, ou seja, as razdes pelas quais fazemos certas
coisas.
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As caracteristicas dos ambientes de aprendizagem ajudam a explicar como
os alunos se envolvem no trabalho. A aprendizagem é também um meio para se
tornar membro da comunidade, partilhar as suas representacbes e contribuir
igualmente para a inovacgéo na producdo do conhecimento (Viegas, 2010).

Podem-se isolar diversos componentes, que sao outras tantas competéncias
especificas:

- Suscitar o desejo de aprender, explicar a relagdo com o saber, o sentido do
trabalho escolar e desenvolver na crianca a capacidade de autoavaliacdo; a
distincdo entre desejo de saber e decisdo de aprender, tal como proposta por
Delannoy (1997), sugere pelo menos dois meios de acdo. Certas pessoas tém
prazer em aprender, gostam de dominar dificuldades, superar obstaculos. Em ultima
analise, pouco lhes importa o resultado. Somente Ihes interessa 0 processo. Uma
vez concluido, passam a outra coisa, como 0 escritor se afasta do romance
terminado para comecar outro livro. Com alunos desse tipo, o professor pode limitar-
se a propor desafios intelectuais e problemas, sem insistir demais nos aspectos
utilitarios.

- Instituir e fazer funcionar um conselho de alunos (conselho de classe ou de
escola) e negociar com eles diversos tipos de regras e de contratos; O conselho de
classe, inventado por Freinet, € muitas vezes reduzido a um ambiente de resolucéo
de desvios e conflitos. O trabalho, os saberes e a aprendizagem ndo devem ser
expulsos desse conselho, porque os problemas podem ser causados pelo tédio e
pela falta de sentido do trabalho escolar.

O conselho de classe poderia ser o espaco onde se gera abertamente a
distancia entre os alunos e o programa, onde se codificam as regras, por exemplo,
os “direitos imprescindiveis.

- Oferecer atividades opcionais de formacéo, a La carte; esta atividade pode
parecer menor. Qualquer um é capaz de propor atividades equivalentes em certos
momentos: o tema de um texto ou desenho, a escolha de um poema ou de uma
cancao a aprender, optar por varios exercicios de mesmo nivel.

Seria possivel definir competéncia profissional como “a arte de fazer da
diversidade e regra”, a padronizagdo das atividades intervinda apenas conforme o
caso, por razdes especificas.

Todavia, o sentido de uma atividade, para qualquer um, depende muito do

seu carater escolhido ou néo escolhido. Quando a escolha € rigida, aumenta o
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estresse, a insatisfacdo, o cansacgo e a auséncia de sentido. A escolha pode ajudar a
diversificacao.

- Favorecer a definicdo de um projeto pessoal do aluno; a emergéncia do PPA
(Projeto Pessoal do Aluno) parece uma fraude, ou seja, a esses alunos ndo sao
oferecidos encorajamentos.

Infere-se que essa competéncia, assim como as outras, requer certamente
conhecimentos didaticos, mas também uma grande capacidade de comunicacao, de
empatia, de respeito a identidade do outro.

Se o0s alunos souberem o que procuram e que agdes necessitam executar
para alcancar a resposta a uma questdo ou problema entdo tem um controle
aceitavel das suas acdes (Lopes et al., 2008) aquela dificuldade é mitigada.

O quinto grupo de competéncias retratado foi definido como trabalhar em
equipe, estipulado como uma necessidade propria evolugdo do oficio do que uma
escolha pessoal. O autor vem dizer que o trabalho em equipe é, portanto, uma
guestdo de competéncias e pressupde igualmente a convic¢ao de que a cooperacao
€ um valor profissional.

Sobre esse aspecto, Bennis (2005, p.3) ressalta:

Nas equipes as pessoas atuam de forma integrada, mas conversam
e valorizam as caracteristicas de cada um. Conseguem reunir
conhecimentos, experiéncias e emoc¢des, as quais sdo impossiveis
de serem encontradas numa s6 pessoa. Dai a expressdo cunhada
“Nenhum de nés é tdo capaz quanto todos nos.

O referencial aqui adotado enumera competéncias mais precisas:

- Elaborar um projeto em equipe, representagcdes comuns; a cooperacao nem
sempre implica projeto nenhum. Saber cooperar é, desse modo, uma competéncia
gue ultrapassa o trabalho de equipe, a cooperacéo €, entdo, 0 meio para realizar um
empreendimento que ninguém tem a forga ou a vontade de fazer sozinho; ela se
encerra no momento em que o projeto é concluido.

Essa competéncia ultrapassa a mera capacidade de comunicacdo. Supde
certa compreensao das dinamicas de grupos e das diversas fases do “ciclo de vida
de um projeto”, principalmente de sua génese, sempre incerta. Falar dos medos, das
fantasias de perder a autonomia, dos territorios a proteger, dos poderes, a assumir

ou a se submeter (Perrenoud, 1996c¢), das competéncias e das incompeténcias a
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manifestar ou a construir, em suma, de todas as vicissitudes das relagdes
intersubjetivas (Cifali, 1994) ndo é, entdo, um luxo, mas uma condicdo para
comecar, dentro de uma relativa transparéncia e de um certo equilibrio entre os
desejos de uns e de outros.

e Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reunides;

e Formar e renovar uma equipe pedagogica.

e Confrontar e analisar em conjunto situacdes complexas, praticas e problemas

profissionais.

e Administrar crises ou conflitos interpessoais.

A progressao das equipes para uma maior autonomia exige algum tempo de
esforcos persistentes, reforco motivacional, e confianca na continuidade. Contudo
traz compensacdes significativas. A melhoria ndo esta somente na produtividade
aumentada, proporciona principalmente mudancas positivas de atitudes dos
colaboradores para com a geréncia, a organizacao e o trabalho. Porém quando uma
equipe se desenvolve, mas ndo alcanca autonomia compativel com a sua
competéncia, é possivel que venham a surgir problemas relacionados a diminuigao
da efetividade e de criatividade, levando ao desapontamento dos seus membros,
que acabam desistindo de resolver problemas emergentes (MOSCOVICI, 2003).

Intitulada de participar da administracdo da escola, a sexta competéncia que
segundo o autor, os professores ndo sao os Unicos atores da educacdo chamados a
construir novas competéncias. O pessoal administrativo também deve aprender a
delegar, pedir contas, conduzir, suscitar, caucionar ou negociar projetos, fazer e
interpretar balancos, incitar sem impor, dirigir sem privar. Essas competéncias,
esses saberes de acdo quase ndo se desenvolvem, espontaneamente, sem
formacao, sem procedimento reflexivo, sem transformacéo identitaria (GatherThurler,
1996; Perrenoud, 19998q).

O autor ainda reforca que, a totalidade do funcionamento de uma escola faz
parte do curriculo real (Perrenoud, 19963) e contribui para formar os alunos de
maneira deliberada ou involuntaria. Administrar a escola é sempre, indiretamente,
ordenar espacos e experiéncias de formacao.

Segundo (Garay, 2011), gestdo é o processo de dirigir a organizacéo e, a
partir dai, tomar decisdes levando em considera¢do as demandas do ambiente e os
recursos disponiveis. Garay explica ainda que gestdo esta relacionada ao chamado

processo administrativo, definido por Fayol, em 1916, como o ato de planejar,
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organizar, dirigir e controlar os recursos da empresa, para que 0s objetivos sejam
alcancados.
Reforcando ainda mais a questdo da administracdo escolar, Paro (2008, p.

11-38) apresenta:

A idéia de administrac@o escolar inspirada na cooperagao reciproca
entre os homens. Defende que a escola precisa de um novo
trabalhador que busque o coletivo, e que seja gerida sem os
constrangimentos da geréncia capitalista, em decorréncia do trabalho
cooperativo de todos os envolvidos no processo escolar, em direcdo
ao alcance de seus objetivos verdadeiramente educacionais.

Dito isto, Perrenoud elenca quatro competéncias mais especificas:

1) Elaborar, negociar um projeto da instituicdo; o desafio da educacao escolar
€, ao contrario, proporcionar a todos os meios para conceber e fazer projetos, sem
fazer disso um pré-requisito. Vivemos em uma cultura de projeto (Boutier, 1993),
com o risco permanente de considerar tal relacdo com o mundo a Unica digna da
condicdo humana. A insisténcia dada ao projeto pessoal do aluno ilustra os desvios
normativos que ameacam uma ideia positiva.

2) Administrar 0os recursos da escola; esse tdOpico vem mostrar que
atualmente, aceita-se com facilidade a ideia de um fundo escolar destinado a
financiar certas despesas nédo-padronizadas: documentacdo, fotocépias, festas,
excursdes, equipamentos informéticos ou de video.

Perrenoud diz que administrar os recursos de uma escola é fazer escolhas,
ou seja, € tomar decisfes coletivamente. Na auséncia de projeto comum, uma
coletividade utiliza os recursos que tem, esforcando-se, sobretudo, para preservar
certa equidade da reparticdo dos recursos. Por essa razéo, se nado for posta a
servico de um projeto que proponha prioridades, a administragcdo descentralizada
dos recursos pode, sem beneficio visivel, criar tensdes dificeis de vivenciar, com
sentimentos de arbitrariedade ou de injustica pouco propicios a cooperacao.

3) Coordenar, dirigir uma escola com todos 0s seus parceiros (servigos
paraescolares, bairro, associacdes de pais, professores de lingua e de cultura de
origem); Muitos professores tém um grande senso de organizacdo quando
trabalham sozinhos ou com um ou dois colegas mais proximos. Em maior escala,
uma verdadeira competéncia de organizacdo passa a Sser necessaria, porque a

cumplicidade implicita ndo basta mais, uma vez que € preciso discutir, ouvir diversas



21

propostas e decidir. Reencontramos aqui as competéncias requeridas pelo trabalho
em equipe, mas em um nivel mais elementar, aquelas que se espera agora também
do professor mais individualista. As novas tecnologias, os procedimentos de projeto,
a compra coletiva de recursos de ensino ou de equipamentos, a gestao de percursos
diversificados, de dispositivos de apoio ou de atividades abertas, a coeréncia minima
na interpretacdo do programa e na avaliacdo, o acordo com os pais e a autoridade
escolar demandam formas de coordenacdo mais exigentes do que ha 10 ou 20
anos, portanto, novas competéncias que, por ndo serem muito precisas, ultrapassam
0 mero bem senso.

4) Organizar e fazer evoluir, no ambito da escola, a participacdo dos alunos;
a participacdo dos alunos justifica-se, com efeito, por um duplo ponto de vista:

- € 0 exercicio de um direito do ser humano, o direito de participar, assim que
tiver condi¢gbes para isso, das decisdes que lhe dizem respeito, direito da crianca e
do adolescente, antes de ser direito do adulto; - € uma forma de educacdo para a
cidadania, pela pratica.

Perrenoud (1997a) enfatiza a ideia de que uma educacao para a cidadania e
uma participacdo das decisdes dificilmente podiam ser incriveis, se excluissemos
delas tudo que diz respeito a didatica, ao programa, a avaliacdo, aos deveres, ao
trabalho em aula, ao oficio do aluno. E por essa raz&do que a participacdo dos alunos
remete a dois outros niveis sistémicos:

- a capacidade do sistema educacional de dar mais estabelecimentos e as
equipes pedagodgicas uma verdadeira autonomia de gestéo;

- a capacidade dos professores de ndo monopolizarem esse poder delegado
e de partilha-lo, por sua vez, com seus alunos.

Na prética, a existéncia de graus anuais e de classes estaveis limita muito a
necessidade de participacdo da administragdo da escola. Em um imével, uma vez
gue cada morador se fecha dentro de seu apartamento, a administragcao coletiva
pode limitar-se aos espacos comuns, marginais em relacdo ao "da sua casa" de
cada um.

O sétimo grupo de competéncias retratado foi definido como informar e
envolver os pais, segundo Perrenoud informar e envolver os pais € mais que uma
palavra de ordem, é uma competéncia. Os professores devem ter cuidado quando o

assunto é relacionamento com os pais.
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Educacao e escola tém uma relagdo restrita, apesar de esta ndo pareca uma
relacdo de dependéncia, pois hd uma distincdo entre a educacdo escolar e a
educacdo que ocorre fora da escola. De acordo com Guzzo (1990), o sentido
etimolégico da palavra educar significa promover, assegurar o desenvolvimento de
capacidades fisicas, intelectuais e morais, sendo que, de forma geral, tal tarefa tem
sido de responsabilidade dos pais.

Para Oliveira (2002, p. 107):

A relagdo familia-escola est4d permeada por um movimento de
culpabilizacdo e ndo de responsabilizacdo compartilhada, além de
estar marcada pela existéncia de uma forte atencdo da escola
dirigida a instrumentalizacdo dos pais para a acdo educacional, por
se acreditar que a participa¢do da familia é condicao necesséria para
0 sucesso escolar.

Posto isto, Perrenoud relata trés dessa competéncia global:

- Dirigir reunides de informacéo e de debate; nessa primeira competéncia do
professor € ndo organizar reunides gerais quando os pais tém, antes de tudo,
preocupacfes particulares, ou seja, se mostrarem no minimo que podera haver
explosbes de angustias ou descontentamentos particulares ndo devera ocorrer
essas reunioes.

- Fazer entrevistas; aqui, entretanto, como as reunides, a falta de habilidade,
de ambas as partes, revela mais temores do que mas intengdes ou desprezo a
competéncia maior €, mais uma vez, saber situar-se claramente.

- Envolver os pais na construcdo de saberes; A competéncia de um professor
consiste em conseguir o mais depressa possivel a adeséo dos pais que lhe parecem
a priori refratarios a sua pedagogia... sem abandonar os outros, ou seja, o professor
tem que aceitar os pais como eles sédo, em suas diversidades.

A comunicacdo ndo deve ter sentido Unico. Todos devem participar e
respeitar a hora certa de falar o que pensa e opinar sobre todas as situacdes, mas
sempre respeitando ao outro.

Os trés itens (dirigir reunides de informacéo e de debate; fazer entrevistas e
envolver os pais na construcdo dos saberes) certamente ndo esgotam as formas de
relacdo entre familia e a escola. Seria possivel insistir em tudo o que se da atraves
da crianca, considerada como go- between, intermediaria, mensageira e mensagem
entre a familia e a escola, dois universos entre 0s quais ela transita. Acerca disso,

tentei mostrar que o essencial da relagdo entre familias e a escola ndo se da nos
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encontros pessoais, mas mais nas informacgdes, nos julgamentos, nas expectativas,
nas injuncdes e nas queixas que circulam todo dia entre os professores e 0s pais
através da crianca, mensageira e go- between, de acordo com o que ela traz e
comenta de ambas as partes (Perrenoud, 1994a).

Ser pai e professor simultaneamente pode ser uma fonte de descentralizac&o
salutar (Maulini, 1997 a). Como essa ndo é uma passagem obrigatoéria, a formacao
dos professores deveria garantir a todos o0 que a experiéncia de vida s6 concede a
alguns.

A oitava competéncia, utilizar de novas tecnologias, Perrenoud (2000, p. 125)
pontua que “a escola ndo pode ignorar o que se passa no mundo. Ora, as novas
tecnologias da informacdo e da comunicacdo (TIC ou NTIC) transformam
espetacularmente ndo s6 nossas maneiras de comunicar, mas também de trabalhar,
de decidir, de pensar.”

A inclusdo das TICs deve ajudar gestores, professores, alunos, pais e
funcionarios a transformar a escola em um lugar democratico e motivador de acdes
educativas que ultrapassem os limitem da sala de aula, encorajando o educando a
enxergar 0 mundo muito além dos muros da escola, respeitando sempre 0s
pensamentos e ideais do outro. O professor deve ser apto de reconhecer o0s
diferentes modos de pensar e as curiosidades do aluno sem que exista a imposicao
do seu ponto de vista, pois com lembra Freire:

Nao haveria exercicio ético-democratico, nem sequer se poderia falar em
respeito do educador ao pensamento diferente do educando se a educacao fosse
neutra — vale dizer, se ndo houvesse ideologias, politica, classes sociais. Falariamos
apenas de equivocos, de erros, de inadequagdes, de “obstaculos epistemoldgicos”
no processo de conhecimento, que envolve ensinar e aprender. A dimensao ética se
restringiria apenas a competéncia do educador ou da educadora, a sua formacao, ao
cumprimento de seus deveres docentes, que se estenderia ao respeito a pessoa
humana dos educandos (2001 p. 38-39).

A fase conhecida como era da informacéo caracteriza inidmeras inovacdes
tecnolégicas e informacionais em varias esferas mundiais, como no contexto
econdmico, cultural, social, linguistico, entre outros, aumentando de forma veloz — se
comparado as décadas anteriores — as relacdes, trocas de informacdes e
armazenamento de dados entre sujeitos localizados em diferentes espacos, o que

caracteriza o denominado meio técnico-cientifico informacional.
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Quanto a esta incorporacao das tecnologias da informac¢éo no ambito escolar,

Area (2006, p. 153) afirma:

Este fenbmeno ndo ocorreu apenas porque a tecnologia informéatica
alcancou um desenvolvimento que permitiu sua popularizacdo por
meio de pequenas maquinas potentes e baratas, mas também
porque comecou a Iimplementacdo de planos e projetos
impulsionados pelos Governos dos Estados Unidos, Japao e paises
europeus que converteram em um objetivo relevante de suas
politicas educacionais a necessidade de formar e preparar os alunos
como usuérios qualificados dos computadores, assim como adequar
0 sistema escolar as novas demandas socioprodutivas geradas pela
chamada revolugdo da informatica e das chamadas
telecomunicacgdes.

Perrenoud ressalta que nada dizer a respeito das novas tecnologias em um

referencial de formag&o continua ou inicial seria indefensavel. Coloca-las no centro

da evolucdo do oficio de professor, particularmente na escola de ensino

fundamental, seria desproporcional em relacdo aos outros aspectos em jogo.

O referencial escolheu quatro entradas bastante praticas:

Utilizar editores de textos.

Explorar as potencialidades didaticas dos programas em relacdo aos
objetivos de ensino.

Comunicar-se a distancia por meio da telematica.

Utilizar as ferramentas multimidias no ensino.

Essas competéncias concernem ao professor, porem é dificil dissocia-las

completamente da questdo de saber que informacdo em informatica ele deve dar

aos alunos. Sobre esse aspecto, Paiva (2003, p.47) afirma:

A partir da formacgédo inicial que proporciona uma base prévia ao
exercicio da atividade docente, a formacao pessoal e profissional do
professor prossegue ao longo de sua carreira. Esta formacéo
continuada coloca em destague a preparacdo do professor no
exercicio de sua pratica como ator que reflete sobre as a¢bes que
realiza em seu cotidiano.

As competéncias analisadas a seguir permitem, em larga medida, matar dois

coelhos com uma s6 cajadada: aumentar a eficacia do ensino e familiarizar os

alunos com novas ferramentas informaticas do trabalho intelectual. A legitimidade e

a prioridade concedidas a este Ultimo objetivo dependerdo dos debates em

andamento sobre a formacdo dos alunos e o desenvolvimento de competéncias

desde a escola de ensino fundamental (Perrenoud, 1998a).
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- Utilizar editores de textos, a competéncia minima requerida consistird em
situa-los, em concilia-los com seu lugar de trabalho e mostra-los aos alunos, seja
imprimindo-o0s, seja projetando-os em uma tela.

- Explorar as potencialidades didaticas dos programas em relagdo aos
objetivos do ensino, a principal competéncia de um professor, neste dominio, é ser:
um usuario alerta, critico, seletivo do que propéem os especialistas dos softwares
educativos e da AA; um conhecedor dos softwares que facilitam o trabalho
intelectual, em geral, e uma disciplina, em particular, com familiaridade pessoal e
fértil imaginacdo didatica, para evitar que esses instrumentos se desviem de seu uso
profissional.

- Comunicar-se a distancia por meio da telematica, ha alguns anos, isto
parecia ficcdo cientifica; hoje, classes separadas por um oceano podem trocar
correspondéncias vérias vezes por dia, pelo preco modico de uma conexdao a um
servidor Internet através de modem (linha telefénica comum).

Nesse sentido, Perrenoud diz que ndo € certo que tais progressos sejam
indispensaveis nas salas de aula. Em compensacao, um simples correio eletrénico
abre para o mundo inteiro. As linguas constituem a Unica barreira, e pode-se esperar
gue esta caia no dia em que uma traducao automatica for integrada.

Na comunicacao a distancia, em que se tem apenas o canal telematico a ligar
os interlocutores, ndo existe um caminho extralinguistico comum a funcionar como
"em torno" do ato de linguagem; e os interlocutores ndo se conhecem enquanto
sujeitos possuidores de determinados pontos de vista e provavelmente, por
pertencerem a grupos socioculturais diferentes, geograficamente distantes,
discordardo de modo significativo na instancia das representacdes coletivas.

A distancia esta igualmente esbatida na consulta de sites tematicos, na consulta
de bases de dados ou do horério de uma instituicdo. Ha em cada caso, razées para
pensar que a insercdo em verdadeiras redes de comunicagdo aumenta o sentido
dos saberes e do trabalho escolares (Perrenoud, 1996a).

- Utilizar as ferramentas multimidias no ensino, a competéncia que cabe aos
sem duvida consiste em utilizar os instrumentos multimidias ja disponiveis, do banal
CD-ROM a animacg6es ou a simula¢des mais sofisticadas. Talvez também consista
em desenvolver nesse dominio uma abertura, uma curiosidade e, por que ndo,

expectativas.
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A verdadeira incognita € saber se o0s professores irdo apossar-se das
tecnologias como auxilio ao ensino, para dar aulas cada vez mais ilustradas por
apresentacdes multimidias, ou para mudar de paradigma e concentrar-se na criacao,
na gestao e na regulacéo de situacdes de aprendizagem (Perrenoud, 2000, p. 139).

O nono grupo de competéncias dito “enfrentar os deveres e os dilemas éticos
da profissao”, o autor refere-se a este capitulo como um dos temas mais polémicos
no dia-a-dia do professor, que € o relacionamento entre alunos, professores,
preconceitos, violéncia, discrimina¢des, comunicacdo em sala de aula, solidariedade
e justica.

Segundo Perrenoud seria absurdo exigir dos professores virtudes
educacionais infinitamente maiores do que as fornecidas pela sociedade. A
brutalidade, a violéncia e a desigualdade séo expostas diariamente aos alunos,
fornecendo as “condicdes propicias para ironizar as palavras idealistas” dos
professores e pais.

Charles Péguy escrevia em 1904, em uma espécie de editorial chamado
“Pour La rentrée”:

Quando uma sociedade nao pode ensinar, € que esta sociedade nao
pode ensinar-se; é que ela tem vergonha, tem medo de ensinar-se a
si mesma; para toda a humanidade, ensinar, no fundo, é ensinar-se;
uma sociedade que ndo ensina é uma sociedade que ndo se ama,
gue nao se estima; e este é precisamente o caso da sociedade
moderna.

A escola deve enfrentar abertamente as contradicdes entre os valores que
preconiza e os costumes. Citando Bourdieu (1993, apud cit PERRENOUD, 2000, p.
143), o autor lembra que o “contraste jamais foi tdo grande entre a miséria do mundo
e 0 que poderia ser feito com as tecnologias, os conhecimentos, 0s meios
intelectuais e materiais de que dispomos.” A miséria e a opuléncia “convivem tao
insolentemente quanto na Idade Média”.

Perrenoud argumenta ainda: Como ensinar uma sociedade que tem vergonha
de si? “E como nao ensina-la?” Sem aceita-la nem justifica-la? A miséria debilitou a
solidariedade e a violéncia invadiu a escola. A crise econémica erodiu o contrato
social, tornando cada individuo um potencial inimigo.

O autor recorre ao que Imbertet et al chamam de Lei, como “interdito da
violéncia” (PERRENOUD, p. 144), cabe entdo ao professor o papel da redescoberta

do contrato social de Rousseau, construindo a Lei a partir do zero, reinventando
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“regras e principios de civilizagao”. “Se a violéncia é o verdadeiro problema, entéo é
preciso coloca-la no amago da pedagogia”, conforme Pain (Idem, p. 145).

Pode-se ainda consideraras cinco competéncias especificas fixadas pelo
referencial aqui adotado como outros tantos recursos de uma educagao coerente
com a cidadania:

- Prevenir a violéncia na escola e fora dela; ninguém aprende se teme por sua
seguranca, sua integridade ou simplesmente por seus bens. Habitualmente,
evocam-se nos meios de comunicagcdo certas escolas em que a violéncia toma
formas extremas, tanto de parte da instituicao (castigos fisicos, sadismo) quanto dos
alunos (chantagens, agressoes, extorsao, estupros).

Na escola a violéncia simbdlica é aceita pacificamente e chega ao cimulo da
dominagéo, conforme Bourdieu e Passeron (1970, apud PERRENOUD, p. 146).

- Lutar contra os preconceitos e as discriminagfes sexuais, étnicas e sociais;
para Perrenoud o enunciado de tal competéncia da a entender que se trata de
fornecer uma educacao para a tolerancia e para o respeito as diferencas de todo
género. Que ndo basta ser individualmente contra 0s preconceitos e as
discriminagBes sexuais, €étnicas e sociais. Isso seria apenas uma condicao
necessaria para que os propoésitos do professor sejam confiaveis.

Os valores e 0 comprometimento pessoais do professor sdo decisivos. Eles
deveriam ser trabalhados no periodo da formac&o, no ambito de uma ética
profissional (Valentin, 1997).

A razdo e o debate (Perrenoud, 1998k), o respeito a expressdo e ao
pensamento do outro sdo questdes bem mais importantes do que este ou aquele
capitulo de qualquer disciplina. Ainda é preciso dar-se conta disso. No ensino, como
em outros oficios, a lucidez é uma competéncia basica, quando se trata — ndo se
podendo fazer tudo — de determinar as questdes principais.

- Participar da criacdo de regras de comum referentes a disciplinas na escola,
as sancdes e a apreciacao da conduta; nessa competéncia o autor fala que a gestéo
de classe sdo entendidas ordinariamente em termos de organizacdo do tempo, do
espaco e das atividades. Sendo importante negociar com o professor desde que o
mesmo nao abandone o seu papel de adulto e de mestre e nao instaure a
autogestdo, mas antes, procure constantemente:

= Que aturma acate de maneira responsavel a definicdo das regras e sua
aplicacao;



28

= Mas quando a turma nao o faz, assume ele inteiramente essa
responsabilidade em prol do respeito pelas regras.

A competéncia fundamental do professor partidario do acordo €,
indubitavelmente, a de viver essa ambiguidade com relativa serenidade, dominando
sua angustia, sob pena de voltar, ao menor sinal de alarme, a uma autoridade
unilateral, sem se responsabilizar por todas as contradicbes do sistema, nem
esperar que elas sejam magicamente desatadas.

- Analisar a relacdo pedagodgica, a autoridade e a comunicacdo em aula;
seducdo, chantagem afetiva, sadismo, amor e 6dio, gosto pelo poder, vontade de
agradar, narcisismo, medos e angustias jamais estardo ausentes da relacdo
pedagogica. A primeira competéncia de um professor € aceitar essa complexidade,
reconhecer os implicitos do oficio (Perrenoud, 1996c, Capitulo 3), as zonas de
sombra, a dificuldade de saber exatamente em que motivos e em que historia
pessoal se ancora seu desejo de ensinar.

Nenhum professor pode renunciar inteiramente a seducédo, a atracdo, a uma
certa forma de manipulacéo. Ele necessita desses recursos para fazer seu trabalho.
Sua competéncia é saber o que faz, o que supde idealmente um trabalho regular de
desenvolvimento pessoal e de andlise das préticas.

- Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e o sentimento de
justica; a solidariedade e o0 senso de responsabilidade sdo estreitamente
dependentes do sentimento de justica. Quando se pergunta aos alunos do mundo
inteiro 0 que eles esperam dos professores, eles dizem grosso modo: um certo calor
e senso de justica.

A pedagogia institucional propde fazer do grupo- aula uma instancia de
justica, mais que confiar somente na sabedoria do professor. O que supde uma
explicitacdo pactuada dos direitos e deveres dos alunos (Perrenoud, 1994d), bem
como dos professores, e um esclarecimento de justica da classe e do
estabelecimento.

A ultima competéncia da obra refere-se a administracao da “propria formacéao
continua”, competéncia que condiciona o desenvolvimento das demais. Para o autor
as competéncias conservam-se pelo exercicio constante, sendo que a formacao
continua € uma forma de conservar as competéncias relegadas ao abandono.

A formacdo de professores ndo € um assunto contemporaneo e ja recebe

destaque na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei N°
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9.394/96, em seu Art. 62°, a partir do acréscimo do Paragrafo 2° da Lei 12.056 de 13
de outubro de 2009 explicitando claramente que “§ 2° A formagao continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério poderado utilizar recursos e tecnologias
de educacéo a distancia.”. (BRASIL, 2010, p. 47).

Além disso, a formacédo continuada € vista de um ponto de vista progressista
na propria pedagogia, demandando uma “renovagdo, um desenvolvimento de
competéncias adquiridas em formacgao inicial” e, eventualmente, a construgdo de
novas competéncias. (PERRENOUD, 2000, p. 158). A competéncia em administrar a
propria formag&o continua pode ser resumida em cinco componentes:

- Saber explicar as proprias praticas; saber analisar e explicitar sua prépria
pratica permite o exercicio de uma lucidez profissional que jamais é total e definitiva.
Pela simples de que também temos necessidade, para permanecermos vivos, de
nos contar histérias. Uma prética reflexiva ndo se fundamenta s6 em um saber-
analisar (Altet, 1994, 1996), mas em uma forma de “sabedoria” que permite
encontrar seu caminho entre a autossatisfacdo conservadora e a auto difamacao
destruidora...

Pode ser também que a capacidade de explicitar sua pratica esteja na base
de uma evolucdo para outras maneiras de relatar. Defendi uma obrigacdo de
competéncia, distinta da obrigacéo de resultados ou do processo (Perrenoud, e, f, g,
1997e).

- Estabelecer seu proprio balanco de competéncias e seu programa pessoal
de formacédo continua; o exercicio da lucidez profissional leva a diversos tipos de
conclusdes: as vezes, 0s objetivos ndo alcancados porque se procedeu mal; as
vezes, a andlise leva a constatacdo de que nada se pode fazer e que néo se pode
aprender a fazer refletindo sobre elas e treinando-se.

O autor diz que a lucidez profissional consiste em saber igualmente quando
se pode progredir pelos meios que a situagao oferece (individualmente ou em grupo)
e quando é mais econdmico e rapido apelar para novos recursos de autoformacéao:
leitura consulta acompanhamento de projeto, supervisédo, pesquisa-acdo ou aportes
estruturados de formadores, suscetiveis de propor novos saberes e novos
dispositivos de ensino-aprendizagem.

- Negociar um projeto de formagdo comum com 0s colegas (equipe, escola,
rede); esta competéncia visada aqui €, por conseguinte, dupla: saber ndo perder a

ocasido de propor e desenvolver projetos coletivos, quando a situacdo o permite e
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saber renunciar a isso, quando a escola ainda ndo atingiu um estagio de cooperacao
minima. Um projeto de formacao continua pode reforcar uma cultura de cooperacéo,
nao cria completamente e pode entrava-la se violentar certos professores

- Envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema
educativo; esse tipo de experiéncia impde uma descentralizacdo, uma visdo mais
sistémica, a tomada de consciéncia da diversidade das praticas e dos discursos,
uma percepcado mais lacida dos recursos e das obrigacbes da organizacdo, bem
como dos desafios que enfrenta e enfrentara.

- Acolher a formagédo dos colegas e participar dela; nessa competéncia o
autor expbe que os partidarios das novas pedagogias e do ensino reciproco
descobriram ha muito tempo que formar alguém € uma das mais seguras maneiras
de se formar.

A observacdo é formadora em outro sentido: vendo um estagiario reagir,
mesmo que nao seja “seu responsavel’, o professor mais experiente, por contraste,
toma consciéncia do que faz. Tenta explicar a diferenca da-se conta de que ela ndo
esta ligada sO ao seu nivel de especializacao, que ela depende das personalidades,
das escolhas, das obsessdes e das angustias de cada um. Isso € um elemento
formador para o professor experiente e, se ele aceitar verbalizar suas reflexdes e

discuti-las, também para o estagiario (Perrenoud, 1994c, 1998c, 1998e).

2.2 Formacéao de professores: pressupostos basicos

A formacdo de professores ndo é um tema novo e ja recebe destaque na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei N° 9.394/96, em seu Atrt.
62°, a partir do acréscimo do Parégrafo 2° da Lei 12.056 de 13 de outubro de 2009
explicitando claramente que “§ 2° A formag&do continuada e a capacitagdo dos
profissionais de magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacgédo a
distancia.”. (BRASIL, 2010, p. 47).

Segundo Perrenoud, no futuro a escola pode desaparecer e o ensino pode
ser mencionado como uma daquelas profissbes do passado, tdo comoventes por
terem caido no desuso. As orienta¢des dadas para a formacdo dos professores nao
diferem radicalmente daquelas que foram propostas ha cinco anos.

N&o é possivel formar professores sem fazer escolhas ideolégicas. Conforme

0 modelo de sociedade e de ser humano que defendemos, ndo atribuiremos as
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mesmas finalidades a escola e, portanto, ndo definiremos da mesma maneira o
papel dos professores. As finalidades do sistema educacional e as competéncias
dos professores ndo podem ser dissociadas tédo facilmente.

Edgar Morin prop0e sete saberes fundamentais que a escola teria a missao
de ensinar:
As cegueiras do conhecimento: o erro e a iluséo.
Os principios de um conhecimento pertinente.
A condi¢cdo humana.
A identidade terrestre.
O confronto com as incertezas.

A compreensao.

N o g M wDdPRE

A ética do género humano.

Os saberes dos professores, as competéncias e o0 saber-fazer sdo o
fundamento do ato docente no meio escolar, as instituicbes de formacao devem
valorizar essa formacao, propiciando um saber orientado para uma transformacao
social.

A este respeito Pimenta e Anastasious afirmam que nos processos de

formacé&o de professores,

(...) é preciso considerar a importancia dos saberes das areas de
conhecimento (ninguém ensina o que ndo sabe), dos saberes
pedagogicos (pois o ensinar € uma pratica educativa que tem
diferentes e diversas dire¢fes de sentido na formac&o do humano),
dos saberes didaticos (que tratam da articulagdo da teoria da
educacdo e da teoria de ensino para ensinar nas situacdes
contextualizadas), dos saberes da experiéncia do sujeito professor
(que dizem respeito ao modo como nos apropriamos do ser professor
na nossa vida). Esses saberes dirigem-se as situacfes de ensinar e
com elas dialogam, revendo-se, redirecionando-se, ampliando-se, e
criando [...] sdo as demandas da pratica que vao dar a configuracao
desses saberes (2002: 71).

Perrenoud (1998) defende que “a qualidade de uma formacédo depende,
sobretudo, de sua concepcdo”. De qualquer forma, sempre é preferivel que os
professores cheguem na hora certa e que ndo haja goteiras na sala de aula, porém
uma organizagcao e uma infraestrutura irrepreensiveis ndo compensam fatores como

plano e dispositivos de formac¢ao mal concebidos.
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A formagdo dos professores €, sem davida, uma das que menos levam em
conta as observacfes empiricas metddicas sobre as praticas, sobre o trabalho real
dos professores no dia-a-dia, em sua diversidade e ambiente atuais. A formacéao nao
tem nenhum motivo para abordar apenas a reproducdo, pois deve antecipar as
transformacgdes. Logo, para fazer a praticas evoluirem, é importante descrever as
condicOes e as limitacdes do trabalho real dos professores. Essa € a base de toda
estratégia de inovacao.

Confundida, muitas vezes, com reforma, modernizacdo ou mudanga, a
inovagao tem sua definicdo mais relacionada a uma mudanga definida e intencional
com finalidades de melhorar o sistema educativo. Fullan (2001) caracteriza-a como
um processo aberto e multidimensional.

Moreira (1999) afirma que ndo basta implantar inovacdes visando a formagéo
de professores, e que é preciso ultrapassar essa perspectiva e superar o carater
utilitario das politicas de desenvolvimento profissional e institucional atreladas as
inovacoes.

De acordo com Perrenoud (2000), possuir conhecimentos ou capacidades
especificas ndo é garantia de que um profissional seja “competente”, porque apesar
de muitos profissionais possuirem conhecimentos e capacidades importantes, nem
sempre sabem mobiliza-los de modo adequado no momento oportuno.

O reconhecimento de uma competéncia ndo passa apenas pela identificacao
de situagcbes a serem controladas, de problemas a serem resolvidos, de decisbes a
serem tomadas, mas também pele explicitagdo dos saberes, das capacidades, dos
esquemas de pensamentos e das orientacfes éticas necessarias.

Por falta de andlise de competéncias e dos recursos que elas exigem,
algumas formacdes iniciais de professores levam em consideracdo apenas uma
pequena parte dos recursos necessarios, limitando-se ao dominio dos saberes a
serem ensinados e a alguns principios pedagogicos e didaticos gerais.

A este conceito, considerado complexo, tém sido associadas diferentes
definicbes, muitas vezes quase sinbnimas de habilidades, atributo, aptidao,
gualificacdo ou capacidade. Boterf (2005) refere, por exemplo, que o conceito de
competéncia foi associado, de forma redutora, a utilizacdo de saberes num dado
contexto, a um conjunto de capacidades ou a caracteristicas dos sujeitos.

Ja Perrenoud (2001) considera necessario distinguir competéncia de

capacidade, de forma a clarificar ambos os conceitos. Para este autor, capacidades
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seriam as operagdes e/ou atividades que ndo tém em consideracdo a particularidade
da situacdo, sendo independentes do contexto. Em relacdo as competéncias, estas
implicam a mobilizacdo e integracdo de recursos cognitivos diversos, procurando
responder a situacdes concretas. Neste quadro, as capacidades serdo elementos
constitutivos das competéncias.

Gillet (1987) prop6e-nos uma bela férmula: dar as competéncias um direito de
geréncia sobre a formac&o. Em outros termos:

» Estipular as competéncias visadas pela formacéo profissional deforma ampla,
levando em conta a pratica reflexiva, o envolvimento critico e a identidade.

* |dentificar rigorosamente os recursos cognitivos e, por consequéncia, os aportes
necessarios.

* Nao inserir nada nos programas que nao se justifique com relacdo aos objetivos
finais.

* Nao se contentar mais com justificativas vagas, como “Isso ndo pode prejudicar”,
“Isso enriquece a cultura geral” ou “O curso sempre foi ministrado desse jeito”.

Os trabalhos sobre a transferéncia de conhecimentos demonstram que a
mobilizagdo nunca é automética, que ela deve ser trabalhada como tal, transformada
em um desafio de formacgéo para concretiza-la na pratica e na universidade.

Uma das dificuldades da mobilizacdo das aquisicbes refere-se a sua
segmentacéao no curriculo. Por isso, € importante construir unidades deformacgéo que
conjuguem diversas ciéncias sociais e humanas.

O problema dos saberes procedimentais deveria ser colocado a luz dessas
divisbes. A formacdo universitaria de professores permitiu uma ruptura com a
normalizacdo das praticas. Ndo se forma um profissional reflexivo impondo-lhe
condicOes ortodoxas de dar aula (Perrenoud,2001a).

Seria paradoxal que as profissbes humanistas desenvolvessem as
prescricoes e que as profissdes técnicas reconhecessem seus limites. Cada um

deve servir-se deles com discernimento e adapta-los a sua realidade.
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3 ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO

3.1 O estagio supervisionado no ambito da UEPB

Iniciaremos pela definicdo de estagio que a lei n. 11.788/2008 apresenta em
seu artigo 1°: "Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho produtivo de
educandos que estejam frequentando o ensino regular [...]", acrescentando em seus
incisos que o estagio faz parte do projeto pedagdgico do curso e visa ao
aprendizado de competéncias préprias da atividade profissional e a contextualizacéo
curricular, objetivando o desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o
trabalho (Brasil, 2008Db).

De acordo com o Art. 47 da Secéo | do Cap. IV da Resolucdo 068/2015 do

CONSEPE/UEPB, o estagio na UEPB caracteriza-se como Componente Curricular
gue objetiva ao aprendizado de competéncias e habilidades profissionais,
promovendo a contextualizacéo curricular e articulacéo entre teoria e préatica.
De acordo com o paragrafo 1° do Art. 48 da Secao | do Cap. IV da Resolucéo
068/2015 do CONSEPE/UEPB, o estagio obrigatorio € aquele definido como tal
projeto do Curso, cuja carga horaria é requisito para aprovacado e obtencdo de
diploma, ou seja, ha uma quantidade de horas delimitadas a ser cumprida para que
0 aluno consiga a aprovagao no curso e o recebimento do diploma e tais atividades
devem ser supervisionadas por um professor do curso do estudante. J4 o0 estagio
nao-obrigatdrio, do paragrafo 2°do Art. 48 da Secdo | do Cap. IV da Resolucéo
068/2015 do CONSEPE/UEPB, € aquele desenvolvido como atividade opcional,
acrescido a carga horéria regular obrigatoria, ou seja, € uma modalidade voluntéria,
sendo apenas necessario que o trabalho a ser realizado esteja relacionado com o
curso.

Vale destacar que o Estagio Supervisionado € um componente curricular
obrigatério articulado pela relacdo teoria-pratica e integracdo ensino-pesquisa-
extensao, realizado pelos alunos do curso de Graduagdo em Licenciatura da UEPB
sob a forma de vivéncia profissional docente nas instituicbes educacionais, como
descreve o Art. 64 da Secdo IV do Cap. IV da Resolugdo 068/2015 do
CONCEPE/UEPB.
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Ficando assim, UEPB firmar convénios com a Secretaria de Educacdo dos
municipios e do Estado, por meios das Regionais de Ensino, afim de estabelecer as
escolas que tém disponibilidade de receber os estagiarios, abordado no 4° paragrafo
do Art. 64da Secao IV do Cap. IV da Resolugéo 068/2015 do CONCEPE/UEPB.

Também é de responsabilidade da UEPB, representada pelo docente
orientador ou coordenador de estagio, analisar e verificar se as atividades propostas
pelo estagiario estdo condizentes com a sua formacao profissional.

Das 400 horas exigidas pelas Diretrizes Nacionais, 100 horas s&o destinadas
ao Estagio |, destina-se a observacao do contexto escolar e dos materiais didaticos,
realizadas no ensino fundamental e médio; 150 horas para o Estagio Il, vivencia o
ensino fundamental e suas situacOes didaticas referentes a profissdo docente,
reflexdo sobre as praticas vivenciadas no ambito escolar e mais 150 horas
destinadas ao Estagio lll, vivencia o ensino médio e suas situacdes didaticas

referentes s profissdo docente no ensino da Lingua Portuguesa.

3.2 Relato de experiéncia

O Estagio Supervisionado é uma atividade curricular que tem por obijetivo
integrar o graduando da area de licenciatura com a realidade da prética educativa,
dando-lhe a oportunidade de qualificar-se ao adquirir experiéncias mantendo o
contato com a futura profissdo. E sabido que o educando iniciante precisa estar
consciente das suas responsabilidades, uma vez que, o0 ensino mediante aos
objetivos a serem alcancados, precisa estabelecer uma acao continua na formacao
de cidad&os criticos e atuantes da sociedade.

As observacfes das aulas e da estrutura fisica da escola campo de estagio
do Ensino Fundamental ocorreram entre as datas 11 a 26 de julho de 2016.

As aulas de Lingua Portuguesa do 7° ano “B”, turno matutino sucederam nas
segundas feiras onde a professora titular ministrava 03 (trés) aulas consecutivas, e
nas tercas feira 02 (duas) aulas também sucessivas.

No dia 11 de julho de 2016 foram iniciadas as observacdes em que a
professora titular encontrava-se trabalhando em textos narrativos.

A professora trouxe para sala de aula algumas palavras que foram
distribuidas aos alunos para formarem frases e assim houvesse interacdo. As

palavras distribuidas forma: sonhos, confianga, respeito, liberdade, perseveranca,
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tolerancia, lealdade e autonomia, diante dessas palavras forma feitas varias frases e
a participacao do aluno foi muito importante para o aprendizado.

O primeiro dia de atividades no Ensino Fundamental foi uma aula muito
produtiva e motivadora, pois 0s alunos estavam focados na produgcdo de suas
respectivas frases.

Na terca-feira dia 12 de julho, ocorreram 02 (duas) aulas que deram
continuidade a producéo do texto narrativo, a professora titular exemplificou como
seria 0 texto e em seguida pediu para cada aluno produzirem seu texto narrativo
com tema a sua escolha.

Na aula do dia 18 de julho houve a corre¢cdo da atividade anterior, onde
alguns alunos leram sua producao textual. Dando sequéncia as aulas a professora
titular fez uma reviséo de sujeito e predicado e como atividade foi passado exercicio,
e em duplas fizeram as atividades.

Seguindo as atividades sobre sujeito e predicado, no dia 19 de julho foi feito a
correcdo dos exercicios e em seguida a professora passou outras atividades para
intensificar o aprendizado.

Ao término das observacGes em sala de aula passamos a estrutura fisica e o
cotidiano escolar. Diante do exposto, percebemos que a professora titular priorizou
uma metodologia voltada para a producdo de texto tanto oral e escrito, utilizando
como suporte exercicios de fixagc&o, oportunizando ao educando o desenvolvimento
de suas capacidades cognitivas.

E sabido que o educando iniciante precisa estar consciente das suas
responsabilidades, uma vez que, 0 ensino mediante aos objetos a serem
alcancados, precisa estabelecer uma acdo continua na formacdo de cidadaos
criticos e atuantes na sociedade. Essa preparacao inicia-se com as primeiras
experiéncias vividas na pratica de ensino em sala de aula. Deste modo, procedo
com os relatos das aulas ministradas no decorrer do periodo.

O primeiro trabalho foi direcionado ao alunado do 7° ano do Ensino
Fundamental, o contetudo programatico foi figuras de linguagem: elipse e zeugma.
Ao expor o assunto acredito que consegui media-lo de forma satisfatoria, no entanto
apresentei dificuldades na elaboragdo do plano de aula como também na
preparacédo de uma atividade que atendesse aos objetivos propostos pela professora

de estagio supervisionado.
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Foi necessario desde o inicio o uso da competéncia de organizar e dirigir
situacOes de aprendizagem, a fim de auxiliar o docente, a saber lidar com diversas
situacbes, a conhecer o conteiudo e a forma que se deve entrega-lo ao aluno
fazendo uso de recursos mais didaticos e de outros meios que os facam se
interessar e interagir cada vez mais durante as aulas.

A pesquisa sobre figuras de linguagem: elipse e zeugma foram relevantes
para aquisicdo do conhecimento ao atentar que apesar de ser um assunto composto
por regras € importante para a formag&o dos alunos no auxilio de uma boa escrita.

Na segunda micro aula o tema abordado foi tipos de sujeito, direcionado ao 2°
ano do Ensino Médio. Essa aula delimitou-se a trabalhar os tipos de sujeito e sua
relevancia.

Durante a exposicdo, tentei passar para os alunos o significado e a
importancia de cada tipo de sujeito.

Para facilitar a aprendizagem utilizei de recursos como Datashow, e alguns
exemplos utilizando a forma mais tradicional, 0 quadro a intencdo foi proporcionar
uma aula mais dindmica e atrativa. Apesar de ndo ter exposto o assunto como
gostaria devido o tempo e a quantidade de aulas, foi uma experiéncia gratificante,
visto que, o trabalho com tipos de sujeito ndo se limita a divertir o aluno, mas
principalmente alcancar um teor educativo ao preocupar-se transmitir 0 assunto co
destreza.

Portanto, as experiéncias com as micro aulas e a pratica do Estagio
Supervisionado nas unidades escolares do Ensino Fundamental e Médio, devem ser
levadas em consideracéo por fazer parte do nosso processo formativo como futuros
professores, porquanto, o ensino deve ser compreendido como uma troca matua de
conhecimento entre educador e educando.

Procedemos com os relatos das aulas de Lingua Portuguesa ministradas no
decorrer do Estagio Supervisionado Il. A intervencdo ocorreu na EEEF Dr. José Paz
de Lima na cidade de Bom Sucesso PB, na turma do 7° ano “A” no turno da manha.
Os trabalhos iniciaram na data do dia 21 de marco de 2017 e finalizaram em 29 de
marcgo do corrente ano, totalizando assim 10 (dez) aulas ministradas como requisito
basico da disciplina. Foram contemplados os referidos contetdos: Género Literario;
Narrativas Medievais e Flexao do verbo no modo subjuntivo.

A principio nas intervencdes trabalhamos o Geénero Literario, narrativas

medievais a partir de dois textos: O nome oculto (texto 1 p.36) e Dom Quixote (texto



38

2 p.38). Nessa aula foi feito uso e posto em pratica a competéncia de envolver os
alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho, buscando a interacdo de todos.
Anteriormente, realizamos uma leitura complementar do capitulo 2 (dois) O heroi e
seu avesso no livro didatico com o intuito de compreender o contexto histérico na
idade média e sua importancia na composicdo desse cenario repleto de historias
gue envolvem o imaginario das pessoas através dos mitos e lendas e herdis
virtuosos que caracterizam a literatura dessa época.

Apoés a leitura coletiva, seguimos a discussédo do tema abordado onde alguns
alunos se envolveram relatando trechos das histérias lidas em sala de aula, como
também, se posicionaram ao narrar episédios de herdis de seu contexto atual. Ao
final, podemos entender que essas narrativas ndo se limitam a historias lendarias,
mas, principalmente é composta pelo folclore e pela literatura de um povo, contos ou
mitos ficticios que se espelham na realidade, fato que é retratado na narrativa de
Dom Quixote que tem caracteristicas de um herdi com virtudes e defeitos que séo
condicOes proprias dos seres humanos.

Por outro lado, os herbis que compdem a narrativa O nome oculto sao
personagens representados por Lancelot e os Cavaleiros da Tavola Redonda,
caracterizam-se por corajosos, justos, invenciveis e idealizadores de uma ordem dos
melhores cavaleiros do mundo, protagonizando as principais versdes do mito.

Terminada a andlise interpretativa dos textos, passamos para a exposi¢cao da
estrutura de uma producdo narrativa, na qual, se deu por meio de material
xerografado distribuido para turma explicando passo a passo sua constituicao, logo
apos a explicacdo, tendo como auxilio o livro didatico, foi solicitada uma producao
textual aos discentes que teve como pré-requisitos dar continuidade ao episodio de
Dom Quixote além de coeréncia, coeséao e criatividade utilizando-se da imaginacao
para construir novos personagens, dialogos, lugares procurando dar um desfecho
engracado para a historia.

As narrativas foram escritas pelos discentes em sala de aula e apés foi
realizada a leitura pelos alunos referente as suas producdes. Positivamente, houve a
participacdo dos alunos durante a leitura e discussdes dos textos no percorrer das
aulas, como também, referente as producdes. Durante os trabalhos com o género
literario: narrativas medievais as aulas foram bastante produtivas.

Entretanto, os alunos apresentaram certa dificuldade ao escrever suas

producdes textuais, no sentido de atender o proposto pelas exigéncias das normas
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gramaticais apresentando desvios ortogréaficos; outra dificuldade observada foi a
dificuldade de alguns discentes conseguirem ler em voz alta para que todos
compreendessem melhor a leitura que estava sendo realizada. Em contrapartida,
apresentaram boas idéias, criatividade imaginando novos personagens, dialogos,
cenarios, entre outros pontos importantes para a construcdo das respectivas
narrativas.

No dia 22 de marco, encerramos as atividades com o Género Literario:
narrativas medievais, dando sequéncia as aulas com um novo assunto direcionado
para o ensino da gramatica normativa, a flexdo do verbo no modo subjuntivo; a
professora titular ja havia iniciado os trabalhos com verbo, apesar disso,
recapitulamos pontos importantes sobre a matéria para avaliar os conhecimentos
prévios dos discentes, que demonstraram logo de inicio da explicacdo inseguranca
para se posicionarem diante do tema que estava sendo trabalhado. Apés rever os
pontos fundamentais, prosseguimos com as aulas sobre flexdo do verbo no modo
subjuntivo.

Diante das dificuldades que os alunos apresentaram, nessa aula foi utilizada a
competéncia de administrar a progressdo das aprendizagens dos discentes. A
intervencdo propds caminhar ao encontro da atual situacdo, ou seja, de uma forma
mais simples optando pelo método mais tradicionais ao expor no quadro conceitos
seguidos com exemplificagcdes através de frases verbais no modo subjuntivo.
Ressaltamos que o subjuntivo representa um fato expresso como algo incerto ou
uma hipétese apenas, ndo havendo a situacdo da certeza como acontece com 0
modo do indicativo. Durante a exposicdo do conteudo, foram realizados
contrapontos entre modo indicativo com o subjuntivo ao sublinhar que o primeiro
indica a certeza, diferentemente do segundo que esta no campo da hipoétese.

Em sequéncia, foi explanado que para o0 modo subjuntivo existem trés tempos
verbais: presente, pretérito imperfeito e futuro, seguimos com seus respectivos
conceitos e com demonstracfdes através de exemplos no quadro. E, por fim, com o
auxilio do livro didatico vimos como se procede a conjugacao do verbo no presente,
no pretérito imperfeito e no futuro do subjuntivo. Ao finalizar a explicacdo, no dia 28
de marco, foi distribuida para a turma uma atividade xerografada para ser trabalhada
em sala de aula.

Com o exercicio de fixacdo, trabalhamos de forma mais contextualizada

contemplando alguns géneros textuais como a tirinha e o poema por exemplo. A
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resolucao da atividade deu-se em sala de aula, onde os discentes se envolveram um
pouco mais, demonstrando interesse na resolucdo do exercicio ao indagar alguns
guestionamentos que, por sua vez, foram dadas as necessarias explicacdes para as
davidas expostas.

No proceder da aula, dia 29 de marco, iniciamos a correcdo da atividade,
momento em gue 0s textos, juntamente com as respectivas questdes forma lidos
pelos alunos. Toda a atividade foi corrigida no quadro para que o aluno pudesse
compreender melhor o assunto abordado. Finalizando as aulas do Estagio
Supervisionado Il, na data acima mencionada, lemos o poema “Se eu fosse” para
ser ressaltado o uso do subjuntivo e falar de situacGes imaginarias e hipotéticas,
destacando o uso da conjungao “se”, como também, a leitura foi um momento de
reflexdo, por ter sido, as mesmas hipéteses do poema, respondidas oralmente de
uma forma bem pessoal por alguns alunos que se sentiram a vontade no sentido de
guerer participar interagindo de maneira descontraida.

Nesse sentido, o presente estudo teve como principal propdsito atingir a
educacao exigida no presente, designando condi¢cfes para que 0 ensino caminhe ao
encontro do pleno desenvolvimento da competéncia comunicativa do alunado, seja
através da oralidade ou da escrita.

O professor iniciante pode desenvolver nas aulas de Lingua Portuguesa
atividades abrangendo essas manifestagcdes de maneira conjunta, proporcionando
ao estudante um processo de ensino-aprendizagem que amplie suas capacidades
comunicativas. “Ao professor cabe planejar, programar e dirigir as atividades
didaticas, com o objetivo de desencadear, apoiar e orientar o esforco de acéo e
reflexdo do aluno, procurando garantir aprendizagem efetiva”. (PCNs, 1998, p.22).

O processo de Ensino por competéncias deve ter efetividade frente a
situacdes da vida real. Nesta perspectiva, entendemos que € necessario que 0s
professores sejam capazes de compreender as diferencas de cada acéo e saber
escolher a melhor maneira de trabalhar um determinado conteudo.

Dando continuidade ao relato das aulas do Estagio Supervisionado, a ultima
turma a qual estagiei foi 0 3° Ano A do Ensino Médio, no turno manhd, a mesma com
33 alunos matriculados e em sala. A primeira aula lecionada foi no dia 05/10/2017,
sendo essa a 12 aula do horario escolar, iniciando-se a partir das sete horas e 30
minutos tendo seu término as oito horas e vinte minutos. A aula teve seu inicio com

a professora da disciplina de Lingua Portuguesa, me apresentando a turma, como
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estagiaria e aluna do curso de Letras da Universidade Estadual da Paraiba e futura
professora de Lingua Portuguesa. E por esse motivo eu ficaria com eles durante dez
aulas. Feitas as apresentacbes, a professora titular também fez algumas
recomendacdes aos alunos.

Nesse primeiro momento, surge a ansiedade e um pouco de nervosismo, pois
mesmo ja tendo feito o estdgio no Ensino Fundamental, no periodo anterior, eu
estava diante de uma nova turma, ou seja, diante de um novo desafio.

Nessa primeira aula dei inicio com o conteddo de Literatura e trabalhei com
os alunos o conto “Felicidade Clandestina” de Clarice Lispector.

Em um primeiro momento entreguei aos alunos uma coépia do conto e logo
depois passei um video no qual narrava o conto “Felicidade Clandestina”. Apds o
término do video, li o conto com a turma, contei com a participacdo dos alunos na
leitura, visto que cada um leu um trecho.

Terminada a leitura e considerando que ja tinhamos assistido ao video,
perguntei aos alunos o que eles haviam entendido do conto. Fiz perguntas como: Do
gue fala o conto? Qual sua mensagem principal? Porque vocés acham que o titulo é
Felicidade Clandestina? O que vocés entendem por uma felicidade clandestina?
Além da felicidade, que outros aspectos podemos encontrar no conto? E dessa
forma, a aula fluiu, toda a turma participou cada um que queria falar dessa tal
felicidade clandestina, e assim a aula passou em um piscar de olhos.

Ao final da aula, uma aluna se aproximou e me parabenizou, dizendo que
aula tinha sido 6tima. Senti uma sensacdo indescritivel, uma sensacdo de dever
cumprido.

No dia 10/10/2017 ministrei a segunda aula, ainda com o conteudo de
Literatura. A Literatura dos anos 1940 — 50. Clarice Lispector.

Na referida aula, trabalhei com os alunos a historicidade da Literatura nessas
duas décadas, sua importancia, seus principais autores e também sua fase de
maturidade.

A aula foi expositiva, através de slides. A aula fluiu de forma tranquila, com
um pouco de conversa paralela, mas nada de exagerado que impedisse 0
andamento da mesma. Mas a partir dessa segunda aula, ja comecei a perceber
alguns alunos desinteressados, alguns ficavam ouvindo musicas, outros dormiam na

carteira.
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Terceira aula, ministrada no dia 11/ 10/ 2017. Nessa aula apliquei uma
atividade de revisédo relacionada as ultimas aulas.

ApoOs entregar as atividades, estipulei um tempo para que fizessem, para que
logo depois eu fizesse a correcdo. Mesmo eu tendo corrigido na sala, eu recolhi as
atividades para ter uma nocdo do nivel e interesse de cada um. E para minha
surpresa, apesar de ter explicado duas aulas, corrigido em sala, alguns alunos
entregaram a atividade incompleta. E duas atividades estavam absolutamente
iguais, uma aluna fez a atividade da colega.

No dia 17/ 10/ 2017 minha quarta aula com a turma. A professora titular pediu
gue entrasse jA no conteudo de gramatica, e a partir dessa aula dei inicio ao
conteudo: Regéncia Verbal e Nominal.

A aula foi expositiva através de slides e a medida que ia explicando, também
colocava exemplos no quadro.

Nessa aula ja senti os alunos mais dispersos e menos interessados na aula.
Devido ao novo modelo adotado pela escola, as carteiras sdo arrumadas formando
um “U” e alguns alunos sentam em dupla ou até trio, o que contribui ainda mais para
as conversas.

Nesse dia fui surpreendida com um casal de namorados, ambos sentados
lado a lado e muito juntinhos. Confesso que ndo soube como reagir, ndo sabia se
separava-0os ou deixava como estavam, pois acredito que o comportamento de
estarem sempre juntos ja vinha de outras aulas. Nao sabendo o que fazer, preferi
deixar como estavam. S&0 nessas situagdes inesperadas que surge a inseguranca
de ser estagiario, e nos perguntamos, serd que mesmo eu sendo estagiaria eu
posso tomar certas decisdes?

No dia 18/10/2017 quinta aula referente ao estagio. Nesse dia dei
continuidade ao contetdo: Regéncia Verbal e Nominal, ainda com aula expositiva
através de slides, com uso da Datashow.

Nessa aula os alunos estavam mais agitados, houve mais conversas na sala.
No final da sala tinha um trio, uma menina e dois meninos que atrapalharam
bastante a aula com conversas paralelas. E a menina principalmente muito teimosa,
nao se importava muito aos meus pedidos de siléncio.

No dia 19/10/2017 apliquei uma atividade de reviséo, referente ao contetdo
Regéncia Verbal e Nominal. Levando em conta que eu tinha apenas uma aula, levei

atividade ja impressa e entreguei uma copia para cada aluno.
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Em seguida li a atividade e expliquei o que cada questdo pedia. Devido ao
pouco tempo de cada aula, atividade ficou pra ser corrigida na aula seguinte.

Dia 24/10/2017 nessa aula corrigi com a turma a atividade que havia passado
na aula na anterior, relacionada ao conteudo: Regéncia Verbal e Nominal. A
correcéo foi tranquila, apesar de uma ou outra conversa, mas nada que atrapalhasse
o0 andamento da aula.

Dia 25/10/2017 a oitava aula com a turma. Na referida aula, iniciei o conteudo:
“Uso da Crase”. Por se tratar de um conteudo com muitas regras, copiei no quadro e
a medida g eu ia copiando, eu ia explicando para os alunos. Apés as explicacdes dei
um tempo para que eles copiassem no caderno. A aula ocorreu de forma tranquila,
com pouca conversa.

Dia 26/10/2017 penultima aula, dei continuidade ao contetdo da aula anterior,
O Uso da Crase através de explicacdes e exemplificaces, copiadas no quadro.
Segui 0 andamento da aula anterior, apos as explicacdes dava um tempo para que
os alunos copiassem no caderno.

No dia 31/10/2017 décima aula e ultimo do estagio supervisionado. Na
referida aula fiz uma pequena revisdo uma do conteudo anterior, O Uso da Crase,
por se tratar da Ultima aula, eu reservei alguns minutos para me despedir da turma,
como também para agradecer aos mesmos e a professora titular, por terem me
acolhido tao bem.

Trabalhar as competéncias de Perrenoud na sala de aula € um tanto
complexo, isso se da devido a forma que cada escola trabalha e também a
guantidade de aula que o Estagio Supervisionado oferece. Porém apds toda a
experiéncia vivida, foi notado a importancia do uso das competéncias, como também
utilizado a competéncia de administrar a propria formacéo, sendo ela a que envolve

todas as outras.
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CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento do presente estudo possibilitou uma andlise sobre a
relevancia de se adotar as competéncias de ensino dentro da sala de aula no
Estagio Supervisionado, possibilitando desenvolver um entendimento acerca da
importancia das atividades que abordem uma dinamica e uma troca de saberes.

O reconhecimento e aprofundamento das competéncias aqui estudadas, se
fazem necessarias pois trazem em seu contexto atividades diversificadas, trazendo
uma contribuicdo no sentido de atentar para as novas praticas de ensino que
incluem o desenvolvimento das capacidades orais e escritas.

A pesquisa ocorreu a partir da observacdo em torno das atividades
trabalhadas em grupos e de forma individual, em que foi constatado que as
atividades em grupo tiveram mais éxito que as atividades individuais.

Diante dos trabalhos, houve uma contribuicdo no sentido de atentar para uma
pratica de ensino que inclua nas atividades diaria da sala de aula, o
desenvolvimento das capacidades orais e escritas dos educandos, contudo, colocar
em pratica a leitura e a participacdo do aluno para que juntos possam encontrar
setas para uma aprendizagem eficaz.

Outro aspecto importante neste trabalho foram os relatos das atividades
durante as aulas tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio na escola
campo de estagio, visto que, a professora deu prioridade a um ensino de qualidade
ao utilizar-se de uma metodologia que privilegiou o desenvolvimento da capacidade
critica e criativa dos alunos.

Por fim, espero que este trabalho possa contribuir para reflexdes acerca do
processo ensino e aprendizagem, tanto no que se refere ao meu crescimento
enquanto futura professora, como também para um provavel leitor que tenha o
interesse de enveredar pelo caminho da educacdo, colaborando de forma
consciente na constituicdo de um ensino de qualidade que privilegie a formagao de

seres criticos e reflexivos.
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