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RESUMO

Resumo: A presente monografia tem como temadtica as experiéncias vivenciadas em
diferentes estagios curriculares supervisionados obrigatdrios e suas contribui¢des para minha
formacao inicial docente, compreendendo-os como espago formativo fundamental para a
articulacdo entre teoria e pratica no processo de constituicdo da identidade profissional
docente. A partir da perspectiva de quem se insere temporariamente nos contextos escolares,
ocupando o lugar de “ser de fora”, a pesquisa busca refletir sobre os encontros, desafios,
aprendizagens e desenvolturas que emergem durante a insercdo nos campos de estagio,
evidenciando como essas experiéncias contribuem para a constru¢do de um olhar mais
sensivel, critico e reflexivo sobre o cotidiano da escola. Como objetivo geral, o estudo busca
analisar de que maneira as experiéncias vividas nos estagios curriculares contribuem para a
formagdo inicial docente, considerando os processos de observacdo, regéncia, media¢ao
pedagbgica e interagdo com os diferentes sujeitos que compdem o ambiente escolar. Como
objetivos especificos, pretende-se refletir sobre as dinamicas institucionais observadas
durante os estagios, compreender os desafios enfrentados na pratica pedagogica e identificar
as aprendizagens formativas que emergem dessas experiéncias. Metodologicamente, o
trabalho insere-se no paradigma qualitativo, adotando uma abordagem de carater
autobiografico e interpretativo, fundamentada em registros de experiéncias produzidos a
partir de relatorios de estagio, observacoes participantes e narrativas reflexivas construidas ao
longo das inser¢des em diferentes campos de atuagdo. A analise dessas experiéncias permitiu
compreender o estagio ndo apenas como um espago de aplicacdo de conhecimentos
previamente adquiridos, mas, sobretudo, como um campo de produgdo de saberes, no qual o
futuro docente aprende a lidar com imprevistos, a recalcular rotas pedagogicas, a desenvolver
sensibilidade diante das particularidades de cada contexto escolar e a construir estratégias de
mediacdo no contato direto com os estudantes. O estagio, também, contribuiu
significativamente para o desenvolvimento de minhas competéncias profissionais, ampliando
minha compreensdao sobre o funcionamento da escola, fortalecendo minha autonomia
pedagbgica e possibilitando-me a construcdo de uma postura docente mais consciente,
reflexiva e aberta as complexidades da pratica educativa.

Palavras-chave: Estagio curricular supervisionado; Formacao inicial docente; Autobiografia;

Experiéncia formativa; Docéncia.



ABSTRACT

Abstract: This paper focuses on the experiences lived during supervised curricular
internships and their contributions to initial teacher training, understanding the internship as a
fundamental formative space for the articulation between theory and practice in the process
of constituting professional identity. From the perspective of those who temporarily enter
school contexts, occupying the position of "outsider," the research seeks to reflect on the
encounters, challenges, learning, and development that emerge during insertion in the
internship fields, highlighting how these experiences contribute to the construction of a more
sensitive, critical, and reflective view of the daily life of the school. As a general objective,
the study seeks to analyze how the experiences lived in curricular internships contribute to
initial teacher training, considering the processes of observation, teaching practice,
pedagogical mediation, and interaction with the different subjects that make up the school
environment. As specific objectives, it intends to reflect on the institutional dynamics
observed during the internships, understand the challenges faced in pedagogical practice, and
identify the formative learning that emerges from these experiences. Methodologically, this
work falls within the qualitative paradigm, adopting an autobiographical and interpretative
approach, based on records of experiences produced from internship reports, participant
observations, and reflective narratives constructed throughout the insertions in different fields
of activity. The analysis of these experiences allowed us to understand the internship not only
as a space for applying previously acquired knowledge, but above all as a field for the
production of knowledge, in which the future teacher learns to deal with unforeseen events, to
recalculate pedagogical routes, to develop sensitivity to the particularities of each school
context, and to build mediation strategies in direct contact with students. The results show
that the experiences in the internship contribute significantly to the development of
professional skills, broadening the understanding of how the school works, strengthening
pedagogical autonomy, and enabling the construction of a more conscious, reflective, and
open teaching posture to the complexities of educational practice.

Keywords: Supervised curricular internship; Initial teacher training; Pedagogical practice;
Formative experience; Teaching.
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1. O PONTO DE PARTIDA: DE ONDE FALO E POR QUE COMECO

Ha trajetérias que parecem ser desenhadas por um fio invisivel, um caminho que,
mesmo quando tentamos desviar, insiste em nos conduzir de volta ao nosso verdadeiro lugar.
A minha histéria com a Pedagogia comegou muito antes de eu saber o que essa palavra
significava. Ela nasceu nas pequenas salas de aula onde, ainda crianga, eu observava com
encantamento o jeito que aquela figura conhecida como “professor” tinha a capacidade de
transformar um simples quadro em um universo de possibilidades. Nas fotografias guardadas
por minha mae, vejo uma menina de sorriso largo, rodeada por colegas e cadernos, sempre
disposta a participar de tudo e, se possivel, a liderar. Naqueles registros, percebo que o amor
pela escola ndo foi uma descoberta tardia, mas uma presenga constante na minha identidade.

O ambiente escolar sempre me provocou um tipo de fascinio que eu nio sabia
explicar. Quando iniciei o segundo ciclo do Ensino Fundamental, na Escola Municipal David
Trindade, vivi uma das fases mais marcantes da minha vida. Ali, entre as cores das gincanas,
os desfiles civicos e as olimpiadas de matematica, encontrei ndo apenas uma rotina, mas um
pertencimento. Era como se cada atividade, cada evento e cada desafio fizessem parte de
quem eu era. Nao me bastava participar, eu queria estar a frente, planejar, organizar, pensar
junto. Hoje percebo que aquele impulso, que na época parecia apenas entusiasmo juvenil, era
j4 o primeiro indicio de uma vocagdo pedagodgica em construcdo: a necessidade de ver o
coletivo prosperar, de garantir que o grupo aprendesse, de zelar pelo sucesso de todos.
Guardo com carinho a lembranga das roupas ¢ fantasias que fizeram parte dessas
experiéncias. Pequenos simbolos que hoje, talvez esquecidos em algum canto do
guarda-roupa, representavam muito mais do que simples aderecos: eram manifestacoes de
criatividade, expressdao e compromisso. Cada momento vivido ali se transformava em
aprendizado, ndo apenas escolar, mas humano, social e afetivo. Foi nessa convivéncia que
comecei a compreender, sem saber, o verdadeiro sentido da educacdo como espaco de
partilha e transformacao.

Com o término do Ensino Fundamental, a mudan¢a de escola marcou um ponto de
ruptura. Enquanto muitos colegas ingressaram nas escolas de tempo integral, no Ensino
Médio, eu precisei optar por uma instituicdo que funcionava em turno parcial, por conta de
desde muito jovem, ter enfrentado intensas dificuldades relacionadas ao periodo menstrual,
manifestadas por dores severas, fluxo abundante e ciclos prolongados, que chegavam a se
estender por até nove dias consecutivos. Essa condi¢do gerava grande desconforto fisico e

emocional, tornando desafiadora a permanéncia em tempo integral na escola e resultando, por



vezes, em auséncias inevitdveis. Tais circunstancias despertavam em mim o receio de perder
momentos importantes da aprendizagem, além de afetarem diretamente minha rotina escolar
e pessoal. Com o passar do tempo, compreendi que esses sintomas ja indicavam uma
condi¢do de saude mais complexa, a qual, posteriormente, resultou na necessidade de retirada
de um dos meus ovarios. O que parecia apenas uma decisdo pratica e por um bem maior
acabou se tornando um exercicio de amadurecimento e de confronto com a realidade
educacional: na nova escola, a auséncia de projetos, de movimento e de interacdo comunitaria
produziu em mim uma sensacgao de vazio. Eu, que sempre associei escola a vida pulsante, a
coletividade, me via agora em um ambiente silencioso e desprovido de estimulos.

Comecei a compreender, de forma ainda ingénua, que uma escola nao se faz apenas
de contetido, mas de sentido, de um propoésito capaz de despertar nos alunos o desejo de estar
ali. A chegada da pandemia da Covid-19 intensificou essa percepg¢ao. O distanciamento fisico
e as aulas remotas revelaram a fragilidade de um sistema que, muitas vezes, desconsidera as
subjetividades e os afetos no processo de ensinar e aprender. O espaco escolar, que antes me
acolhia, se tornou fonte de frustracdo e desmotivagdo. Vi colegas desistirem, vi professores
cansados, vi a educagdo perder parte de sua esséncia. E, mesmo assim, dentro de mim, algo
insistia em permanecer. Eu ndo conseguia me afastar totalmente desse universo, pelo
contrario, comecei a refletir sobre ele: Por que a escola me afetava tanto? Por que, diante de
tantas dificuldades, eu ainda queria acreditar na educagao?

Essas perguntas me acompanharam até o fim do Ensino Médio. Foi um periodo, por
conta, também, da mencionada Pandemia, em que precisei assumir o papel de minha prépria
mediadora, estudando sozinha, criando métodos, organizando horarios e planejando metas.
Hoje entendo que ali, na soliddo do estudo autéonomo, eu ja exercia o que mais tarde
reconheceria como pratica pedagogica: a capacidade de mediar o conhecimento, de criar
estratégias e de acreditar que aprender ¢ sempre possivel, mesmo diante das adversidades.
Mesmo diante desse cenario, mantive o compromisso com o sonho de ingressar no ensino
superior. A falta de estrutura e de acompanhamento adequado, como a auséncia de aulas de
redacdo para o ENEM, obrigou-me a desenvolver uma postura autonoma e resiliente. Fui, ao
mesmo tempo, estudante e mediadora do meu proprio aprendizado, buscando superar lacunas,
e, hoje, enquanto profissional da educacdo, percebo o qudo poderia ter sido diferente, com um
acompanhamento de qualidade. Essa fase revelou a necessidade de refletir criticamente sobre
o sistema educacional e sobre os desafios enfrentados pelos estudantes.

Durante muito tempo, quando me perguntavam o que eu queria cursar, eu respondia

“Psicologia”, talvez por achar que compreender pessoas fosse o meu destino. E, de certo



modo, era, mas ndo apenas compreender, mas, sim, transformar vidas por meio do
conhecimento, que ¢, afinal, o coracdo da Pedagogia. Demorei a perceber, mas a minha
caminhada ja estava sendo tracada muito antes de eu escolher o curso: cada gesto, cada
curiosidade, cada atitude, mesmo as mais simples, ja sinalizavam o caminho da educagao.
Assim, fui seguindo essa chama, que surgiu de forma explicita ao final do ensino médio.
Coloquei Pedagogia como minha primeira op¢ao no SISU (Sistema de Selecdo Unificada),
movida por um misto de medo e esperanga, e garanti a minha vaga.

Tanto minha mae quanto meu pai precisaram interromper os estudos muito cedo: ela
pela maternidade, ele pela necessidade do trabalho. Minha mae engravidou de mim aos
dezessete anos e, dois anos depois, do meu irmao. Essa mesma barreira de ter de deixar os
estudos por conta das responsabilidades precoces da vida adulta também marcou a trajetoria
das outras duas filhas da minha avd. Assim, tornei-me a primeira mulher de toda a minha
familia materna a chegar ao ensino superior, uma conquista que carrego ndo apenas como
realizacdo pessoal, mas como simbolo de resisténcia e continuidade de uma histéria
interrompida.

Minha familia sempre foi meu alicerce e ver em mim a energia, a coragem ¢ a
juventude que, em algum momento, lhes foram tolhidas, fazia com que idealizassem para
mim profissdes consideradas POR ELES de prestigio, como Medicina, Enfermagem ou
Direito. Minha mae nunca questionou o curso que escolhi, ela sempre acreditou em mim e na
minha capacidade de trilhar o caminho que quisesse. No entanto, ver meus avos, marcados
por outra época, na qual o valor do professor era pouco reconhecido, duvidarem e
desacreditarem da profissdo, bem como ouvir tios e, até mesmo, primos questionarem minha
escolha, por vezes me fazia desanimar, mas nunca duvidar. No fundo, sempre me houve
certeza. Apenas me perguntava, vez ou outra, o porqué dessa convic¢do tao silenciosa por
parte deles. Lembro-me com nitidez de dois didlogos que revelam muito desse sentimento. O
primeiro foi com o meu avd. Estavamos sentados no alpendre de sua casa, na cidade de Serra
Branca, no Cariri paraibano, quando ele comecou a falar, com orgulho, sobre um primo que
morava ali. Com o olhar firme, me disse:

— “Willian' esta ja terminando. Aquele ali estuda, muito esfor¢ado.”

Em seguida, me perguntou:

' O nome utilizado para se referir ao sujeito mencionado ¢ ficticio, sendo adotado com o objetivo de preservar
sua identidade e resguardar sua imagem. A escolha do referido nome nao se deu de forma aleatdria, mas a partir
de um critério pessoal da autora, que o reconhece como um nome dotado de significado e valor afetivo.



— “E Administracdo, né?”
— “Sim, vovo, é Administracdo” — confirmei.

Naquele instante, percebi o peso que aquela palavra carregava para ele. Ja havia
perdido as contas de quantas vezes tentara explicar, da forma mais simples possivel, que
Pedagogia era o curso que formava professores. Mesmo assim, ele sempre me perguntava
novamente:

— “Tu estuda o qué mesmo?”’

O que ele nao sabia ¢ que, naquele mesmo dia, mais cedo, eu havia conversado com o
tal primo, que me confessara ndo ver a hora de terminar o curso, dizendo-se cansado e sem
vontade de exercer a profissdo. A contradi¢dao entre o orgulho do meu avo e o desdnimo do
meu primo ficou ecoando em mim. Ao passo que eu, sempre vivi 0 meu curso com muita
convicg¢do. Afinal, o que era importante?

Uma situacdo semelhante aconteceu com meu pai, um homem reservado, de poucas
palavras e quase nenhuma demonstragdo emocional. Certa vez, ouvi-o conversando com
minha tia sobre o filho de um conhecido, alguém que ndo me recordo o nome. Ele dizia, com
admiragao:

— “O filho de fulano é muito inteligente, estd na faculdade, faz Economia.”

Fiquei surpresa com aquelas palavras. Ja estava no terceiro ano da universidade e
nunca havia ouvido meu pai se referir a mim daquele modo, ainda que eu também estivesse
na universidade. Naquele momento, percebi como o curso de Pedagogia ainda carregava,
para muitos, uma invisibilidade social. Era como se estudar para ser professora ndo fosse
digno do mesmo orgulho, como se o ato de ensinar ndo se enquadrasse no ideal de sucesso.
Entretanto, aquele curso era o caminho que poderia ter mudado todo os seus destinos, a
Educagao poderia ter sido o ponto de virada nas historias da minha prépria familia.

Vale salientar que essa desvalorizacao da docéncia, interpretada como uma escolha
mal vista ou como um preconceito restrito ao meu nucleo familiar, revela-se, em uma analise
mais aprofundada, como expressdo de um processo histérico e socialmente construido.
Conforme Lucyk e Graupmann (2017), trata-se de um fendmeno que ultrapassa opinides
isoladas e se ancora em uma logica estrutural de desprestigio da profissdo docente,
consolidada ao longo do tempo pelas relagdes de poder, pelas politicas educacionais e pelo
imaginario social acerca do papel da professora. E inegavel a centralidade da docente no
funcionamento do sistema educacional. Equivocadamente, essa centralidade se converte em

um mecanismo de responsabilizacdo excessiva, no qual recaem sobre as professoras as



cobrangas por resultados, o enfrentamento de problemas estruturais e a obrigagdo de
desempenhar intmeras atribuicdes que extrapolam sua formagdo académica. Assim, a
docéncia passa a ser compreendida como a instdncia responsdvel pela maioria das
fragilidades do sistema educacional, desconsiderando fatores politicos, econdmicos e
institucionais que condicionam o processo educativo.

Nesse sentido, embora a educagdo seja reiteradamente apontada como elemento
fundamental para o desenvolvimento humano e para o progresso socioecondmico de um pais,
ela convive, de forma contraditéria, com um profundo desprestigio social. Esse paradoxo
atinge diretamente as professoras, que enfrentam baixos salérios, longas jornadas de trabalho,
condigdes precarias de atuagdo e auséncia de reconhecimento social e financeiro. Tal cenario
contribui para a naturalizacdo da ideia de que a docéncia ¢ uma profissao de menor valor,
percepgao que se reproduz no seio das familias e se manifesta em discursos desmotivadores e
preconceituosos em relacdo a escolha profissional (Lucyk; Graupmann, 2017). Dialogando
com Libaneo (2013), percebe-se que, embora o capital reconhega a centralidade da educacao
para a competitividade econdmica, tal reconhecimento ndo se traduz em politicas publicas
efetivas de valorizagdo do magistério. Dessa forma, compreende-se que a desvalorizagdo da
docéncia nao ¢ resultado de escolhas individuais mal avaliadas, tampouco de preconceitos
familiares isolados, mas de um processo histérico que construiu a imagem das professoras
como alguém que “apenas da aula”, e nao como uma profissional.

Mesmo com esse cenario, a Educac¢do passou a representar para mim nao apenas uma
profissdo, mas uma forma de reescrever, simbolicamente, as trajetdrias interrompidas por
desigualdades e limitagdes. Tornou-se o meio pelo qual pude honrar o passado e, a0 mesmo
tempo, abrir caminhos para que outras pessoas, assim como eu, possam transformar sua
historia por meio do conhecimento.

Logo quando ingressei na graduagdo, comecei a recordar e, com isso, reconhecer um
percurso inteiro que me conduzia, desde a infancia, até a sala de aula. As lembrancas
voltaram como cenas vivas: a menina Yasmin, de dez anos, com o coracao repleto de
imaginagdo, transformava seu pequeno quadro de giz em uma lousa de professora. Ali,
sozinha, entre bonecas e pedacos de papel, eu ensinava ligdes inventadas, corrigia cadernos
imaginarios e sonhava com turmas que s existiam na minha cabeg¢a. Era um jogo, mas era
também um ensaio daquilo que, mais tarde, se revelaria na profissao. Hoje compreendo que,
naquele gesto inocente de brincar de ser professora, ja pulsava em mim o desejo de ensinar,
orientar ¢ ver o outro aprender. Os anos passaram e a Yasmin adolescente comegou a se

inquietar com outras formas de aprender. Aos dezesseis anos, no meio das aulas e conversas



de corredor, eu percebia que alguns colegas tinham dificuldade de entender determinados
conteudos e, quase sem perceber, eu me aproximava para explicar de outro jeito,
exemplificando. Havia, em mim, uma satisfa¢do silenciosa em ver quando o olhar do outro se
iluminava de compreensdo. Era como se, ao ensinar, eu também aprendesse sobre mim.
Percebo, agora, que naqueles momentos, comecei a entender que ensinar ¢ muito mais do que
repassar informagdes: ¢ encontrar caminhos diferentes para chegar ao mesmo lugar, ¢é
descobrir que cada mente tem seu tempo, seu ritmo e sua forma de compreender o mundo.

Essas pequenas situacdes, aparentemente banais, tornaram-se hoje os marcos da
minha identidade. A adolescente que se inquietava com a falta de sentido nas aulas, que
acreditava que um colega compreenderia melhor se seguissemos ‘“‘outro caminho”, ja
demonstrava a sensibilidade pedagogica que me acompanha. O desejo de ver o outro
aprender sempre me moveu, antes mesmo de eu compreender o termo de mediador, eu ja o
vivia, intuitivamente, nas salas de aula do ensino fundamental e médio.

Também foi nesse periodo que comecei a observar, com aten¢do e ternura, o
desenvolvimento infantil. Eu gostava de ver como as criangas pensavam, como reagiam as
situacdes, como criavam e descobriram o mundo. Havia algo encantador na espontaneidade
delas, uma curiosidade pura que me fazia querer entender, acompanhar e cuidar. Hoje
percebo que esse olhar cuidadoso, quase instintivo, ja era o olhar da professora que eu me
tornaria. A observagdo, que antes era curiosidade, transformou-se em ferramenta de
compreensdo do processo educativo. Com o tempo, percebi que todas essas experiéncias, as
gincanas do David Trindade, as apresentagdes, os estudos solitarios durante o ensino médio,
as observagoes silenciosas sobre os colegas e as criangas, formavam um mosaico de sentidos,
uma espécie de mapa que apontava, inevitavelmente, para a sala de aula. Nada foi por acaso.
Cada detalhe do meu percurso dizia, em voz baixa, que o meu lugar era ali, entre cadernos,
olhares e descobertas.

Hoje, revisitando o passado, entendo que a Pedagogia me escolheu antes mesmo de eu
escolhé-la. Cada espagco em que estive, a escola, a minha propria casa, foi um campo de
aprendizado, um laboratério de vida. Minha mae, com seus estimulos e incentivos, foi a
primeira educadora que conheci; os professores, com suas metodologias, erros e acertos,
foram espelhos; e os colegas e criangas, com suas diferengas, foram companheiros ¢ mestres.
Entretanto, reconhego que todo esse percurso inicial era movido essencialmente por sentidos
pessoais e experiéncias individuais. Até entdo, eu ndo tinha dimensdo do que realmente
significava o sistema educacional em sua complexidade: suas politicas, estruturas, praticas e

contradigdes. Ao ingressar no curso de Pedagogia, deparei-me com um universo vasto,



repleto de possibilidades, mas também de desafios. Lembro-me de questionar, inumeras
vezes, nos primeiros periodos do curso: em que momento nos sentimos, de fato, professores?
De onde viria essa bagagem profissional e como ela se constituiria em meio as vivéncias
académicas? Pouco a pouco, tais questionamentos comegaram-me a ser esclarecidos no
decorrer do trajeto, sendo compreendido, por mim, que a docéncia ndo emerge de um Unico
marco, tampouco de um acontecimento especifico, mas se constréi de forma gradual,
continua e profundamente singular. O meu processo foi marcado por experiéncias
significativas no estagio curricular supervisionado, nas diferentes areas de atuagdo: gestdo
educacional, docéncia na educagdo infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental ou na
educagao especial.

Quatro dessas vivéncias ocorreram na ja mencionada escola David Trindade, em que
cursei toda a segunda etapa do ensino fundamental, um espago carregado de memorias e
vinculos afetivos, que me acolheu na condigdo de estagiaria. Essa continuidade historica me
possibilitou um olhar mais sensivel e aprofundado sobre o ambiente escolar, sustentado por
uma relacdo que transcende a dimensdo académica e se estende ao campo afetivo e
identitario. E importante destacar que, ao longo da graduagio, nio tive oportunidade de atuar
em escolas fora do contexto dos estagios obrigatorios, ndo por falta de ofertas, mas pela
necessidade de exercer atividades profissionais que garantissem uma remuneragao superior
ao valor de bolsa de estagio, o que despertou um cuidado ainda maior aos estagios
curriculares. Essa realidade, vivida por inumeros licenciandos, provoca questionamentos
sobre como as condi¢des materiais interferem na aproximagdo com o cotidiano escolar.
Durante o percurso da graduagdo notei que para muitos estudantes de licenciatura
(especialmente os de pedagogia, que convivi diariamente), o estagio supervisionado
constitui-se como o principal, e, por vezes, Unico espago de imersao pratica, 0 que aumenta
sua relevancia para a formacgao inicial. A auséncia dessa experiéncia continua fora do estagio
formal obrigatério pode gerar inseguranga no que se refere ao dominio de praticas
pedagbgicas, reforcando a necessidade de investigd-lo como espago privilegiado de
aproximacdo com a realidade escolar. Dessa forma, delineia-se o seguinte problema de
pesquisa: de que forma a vivéncia nos diferentes estagios curriculares obrigatdrios, orientada

pela concep¢do metodologica da observagdo participante’contribui para a constru¢do da

2O termo observacdo participante refere-se ao método de inser¢do do pesquisador no campo investigado, no
qual ele participa das praticas cotidianas enquanto observa e analisa as dindmicas sociais, conforme proposto
por Bronistaw Malinowski (1978). Neste trabalho, o conceito ¢ utilizado para compreender a experiéncia da
estagiaria como alguém que, a0 mesmo tempo, observa e participa do contexto escolar.



identidade profissional e para o desenvolvimento de competéncias pedagogicas do estudante
de Pedagogia?

Essa inquietacdo tornou-se, com o tempo, um ponto de partida para compreender que
ha um campo fértil de problematizacao sobre como as experiéncias (académicas, pessoais e
profissionais) se transformam em saberes, como se articulam aos conhecimentos teéricos e
como favorecem o desenvolvimento de competéncias pedagdgicas que transcendem a
dimensdo técnica, alcangando a criticidade, a reflexdo e o compromisso social com a
docéncia. Dessa maneira, compreendo que a formagao docente ¢ atravessada, também, por
experiéncias singulares e subjetivas, que ndo se limitam ao espago institucional, mas que se
constroem nas relagdes, nos afetos e nas vivéncias cotidianas. Partindo dessa compreensao, a
pesquisa autobiografica se apresenta como um caminho possivel e coerente com o proposito
desta investigagdo, pois reconhece a subjetividade ndo como um obstaculo, mas como fonte
legitima de conhecimento e instrumento de reflexdo critica sobre a propria trajetoria. A
escrita de si, nesse sentido, possibilita revisitar momentos, ressignificar experiéncias e
compreender como cada vivéncia, seja ela académica, profissional ou pessoal, contribuiu para
a constituicdo da identidade docente. Ao unir pesquisador e pesquisado em uma sé pessoa, a
narrativa autobiografica permite ao sujeito olhar para sua propria caminhada com rigor
reflexivo, articulando memoria, teoria e pratica. Assim, minha escrita se torna também um
exercicio de autoconhecimento, de escuta de minha histéoria ¢ de compreensdo das
aprendizagens que me constituem enquanto futura professora.

Portanto, esta pesquisa nasce do desejo de compreender como o estagio
supervisionado, enquanto espago formativo, se entrelaga as experiéncias individuais e as
construcdes teoricas do curso de Pedagogia, revelando sentidos, tensdes e descobertas que
marcaram minha trajetoria. Mais do que descrever vivéncias, busco problematiza-las a luz da
formacao docente, evidenciando os saberes que emergem da pratica, da observagdo e da
reflexao sobre o fazer educativo. Diante dessa questdo, tenho como objetivo geral analisar, a
partir de uma abordagem autobiografica, como as experiéncias vivenciadas nos diferentes
estagios curriculares obrigatorios contribuiram para a minha formagao inicial profissional no
curso de Pedagogia. Para alcancar esse proposito, proponho descrever e refletir sobre as
experiéncias de estdgio em gestdo educacional, educacdo infantil, ensino fundamental e
educagdo especial, destacando os aprendizados e desafios encontrados; articular as vivéncias
praticas com referenciais tedricos que discutem a formagdo docente e o papel do estagio
supervisionado; identificar as competéncias pedagogicas, sociais e afetivas desenvolvidas ao

longo dessas experiéncias; e evidenciar a relevancia do estagio como espaco de articulagdo



entre teoria e pratica e como elemento estruturante da constitui¢do da identidade profissional
docente.

Por fim, apresento a estrutura deste trabalho, que, nesta secdo, parte de um lugar
situado de onde falo, tomando a propria experiéncia como eixo central para a realizagao
desta investigacdo cientifica. Em seguida, na segunda se¢do, delineio as escolhas
metodoldgicas que sustentam esta pesquisa, compreendendo o estdgio supervisionado como
espaco privilegiado de experiéncia formativa. Nesse percurso, a escrita autobiografica assume
papel fundamental, ndo apenas como registro, mas como gesto de investiga¢do, na medida em
que transforma o vivido em narrativa e, consequentemente, em objeto de reflexdo. Assim, na
terceira secao, analiso as experiéncias nos estagios, as quais sao revisitadas ndo em ordem
cronologica, mas a partir dos sentidos que produziram, organizando-se em trés eixos: a
experiéncia de “ser de fora”, que marca a inser¢cao no espago escolar; o encontro com a sala
de aula e com a docéncia, que atravessa e transforma; e, por fim, os movimentos que
extrapolam o planejamento, revelando aprendizagens construidas na imprevisibilidade do
cotidiano. Por ultimo, nas consideragdes finais, destaco as aprendizagens, desafios e
transformagdes que emergiram deste percurso investigativo, reafirmando o estagio
supervisionado e a escrita autobiografica como espacos de formacao, reflexdo e

fortalecimento da identidade docente.



2 O CAMINHO METODOLOGICO: ESCOLHAS QUE ME CONDUZIRAM A
PESQUISA

Esta secdo dedica-se a explicitagdo dos caminhos metodolégicos adotados na
construcdo deste trabalho, que se ancora na autobiografia como instrumento investigativo,
articulada ao qualitativo. Inicialmente, apresento a escrita autobiografica como método de
pesquisa, diferenciando-a da narrativa tradicional.

Larrosa (2017) vai dizer que Rousseau recorre aos “restos de sua biblioteca” para
compor a sua obra “As Confissdes”. Tal como Rousseau, escrevo este trabalho a partir da
bagagem que carrego: as leituras tedricas acumuladas ao longo da graduagdo, as vozes e
orientacdes dos professores formadores, as falas e gestos das criancas, os didlogos com
colegas, as inquietagdes e até os siléncios observados na sala de aula. Esses elementos
compdem o tecido de significagdes sobre o qual a escrita deste trabalho se inscreve, de
maneira interpretativa e investigativa.

Dessa forma, esta metodologia inicia-se com uma breve explicacdo sobre o Estagio
Supervisionado Obrigatorio, enquanto eixo que constitui-se como componente curricular
essencial na formacgdo inicial de professores. Depois, explico a pesquisa autobiografica
inserida no campo das abordagens qualitativas compreendendo a escrita de si como estratégia
investigativa que toma memorias, vivéncias e trajetdrias pessoais como fontes legitimas de
producdo de conhecimento. Por fim, para sustentar a escrita autobiografica e organizar as
experiéncias produzidas ao longo do estdgio, mobilizo dois métodos fundamentais: a

experiéncia e o diario de bordo.

2.1 O ESTAGIO SUPERVISIONADO OBRIGATORIO: LUGAR DE EXPERIENCIA

O estagio, na formacao inicial de professores, ¢ um momento que ultrapassa o simples
cumprimento de carga horaria académica: trata-se de uma vivéncia que conecta a
universidade ao espago escolar, criando oportunidades reais de aprendizado. Nessa interacao,
as experiéncias praticas deixam de ser complementos do curso e passam a ocupar lugar
central na construcdo do olhar pedagoégico. Como ja apontam estudiosos como Pimenta e
Lima (2006), essa etapa formativa rompe com perspectivas restritas do ensino, pois permite
ao futuro educador refletir, intervir e transformar. Prado (2012) acrescenta que o estagio deve

ser pensado como espaco de mudanga e ndo apenas como observacao passiva.



No ambito do curso de Pedagogia da UFPB, o Estagio Supervisionado Obrigatério ¢
previsto como atividade fundamental para o desenvolvimento profissional. Ele garante ao
licenciando o contato direto com a realidade escolar, possibilitando conhecer sua
organizacao, dinamica e desafios cotidianos. Ao longo desse percurso, o estudante ¢
convidado a observar, registrar e analisar praticas, ampliando a compreensdo da profissdo e
fortalecendo sua postura critica.

No curso de Pedagogia, tal compreensdo do estdgio enquanto experiéncia formadora
se articula diretamente as normativas institucionais que o regulam. Dessa forma, a vivéncia
no campo escolar, marcada pela reflexao e pela constru¢do da identidade docente, integra-se a
estrutura legal que organiza e orienta o Estagio Supervisionado Obrigatério. Assim, para
iniciar esta secdo, ¢ necessario evidenciar o que caracteriza esse componente curricular. O
Estagio Supervisionado constitui uma atividade essencial para articular teoria e pratica nos
cursos de graduacdo, especialmente nas licenciaturas.

Na UFPB, o estagio supervisionado ¢ regulamentado pela Resolug¢do n°®29/2020, nos
artigos 190 a 203, que dispde sobre as diretrizes gerais para todos os cursos do campus, e pela
Resolucao CCP n° 003/2018, destinada especificamente ao curso de Pedagogia, elaborada
conforme a Resolugdo CONSEPE n°® 16/2015. Ambas as normativas estabelecem que o
estagio supervisionado obrigatorio tem por finalidade promover a articulacao entre teoria e
pratica, proporcionando ao estudante contato direto com a realidade social das instituigdes
concedentes e favorecendo a compreensdo da atuagdo profissional no campo educacional.
Nesse sentido, reafirma-se a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo como
principio estruturante.

O curso de Licenciatura em Pedagogia do Centro de Educagdo da UFPB, campus Jodo
Pessoa, organiza-se em oito periodos. O Estdgio Supervisionado ¢ ofertado a partir do 4°
periodo e constitui requisito obrigatorio para a integralizagao do curso, conforme a Resolugao
CCP n° 003/2018. Sua estrutura contempla cinco etapas, totalizando 300 horas, assim
distribuidas: Estagio Supervisionado I: Gestdo Educacional — 60 horas; Estagio
Supervisionado II: Educag¢do Infantil — 60 horas; Estadgio Supervisionado III: Ensino
Fundamental (1° ao 3° ano) — 60 horas; Estagio Supervisionado I'V: Ensino Fundamental (4° e
5° ano) — 60 horas; Estagio Supervisionado V: Aprofundamento em Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) ou Educagao Especial — 60 horas.

O Estagio Supervisionado I - Gestdo Educacional teve como objetivo proposto pela
disciplina promover uma experi€éncia teérico pratica de gestdo educacional e espaco

educativos escolares e nomes escolares, relacionar a experiéncia (objeto do estagio),



vivenciada no campo de estagio, os saberes tedricos praticos correrelatados a gestdo
democratica, a educagao publica e a participacao. Analisar as situacdes/problema, especificas
ao cotidiano do campo de estdgio, a participar da perspectiva da gestdo democratica;
sistematizar a experiéncia vivenciada no campo de estdgio por meio de um relatério que
articulasse essa teoria a pratica. Para a execugdo dessas atividades, a Escola Estadual Azul
Royal’ foi a escolhida por mim.

A seguir, apresento os trés estagios que foram desenvolvidos na escola municipal
Azul Cobalto:

O Estagio Supervisionado II - Magistério da Educacdo Infantil teve como objetivo
proporcionar o conhecimento da pratica pedagogica desenvolvida na instituicdo campo de
estagio bem como reflexdes sobre a atuacdo docente na educacao infantil. Também conhecer
e analisar a pratica pedagogica da instituicdo de educacao infantil no contexto atual discutir
acerca dos espacos e materiais para o trabalho na educagdo infantil, discutir acerca das
linguagens presentes no trabalho com a educacdo infantil e apresentar propostas de didaticas
pedagbgicas para a educacdo infantil considerando as possibilidades apresentadas. Sendo
assim, ele deve ser realizado em instituigdes que atendem criangas de 0 a 5 anos ¢ 11 meses.

O Estagio Supervisionado III - Ensino Fundamental teve como objetivo ler, estudar,
refletir e discutir sobre a formagao docente nos anos iniciais do ensino fundamental, elaborar
coletivamente as propostas pedagogicas a serem executadas no campus de estagio, devendo
ser com turmas do ensino fundamental do primeiro ao terceiro ano. Executar as propostas
pedagbgicas no campo de estdgio que foram elaboradas e apresentadas em sala de aula da
UFPB. Elaborar, entregar e apresentar o relatorio final do estagio.

O Estagio Supervisionado IV - Ensino Fundamental tem como objetivo elaborar e
entregar cinco planos de aula a serem executados nas turmas do ensino fundamental do
quarto ou quinto ano. Executar os cinco planos no campo de estagio, realizar o diagnostico no
campo de estagio supervisionado com as turmas do ensino fundamental, elaborar e entregar e
apresentar o relatdrio final do estdgio com as turmas do ensino fundamental.

A escola Azul Celeste foi o campo definido pela propria professora supervisora da

disciplina, para a execu¢do do Estagio Supervisionado V - Educa¢do Especial, que tinha

3 Os nomes das escolas mencionadas ao longo deste trabalho (Azul Royal, Azul Cobalto e Azul Celeste) sdo
ficticios e ndo correspondem as denominagdes oficiais das instituicdes observadas, sendo utilizados com o
objetivo de preservar sua identidade. A escolha dessas nomenclaturas ndo se deu de forma aleatoria: o azul,
além de ser minha cor preferida, carrega forte simbolismo afetivo e espiritual, remetendo & imagem de Nossa
Senhora, figura que representa fé, protegdo e inspiragdo em minha trajetoria pessoal e formativa. Assim, os
nomes atribuidos as escolas configuram-se também como uma singela homenagem aquela em quem deposito
tamanha devogao.



como objetivo realizar o estdgio com vista a conhecer a pratica pedagdgica junto aos
estudantes publico da educagdo especial, observar a dindmica educacional inclusiva no
campo de estagio junto a estudantes publico da educacdo especial e caracterizar os aspectos
relativos a acessibilidade arquitetonica, comunicacional e pedagdgica do campo de estagio;
planejar implementar uma intervencao pedagdgica para o periodo de regéncia.

A realizagdo de cada etapa exige a apresentacdo do Plano de Atividades de Estagio
(PAE), do Termo de Compromisso de Estagio (TCE) e do Convénio formalizado entre a
UFPB ¢ a unidade concedente. O PAE configura-se como documento central do processo,
pois especifica as atividades a serem desenvolvidas pelo estudante durante o periodo. Sua
elaboragdo deve ser realizada conjuntamente pelo estagidrio, pela professora orientadora e
pela supervisora da instituigdo concedente, garantindo que as agdes previstas estejam
alinhadas aos objetivos formativos do curso e as exigéncias legais vigentes.

O Termo de Compromisso de Estagio, por sua vez, oficializa a realiza¢do do estagio.
O estudante somente poderd iniciar suas atividades ap6s a assinatura do documento por todas
as partes envolvidas: discente, coordenacdo do curso da universidade e institui¢do
concedente. Posteriormente, o proprio estudante deve digitalizar o TCE e anexa-lo na
plataforma SIGAA, por meio do sistema de cadastro de estagios.

Agora, apds caracterizar a estrutura formal para a aprovacdo do estdgio torna-se
necessario ainda neste topico, evidenciar as diferentes concepgdes que atravessam o estagio e,
sobretudo, reconhecer aquelas que ndo contribuem de maneira significativa para a formagao
profissional do estudante, especialmente considerando os desafios e particularidades do
Ensino Fundamental.

Conforme apontam Pimenta e Lima (2006), o estagio foi historicamente tratado, nos
cursos de formagdao docente, como um momento de simples aplicagdao técnica da pratica.
Nessa perspectiva, ele seria apenas o periodo destinado a aquisi¢ao de habilidades e
procedimentos voltados a insercdo do futuro pedagogo no mercado de trabalho. Contudo,
uma pratica sé se sustenta enquanto tal quando possui, como base, uma orientagdo tedrica que
a legitime. No contexto da docéncia, € o conhecimento teérico que da suporte as acdes
pedagobgicas, reforcando a ideia de que teoria e pratica sdo inseparaveis. Por isso, essa visao
de estagio como mero treinamento técnico ndo sera adotada neste relatorio.

Outra compreensao recorrente ¢ a que reduz o estagio a simples imitacdo de modelos.
Entretanto, a propria natureza da pratica educativa exige que o conhecimento ndo seja
adquirido apenas por observagdo e repeti¢ao, sem uma analise critica da realidade social que

envolve o processo de ensino. Para Prado (2012), o agir pedagdgico pressupde singularidade,



criatividade e impossibilidade de repeticdo mecanica, ja que a escola e seus contextos estao
em constante transformagdo. Assim, essa visdo baseada na reprodug¢do também ndo
corresponde ao que defendemos.

De acordo com Pimenta e Lima (2006), o estagio configura-se como um campo de
producdo de conhecimento que emerge da interacdo entre os cursos de formacdo e a escola,
superando, portanto, concepg¢des tradicionais como as mencionadas anteriormente. Nessa
direcdo, Prado (2012) afirma que o estdgio €, essencialmente, uma atividade de carater
teorico. Contudo, ndo basta apenas descrever a realidade: é preciso transforma-la. Dessa
forma, no ambito deste trabalho, o estigio ¢ compreendido como uma atividade
tedrico-pratica, entendida como praxis.

Assim, para analisar o meu processo durante o estdgio supervisionado como
experiéncia formativa, fago a opg¢do analitica por um percurso que nao se organiza por
acontecimentos cronoldgicos, mas pelos sentidos que atravessaram minha vivéncia € me
constituiram enquanto futura professora: “Ser de fora: a experiéncia da chegada e da
inser¢do no espago escolar”, “Quando a sala de aula me atravessa: o encontro com as
criangcas e com a docéncia” e “Para além do planejamento: desenvolturas, ajustes e
aprendizagens em processo”. Essa escolha metodoldgica parte da compreensdo de que o
processo formativo do professor se constroi a partir de um olhar atento e investigativo sobre a

propria experiéncia vivida.

Nesse sentido, a postura reflexiva diante da pratica aproxima-se da compreensao
apresentada por Paulo Freire ao destacar o papel da curiosidade no processo de construg¢do do
conhecimento:

“0O exercicio da curiosidade a faz mais criticamente curiosa, mais metodicamente
‘perseguidora’ do seu objeto. Quanto mais a curiosidade espontanea se intensifica,

mas, sobretudo, se ‘rigoriza’, tanto mais epistemoldgica ela vai se tornando.”
(FREIRE, 1996, p. 87).

Assim, olhar para o estdgio a partir desses eixos nao significa apenas narrar
acontecimentos, mas exercitar uma curiosidade investigativa sobre aquilo que foi vivido,
buscando compreender de que forma cada experiéncia contribuiu para minha constituicao
enquanto futura professora.

Cada um desses aspectos carrega marcas do meu processo de inser¢do, pertencimento
e amadurecimento profissional e académico, revelando como o estdgio ndo apenas me
ensinou a ensinar, mas também me ensinou a estar, sentir ¢ recalcular caminhos dentro da

escola.



a) “Ser de fora: a experiéncia da chegada e da inser¢cao no espaco escolar”: Neste
nucleo tematico, analiso o0 momento inicial de minha inser¢do no campo de estagio,
marcado pela sensacdo de estranhamento, pelas expectativas e pelos desafios proprios
de quem chega a um espaco ainda desconhecido. A partir da experiéncia da chegada a
escola-campo, reflito sobre a recepgdo institucional, os olhares direcionados ao
estagiario e o lugar de “quem vem de fora”. Ao longo da andlise, discuto os caminhos
que contribuiram para a construcdo do sentimento de pertencimento, articulando
vivéncias pessoais com reflexdes acerca da formagdo docente e da importancia do
acolhimento nos espagos escolares.

b) “Quando a sala de aula me atravessa: o encontro com as criancas e com a
docéncia”: Este espago dedica-se a andlise do ingresso na sala de aula e a vivéncia
direta com a turma, momento em que o estagio ultrapassa o lugar da observacao e passa
a exigir posicionamento pedagogico.

A partir de recortes das regéncias realizadas, reflito sobre o contato com criangas até
entdo desconhecidas, a relacdo com as professoras regentes e o desafio de assumir, ainda
em formagdo, o lugar de quem ensina. As analises evidenciam como esse encontro
cotidiano com a sala de aula provoca deslocamentos, aprendizagens e a construgao
progressiva da identidade docente.
¢) “Para além do planejamento: desenvolturas, ajustes e aprendizagens em
processo”: Este nucleo tematico propde a andlise das desenvolturas construidas ao
longo do estagio supervisionado, compreendendo que a pratica pedagdgica se constitui
para além das previsdes do planejamento inicial. A partir das experiéncias vividas no
cotidiano escolar, sdo discutidos os atravessamentos que exigiram constantes ajustes,
redirecionamentos ¢ tomadas de decisdo, evidenciando desenvolturas pedagodgicas,
relacionais, institucionais e formativas que se consolidaram no decorrer do percurso,

contribuindo para o processo de constitui¢ao docente.

22 A PESQUISA AUTOBIOGRAFICA: INSCREVER-SE COMO GESTO DE
INVESTIGACAO

A pesquisa cientifica caracteriza-se como um processo sistematico, formal e ordenado
de investigacdo, orientado pela busca de respostas a uma problematica por meio de

procedimentos metodologicos rigorosos, capazes de produzir conhecimento cientifico, nesse



sentido, a ciéncia ndo se configura de forma neutra ou Unica mas se expressa a partir de
diferentes abordagens metodologicas, as quais sdo escolhidas conforme a natureza do objeto
investigado, os objetivos do estudo e as inquietagcdes do pesquisador.

Historicamente, conforme assinala Gil (2018), a pesquisa cientifica esteve, em um
primeiro momento, fortemente vinculada ao estudo dos fendmenos naturais, pautando-se na
mensura¢do, na objetividade e na experimentacdo. Tal perspectiva deu origem a abordagem
quantitativa, cujo foco estd na quantificacdo dos dados e na busca por regularidades
generalizaveis. Contudo, a medida que o campo cientifico passou a se debrucar sobre os
fenomenos sociais, humanos e educacionais, evidenciou-se que tais realidades sao marcadas
por complexidades, subjetividades e contextos que escapam a logica estritamente mensuravel.

E nesse movimento histérico que a pesquisa qualitativa ganha centralidade,
especialmente no ambito das Ciéncias Humanas e da Educacdo. Enquanto a abordagem
quantitativa tende a se concentrar na operacionalizagdo de variaveis, a pesquisa qualitativa
amplia o olhar para a compreensdo dos fendomenos em sua totalidade, considerando os
significados atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias e praticas sociais. Conforme
destaca Chizzotti (2003), os métodos quantitativos mostraram-se insuficientes para apreender
a riqueza das acOes humanas em sua vida cotidiana, pois tendiam a distanciar o pesquisador
daquilo que verdadeiramente estava sendo objeto de investigacao.

A pesquisa qualitativa, portanto, configura-se como uma abordagem que reconhece a
indissociabilidade entre sujeito, contexto e experiéncia. Nessa perspectiva, os campos de
investigagdo ndo sdo artificiais ou controlados, mas se situam nas praticas reais e nas
interagdes cotidianas dos sujeitos. Flick (2009) enfatiza que, nesse tipo de pesquisa, a
comunicagdo do pesquisador em campo e sua propria subjetividade ndo sdo vistas como
interferéncias a serem eliminadas, mas como elementos constitutivos do processo de
producao do conhecimento. Assim, a subjetividade deixa de ser um problema metodologico e
passa a ser reconhecida como dimensao inerente e necessaria a compreensao dos fendmenos
sociais.

No campo educacional, essa discussdo torna-se ainda mais relevante. Oliveira (2016)
aponta que a pratica educativa ¢ essencialmente relacional, construida nos encontros entre
sujeitos, o que exige abordagem investigativas sensiveis as experiéncias, as historias e as
interpretagdes daqueles que dela participam. Nessa diregdo Ferrarotti (2014) concebe a
subjetividade nao como fragilidade epistemologica, mas como uma forma legitima de

conhecimento, especialmente quando se trata de compreender processos formativos.



E a partir desse entendimento que se insere a opgdo para este trabalho pela pesquisa
autobiografica articulada a abordagem qualitativa. Tal escolha justifica-se pelo
reconhecimento da centralidade do sujeito no processo investigativo e pelo carater empirico
dessa metodologia, que toma a experiéncia vivida como fonte privilegiada de conhecimento.
A investigacdo autobiografica tem ganhado espago, ainda que de forma gradual, nas
pesquisas educacionais, ndo apenas como método de investigacdo, mas também como
dispositivo de formagdo, reflex@o e construcao identitéria.

Segundo Finger e Névoa (2014), o método biografico caracteriza-se por valorizar as
histérias de vida como via de compreensdo dos processos de formacdo dos sujeitos,
considerando suas trajetorias, tempos e singularidades. Trata-se de um enfoque amplo, no
qual o pesquisador reconhece sua implicacdo no processo investigativo. Inserida nesse
campo, a pesquisa autobiografica constitui uma modalidade especifica do método biografico,
na medida em que o proprio pesquisador assume simultaneamente os papéis de sujeito e
investigador, analisando criticamente sua propria trajetoria. Nessa perspectiva, para Novoa
(2014), a pesquisa autobiografica configura-se como um instrumento de
investigagdo-formacdo, pois possibilita ao individuo compreender-se como ser historico,
reflexivo e em permanente construgao.

Embora frequentemente alvo de criticas que questionam sua validade cientifica ou
apontem o risco do excesso de subjetividade, a pesquisa autobiografica tem demonstrado sua
relevancia epistemologica. Tal perspectiva exige do pesquisador rigor reflexivo,
compromisso ¢ético e constante didlogo com a teoria, garantindo a consisténcia e a
credibilidade do estudo. Ferrarotti (2014) compara a autobiografia a um movimento
examinador de vaivém, no qual o sujeito retorna a sua propria experiéncia, ressignificando-a
a luz da reflexdo critica. Nessa mesma direcdo, Novoa (2014) afirma que as historias de vida
integram um movimento contemporaneo que repensa a formacdo, compreendendo-a como
um trabalho permanente de reflexao sobre os percursos de vida.

Cabe ainda distinguir a pesquisa autobiografica da pesquisa narrativa, uma vez que,
embora ambas se insiram no campo da pesquisa qualitativa e valorizem a subjetividade, ndo
se configuram como abordagens idénticas. Conforme Clandinin e Connelly (2015), a
pesquisa narrativa constitui um campo investigativo amplo, voltado a compreensdo da
experiéncia humana tal como ¢ vivida e narrada ao longo do tempo, em contextos especificos
e em relacdo com outros sujeitos. Nessa perspectiva, a escrita narrativa pode envolver
histérias e experiéncias individuais ou coletivas, do proprio pesquisador ou de outros

participantes, ndo se restringindo exclusivamente a dimensao autobiografica, mas articulando



trajetorias, contextos e significados produzidos na interacdo social. Sendo assim, narrar
praticas educativas ou experiéncias pedagogicas nao implica, obrigatoriamente, falar de si,
ainda que o pesquisador ndo esteja isento ou neutro no processo interpretativo.

A pesquisa autobiografica, por sua vez, tem como foco central a trajetoria pessoal do
proprio pesquisador, exigindo maior envolvimento e entrega, na medida em que este se expoe
como objeto de andlise. Trata-se de um movimento reflexivo por meio do qual o sujeito
interpreta criticamente suas experiéncias vividas, reconhecendo nelas elementos formativos,
identitarios e profissionais. Assim, pode-se afirmar que toda pesquisa autobiografica ¢

narrativa, mas nem toda pesquisa narrativa ¢ autobiografica.

2.3 MOBILIZACAO PARA A ESCRITA AUTOBIOGRAFICA: QUANDO A
EXPERIENCIA SE TORNA NARRATIVA

Uma vez compreendida a escrita autobiografica e diferenciada da escrita narrativa, o
olhar desloca-se para aquilo que antecede o proprio ato de escrever. Interessa, neste
momento, compreender o que mobiliza a escrita autobiografica, isto €, quais experiéncias,
afetos e inquietagdes convocam o sujeito a transformar o vivido em narrativa reflexiva.

A escrita autobiografica ndo nasce, necessariamente, do desejo de narrar, mas da
necessidade de elaborar aquilo que foi vivido. Antes do registro, ha o acontecimento; antes da
narrativa, ha o impacto. E nesse intervalo entre o que acontece ¢ 0 que permanece que se
constitui a mobilizagdo para a autobiografia. E nesse movimento que se constitui a
mobilizagdo para a autobiografia: quando a experiéncia deixa de ser apenas vivida e passa a
exigir reflexdo. No percurso dos estagios supervisionados, percebo que nem toda vivéncia se
transforma, de imediato, em experiéncia formativa. Muitas situagdes atravessam o cotidiano
escolar sem produzir questionamentos mais profundos. no entanto, ha outras que
permanecem, inquietam e retornam ao pensamento, exigindo um olhar mais atento. Sdo essas
experiéncias, aquelas que nos afetam, que mobilizam a escrita autobiografica, pois nos
colocam diante da necessidade de compreender o que foi sentido, observado e aprendido.

Escrever sobre si, nesse contexto, implica assumir uma postura de
autorresponsabilidade frente a propria formacao. A autobiografia ndo se configura como um
relato espontaneo ou despretensioso, mas como um exercicio consciente de reflexao, no qual
me reconhego como sujeito implicado no processo formativo. Ao narrar a experiéncia,
revisito minhas percepgoes, questiono minhas interpretacdes e reconhego os sentidos que vao

sendo construidos ao longo do estdgio. A escrita, assim, encorpa-se como espago de



elaboracdo do vivido. A vivéncia refere-se ao atravessamento cotidiano dos fatos, muitas
vezes marcado pela rapidez e pela repeti¢do. Vive-se o dia a dia da escola, cumprem-se
horérios, observam-se praticas e situacdes que, nao raras vezes, passam sem produzir
questionamentos mais profundos. A experiéncia, por sua vez, ocorre quando a vivéncia €
elaborada, quando aquilo que foi vivido afeta o sujeito, permanece em sua memoria € 0
convoca a pensar sobre si, sobre o outro e sobre a docéncia. A experiéncia ¢ o ponto de
partida. Ela mobiliza a autobiografia porque, ao nos tocar, nos convoca a escrita. Em um
momento posterior, o diario de bordo se apresenta como instrumento fundamental de
sistematizacdo do vivido. Se a experiéncia mobiliza a autobiografia, o diario de bordo
mobiliza a organizagdo da escrita: permite 0 mapeamento das observagdes, a ordenagao das
reflexdes e a facilitacdo das analises acerca do que foi experimentado no estagio.

Assim, a escrita autobiografica emerge do encontro entre experiéncia e reflexao,
enquanto o diario de bordo atua como dispositivo organizador e mediador desse processo. Ao
diferenciar vivéncia e experiéncia, compreende-se que nem tudo o que ¢ vivido se transforma
em formacdo: ¢ a experiéncia narrada, refletida e registrada que se converte em memoria

formativa e em conhecimento sobre a docéncia.

2.3.1 A EXPERIENCIA: O VIVIDO COMO FONTE DE CONHECIMENTO

Mas o que seria na verdade essa experiéncia a qual mencionamos na se¢ao anterior? A
experiéncia tem sido cada vez menos produzida, e esse empobrecimento ndo ¢ um fenomeno
recente. Walter Benjamin ja afirmava, em 1933, que a capacidade de gerar experiéncias
encontrava-se profundamente reduzida. Ao analisar a geragdo que viveu entre 1914 e 1918,
marcada por uma das maiores vivéncias traumaticas da histéria, Benjamin observa que os
combatentes retornavam do campo de batalha silenciosos: haviam visto muito, mas
experimentado pouco, no sentido profundo do termo. Voltavam, portanto, ndo mais ricos, mas
ainda mais pobres em experiéncia. Essa constatacdo revela que a pobreza de experiéncia,
longe de ser superada, apenas recebeu uma nova roupagem. Em meio a modernidade que nos
atravessa, saturada de mudangas, de informagdes instantineas e de estimulos fragmentados,
torna-se cada vez mais questionavel o valor do nosso patriménio cultural. E como se, no
interior da reunido dos variados conteudos que nos cercam, pouca coisa realmente se
vinculasse a nos de forma duradoura. Tal empobrecimento ndao decorre apenas da intensidade
dos acontecimentos, mas da forma como eles se apresentam: rapidos, desconectados e

orientados por uma légica que privilegia o consumo imediato em detrimento da elaboragao



reflexiva. A experiéncia, que em Benjamin se constitui como travessia, duragdo e
possibilidade de transformagdo do sujeito, cede lugar a vivéncias pontuais e efémeras, que
ndo se acumulam nem se transmitem. Nesse cendrio, 0 tempo necessario a memoria, a
narrativa ¢ a reflexdo ¢ substituido por um presente continuo, no qual tudo acontece, mas
quase nada permanece

Atrevo-me a dizer que, muitas vezes, essa desvinculacdo ndo ocorre apenas por
excesso, mas também por escolha. Ou seja, porque ndo permitimos que as experiéncias se
fixem em nos. Benjamin (1985) nomeia esse fendmeno como a figura do homem de vidro:
transparente, liso, sem aura. Tal como o vidro, nada o toca, nada permanece, nada se
sedimenta. O homem de vidro € o sujeito moderno que ja ndo acumula experiéncias, que nao
constréi memorias, que se move por superficies sem espessura historica.

Entretanto, ha aqui uma contradi¢do que Benjamin (1985) nos ajuda a iluminar. O
mesmo homem moderno que, na vida concreta, se torna de vidro, ¢ também aquele que
produz e consome as fantasmagorias culturais de seu tempo. Ele ¢ o criador e espectador de
desenhos como os de Mickey Mouse, nos quais tudo aquilo que a vida moderna frustra parece
tornar-se possivel. No universo da Disney World, criadora da personagem Mickey, tudo ¢
direto, simples e imediato: objetos ganham vida, corpos se moldam, maquinas se tornam
leves, uma arvore pode funcionar como ferramenta, e o mundo inteiro se dobra a criatividade
do instante. Trata-se de uma existéncia magica que oferece, de maneira popular e simbdlica,
uma resposta imaginaria a crise da experiéncia. E justamente aqui que nasce uma critica
necessaria: como pode o mesmo homem que desenha e deseja um mundo flexivel, inventivo
e pleno de possibilidades viver, ele proprio, como vidro? Como explicar que o sujeito capaz
de criar um universo onde tudo se transforma insista em permanecer rigido, impermeével,
preso a uma forma de existéncia empobrecida? Essa contradicio revela o drama
contemporaneo: a imaginagdo coletiva ainda produz mundos repletos de sentido, leveza e
transformagao, mas o sujeito moderno ndo se autoriza a viver aquilo que cria. Ele projeta na
cultura de massa: nos filmes, nos quadrinhos, nas animagdes, aquilo que ndo consegue
encarnar na propria vida. Enquanto Mickey reinventa o mundo a cada gesto, o homem de
vidro se recusa a deixar que qualquer experiéncia o transforme.

Conclui-se, assim, que a verdadeira crise da experiéncia nao reside apenas na
modernidade que nos fragmenta, mas também na nossa incapacidade de abandonar a
transparéncia estéril que escolhemos habitar. O desafio que Benjamin (1985) sugere, ainda
que de modo implicito, ¢ justamente este: como deixar de ser vidro e assumir, enfim, a

autoria das transformagdes que imaginamos? Ou, dito de outro modo, como permitir que as



experiéncias, em vez de escorrerem por nds, nos atravessem e nos modifiquem? Somente
quando esse movimento for possivel ¢ que deixaremos de viver na distancia entre 0 mundo
magico que criamos € a vida arida que insistimos em sustentar. A critica, portanto, ndo ¢
apenas social, mas profundamente existencial: o homem que sonha Mickey precisa,
finalmente, deixar de ser de vidro.

Nessa perspectiva, pensar o estdgio supervisionado a luz de Benjamin (1985) significa
compreender que a formacdo docente ndo pode se limitar a uma vivéncia transparente,
fugidia, “de vidro”. Ao contrrio: o estidgio € precisamente o espago onde a experiéncia
precisa ganhar corpo, friccdo, densidade e sentido. Se a modernidade tende a nos transformar
em sujeitos que nada acumulam e nada deixam fixar-se, o campo de atuagdo escolar exige o
oposto, exige presenca, escuta, memoria, elaboracao. E no cotidiano da sala de aula, nas
relagdes com as criangas, nos conflitos, nas tentativas e nos erros que a experiéncia docente
se constitui como algo que verdadeiramente marca. Portanto, enquanto o homem moderno
tende a criar mundos magicos como os de Mickey, mas permanece rigido diante da vida, o
estagiario precisa permitir que essas experiéncias o transformem. O desafio formativo ¢
romper com a logica do homem de vidro e assumir uma postura pedagogica que acolha,
interprete e reelabore as vivéncias escolares, convertendo-as em experiéncia significativa.
Assim, o estagio supervisionado torna-se um caminho possivel para a pobreza de experiéncia
contemporanea: um espago de construgdo real, onde aquilo que se vive ndo escorre pela

superficie, mas se sedimenta como fundamento da identidade docente em formagao.

2.3.2 0 DIARIO DE BORDO: REGISTRAR E REFLETIR

Ao iniciar esta se¢do, o didrio de bordo emerge como um lugar de escuta da
experiéncia, no qual os registros cotidianos revelam ndo apenas aquilo que foi vivido, mas
também aquilo que mobilizou reflexdo e aprendizagem ao longo do percurso formativo.
Nesse sentido, ele configura-se como um recurso essencial no processo de formagao durante
os estagios supervisionados, pois possibilita o registro sistematico das observacdes e das
situagdes vivenciadas no cotidiano da pratica pedagdgica. Conforme destaca Zabalza (2004),
os diarios de aula constituem importantes instrumentos de andlise da pratica docente,
permitindo ao professor registrar acontecimentos, refletir sobre suas ag¢des e construir
compreensdes mais profundas acerca de sua propria atuagdo profissional. Ao tratar-se de uma
escrita autobiografica, esse instrumento de pesquisa torna-se ainda mais significativo, uma

vez que, apos a descrigcdo dos fatos, possibilita promover uma reflexao critica sobre as agdes,



percepgodes e aprendizados construidos ao longo do percurso formativo, tanto no momento do
registro quanto posteriormente, quando essas anotagdes sdo revisitadas. Relatar aquilo que foi
experienciado €, portanto, uma forma de atribuir sentido as vivéncias, transformando-as em
conhecimento e em memoria pedagdgica.

Considero uma honra imaginar que estudantes em inicio de formacdo possam,
porventura, ler este trabalho como apoio para compreender melhor o estagio e aproveita-lo da
forma mais significativa possivel. Ao longo dessa leitura, ¢ possivel que o termo diario de
bordo cause certo estranhamento, assim como ocorreu comigo quando tive contato com ele,
ainda no terceiro periodo do curso, momento em que imaginei tratar-se de algo
excessivamente complexo. No entanto, faz-se importante esclarecer que o diario de bordo
nada mais € do que o registro sistematico das atividades realizadas, das reflexdes construidas,
dos comentarios elaborados e das situagdes observadas no cotidiano do estagio. Trata-se de
um espago pessoal de escrita e acompanhamento do proprio processo formativo, no qual o
futuro professor pode revisitar as experiéncias vividas e atribuir novos significados as
situacdes observadas no cotidiano escolar.

Esse registro pode assumir diferentes formatos, como um caderno fisico reservado
exclusivamente para esse fim ou anotacdes realizadas digitalmente, por meio de ferramentas
como documentos virtuais, aplicativos de notas ou plataformas destinadas a escrita.
Independentemente do suporte utilizado, o essencial ¢ que o diario de bordo se constitua
como um espaco de escrita continua, reflexdo e acompanhamento do proprio percurso
formativo.

Cabe considerar, ainda, a existéncia de dois casos particularmente delicados no
contexto do estdgio: o primeiro refere-se a impossibilidade de realizar registros fotograficos
no ambiente escolar, em funcdo da auséncia de autorizagcdo; o segundo diz respeito as
situagdes em que, mesmo havendo permissao, nem todo momento se apresenta como
oportuno para o registro por imagem, a fim de evitar constrangimentos ou interferéncias
indevidas na dindmica pedagogica. Diante dessa auséncia ou limitacdo do uso da méquina
fotografica como instrumento de registro, torna-se evidente a importancia de ndo confiar
exclusivamente na memoria mental. Diferentemente de uma maquina, que armazena dados de
forma integra e permanente, a memoria humana guarda fragmentos, reorganiza lembrangas e,
com o tempo, reconfigura o vivido.

Nesse sentido, ¢ possivel compreender que a vivéncia, entendida como aquilo que ¢
percebido e atravessado no instante, ainda ndo passou necessariamente pelo trabalho da

consciéncia reflexiva. Assim como a memoria ndo captura a realidade em sua totalidade, a



vivéncia também ndo se constitui, automaticamente, como experiéncia. Ela registra
impressoes dispersas, imagens fugidias e sensacdes que nem sempre se fixam ou se revelam
em detalhes. Tal como uma fotografia produzida pela memoéria humana que jamais sera
plenamente revelada, a vivéncia pode permanecer incompleta ou mesmo desaparecer com o
tempo, sem se transformar em experiéncia significativa. A experiéncia, por sua vez, nasce
quando a vivéncia ¢ revisitada, elaborada e ressignificada, tornando-se capaz de produzir
compreensdo e aprendizado. Como destaca Larrosa (2002), a experiéncia ndo se limita ao
acontecimento vivido, mas corresponde aquilo que nos atravessa e produz sentido no sujeito,
permitindo que o vivido se converta em saber.

Essas caracteristicas, longe de desqualificar a memoria humana, revelam sua natureza
subjetiva; contudo, evidenciam também seus limites enquanto suporte exclusivo de registro.
Confiar apenas na memoria para relatar a experiéncia do estagio implica o risco de
apagamentos, esquecimentos e reconstru¢des involuntarias capazes de comprometer a
fidelidade do relato e de fazer perder nuances significativas da pratica vivenciada. Nesse
sentido, o ato de registrar, anotar e escrever no didrio de bordo revela-se indispensavel, pois
materializa a experiéncia, organiza o pensamento e favorece a reflexao critica sobre a propria
pratica. Assim, o diario de bordo ultrapassa o cardter de mera exigéncia académica,
configurando-se como um exercicio de autoria, responsabilidade e compromisso com o
processo formativo, constituindo-se em um espago privilegiado de constru¢ao da identidade
profissional docente, conforme apontam as discussdes de Novoa (1992) acerca da formacdo
baseada na reflex@o sobre a propria trajetdria e pratica pedagogica.

De maneira individual, reconhe¢o que a memoria teve um papel fundamental ao longo
do estagio. Considero possuir uma memoria que se aproxima do que, popularmente, se
denomina “memoria fotografica”, na medida em que sou capaz de captar cenas, gestos,
ambientes e situagdes e revisitd-los mentalmente mesmo apds o término da vivéncia. Essa
capacidade de rememoragdo auxiliou significativamente na recuperagdo de momentos
observados, permitindo reviver internamente aquilo que foi experienciado no cotidiano
escolar. No entanto, tornou-se igualmente evidente que, por mais potente que fosse essa
habilidade, ela ndo poderia atuar de forma isolada. Era sempre necessério sentar, revisitar
conscientemente a vivéncia e registrar, por escrito, aquilo que foi visto, ouvido e observado.

Nesse processo, a chamada memoria fotografica, compreendida aqui ndo como um
dispositivo técnico, mas como a capacidade mental de evocar imagens, cenas e situagdes
vividas, mostrou-se uma importante aliada na reconstru¢do da experiéncia. Ela contribuiu

para que eu, como estagiaria, retomasse detalhes do espaco, das interacdes e das praticas



pedagogicas, favorecendo o registro posterior, preferencialmente realizado no mesmo dia da
vivéncia. Ainda assim, tal recurso apresenta limites evidentes: a imagem mental, por si SO,
permanece dispersa, fragmentada e sujeita a reorganizagdes involuntarias, ndo sendo
suficiente para garantir a fidelidade e a profundidade do relato.

O diario de bordo, portanto, assumiu o papel de ancoragem da memoria. Ao registrar
por escrito o que foi observado, vivido e sentido, transformei lembrancas volateis em
narrativa estruturada, conferindo materialidade a experiéncia. Anotar, escrever e refletir
sistematicamente ndo significa apenas descrever fatos, mas produzir sentido sobre eles,
articulando memoria, andlise e formagdo profissional. Desse modo, o didrio de bordo
consolida-se como um espaco privilegiado de reflexdo autobiografica e de construcao da
identidade docente, assegurando que a experiéncia do estagio ndo se dissolva no

esquecimento, mas se converta em memoria formativa.



3 ANALISAR PARA COMPREENDER: LEITURAS DO ESTAGIO A PARTIR DE
MIM

Nesta secao, dou inicio a0 movimento de analise, trata-se de um momento de olhar
atento e reflexivo para o percurso formativo trilhado, no qual teoria e pratica deixam de
ocupar lugares distantes e passam a dialogar de maneira concreta, na busca de compreender,
de forma mais aprofundada como as vivéncias nos diferentes estagios curriculares
obrigatorios, orientadas pela concep¢do metodoldgica da observagdo participante,
contribuiram para a construcao da identidade profissional e para o desenvolvimento de
competéncias pedagogicas da estudante de Pedagogia. Esse momento analitico permite,
ainda, uma reflex@o particular e sensivel sobre como os estagios supervisionados oferecem
suporte para a constituigdo dos primeiros elementos que passam a integrar a bagagem
profissional docente. As situagdes vivenciadas no cotidiano escolar, os desafios enfrentados,
as observagodes realizadas e as intervencdes pedagogicas desenvolvidas assumem, neste
momento, o cardter de experiéncias formativas, na medida em que provocaram
deslocamentos, aprendizagens e ressignificacdes acerca do fazer pedagogico.

Para tanto, faz-se necessario apresentar e analisar aquilo que foi vivenciado ao longo
do estagio, destacando de que maneira essas vivéncias se transformaram em experiéncias
significativas para a formacdo profissional. Assim, serdo narrados alguns acontecimentos
marcantes desse percurso, bem como o processo de planejamento e de inser¢do no ambiente
escolar, compreendidos aqui ndo como etapas meramente técnicas, mas como momentos de
aprendizagem, reflexdo critica e constru¢do da identidade docente. Ao analisar o estagio,
volto-me para mim mesma, pois € a partir do meu olhar, das minhas vivéncias e das marcas

que elas deixaram, que se torna possivel compreender o sentido formativo desse percurso.

3.1 SER DE FORA: A EXPERIENCIA DA CHEGADA E DA INSERCAO NO ESPACO
ESCOLAR

E comum que, antes mesmo de adentrarmos o campo de estagio, sejamos atravessados
por diversas orientacdes, recomendacoes e conselhos. Essas falas chegam como uma espécie
de preparagdo prévia, quase como um manual informal que busca, ainda que de forma
implicita, nos proteger do inesperado. Entretanto, ¢ importante reconhecer que toda
orientacdo carrega consigo um ponto de vista, pois nasce da experiéncia de quem a oferece.
Nesse sentido, compreendemos a experiéncia como um saber construido ao longo do tempo,

elaborado pela memoria e pela reflexdo e que pode ser comunicado entre sujeitos. Como



destaca Benjamin (1994), a experiéncia nao se reduz ao acontecimento vivido, mas envolve o
processo de elaboracdo e partilha de sentidos que se constroi a partir dele. Assim, as
recomendacdes dirigidas ao estagiario partem sempre daquilo que ja foi vivido por quem
aconselha.

Essas orientagdes podem, sem duvida, ser valiosas, pois oferecem referéncias iniciais
para quem se aproxima do campo profissional. Contudo, também possuem limites. Cada
experiéncia ¢ atravessada pelas particularidades do contexto em que ocorre, o que faz com
que nenhuma preparagdo seja capaz de antecipar completamente aquilo que serd vivido na
singularidade de cada percurso formativo. No contexto escolar, essa singularidade torna-se
ainda mais evidente. Cada escola possui caracteristicas proprias relacionadas ao seu contexto
social, as condi¢des materiais, ao perfil do corpo docente, a composi¢ao do alunado, a forma
de gestao e as relagdes construidas no cotidiano institucional. Como ressaltam Serrdo e Lima
(2019), as instituicdes educacionais constituem espagos dindmicos, atravessados por
multiplas relagcdes e praticas que ndo podem ser compreendidas apenas por prescricdes ou
orientacdes externas.

Dessa forma, mesmo que o estagiario se prepare teoricamente, registre
recomendacdes e busque antecipar desafios, inevitavelmente se deparard com situagdes que
ndo foram previstas. E nesse momento que se evidencia uma condigdo bastante presente na
experiéncia de estagio: a de “ser de fora”. Ao adentrar o espago escolar, o estagiario ocupa
inicialmente uma posi¢do de exterioridade. Ele ainda ndo domina as rotinas institucionais,
ndo compreende plenamente as relagdes estabelecidas naquele contexto e precisa,
gradualmente, construir seu lugar naquele ambiente. Essa condi¢do torna-se particularmente
perceptivel no momento de inser¢do na institui¢do escolar. Embora o campo de estagio seja,
em muitos casos, indicado pelo proprio estudante, a efetivagdo do estdgio depende,
sobretudo, da receptividade da institui¢do que o acolhe.

Ao chegar a escola-campo, o estagidrio apresenta-se geralmente munido de sua
identificacao pessoal e de uma carta de apresentagdo emitida pela universidade, documento
que formaliza e legitima sua presenca naquele espaco. No entanto, na pratica, essa mediagao
institucional nem sempre se mostra suficiente. Nem todas as escolas possuem tradi¢do em
receber estagidrios, o que pode gerar situacdes de resisténcia, por vezes explicitas, por vezes
mais sutis. Nessas circunstancias, o estagiario pode se ver na necessidade de justificar
reiteradamente sua presenca, explicar os objetivos do estdgio e reafirmar a autorizacao
concedida pela universidade. Ainda que as recusas diretas sejam raras, a resisténcia pode se

manifestar por meio de falas, gestos ou posturas que indicam que aquele ambiente ndo se



apresenta inicialmente favoravel a realizacdo do estdgio. Diante desse cenario, o estudante
muitas vezes precisa decidir entre buscar outro campo ou permanecer e enfrentar um contexto
que, a0 menos naquele primeiro momento, se mostra pouco acolhedor.

Esse movimento evidencia que a inser¢do no campo de estagio nao depende apenas de
procedimentos burocraticos, mas também das concepgdes de gestdo e de formagdo presentes
em cada institui¢do. Em algumas escolas, a presenca do estagidrio ¢ compreendida como uma
oportunidade de troca e de fortalecimento das praticas pedagodgicas; em outras, pode ser
percebida como uma interferéncia no cotidiano institucional. Por essa razdo, torna-se
fundamental que o estagiario reconhecga sua condicao inicial de sujeito externo aquele espago
e atue com cautela, respeito e sensibilidade diante das dinamicas ja estabelecidas.

Outro fator relevante diz respeito ao periodo de realizacao do estagio. Em algumas
situacdes, o calendario académico da universidade coincide com o inicio do ano letivo da
escola; em outras, o estagio ocorre no meio ou no final do ano. Essa diferenca interfere
diretamente no processo de insercdo do estagiario. O inicio do ano letivo tende a ser um
periodo de maior abertura as novidades, uma vez que a escola encontra-se em processo de
organizac¢ao de suas atividades e rotinas.

O estagio realizado na escola Azul Royal constituiu uma das primeiras experiéncias
de insercdo em campo durante a formacdo inicial. Por se tratar de um estagio em gestao
educacional, a atividade foi desenvolvida em grupo, composto por quatro estagiarias.
Seguindo as orientagdes académicas recebidas na universidade, organizamos uma
apresentacdo inicial para o primeiro contato com a institui¢do. Ao chegarmos a escola, fomos
recebidas pelo porteiro, que nos encaminhou a coordenagdo pedagodgica, uma vez que a
diretora ainda ndo havia chegado naquele momento.

Durante a conversa inicial, explicamos os objetivos do estagio e aguardamos
orientagdes sobre como proceder dentro da institui¢ao. Entretanto, a recep¢do foi marcada por
certa indiferenca. Mais do que palavras, pequenos gestos e expressoes indicavam que nossa
presenca ainda nao havia sido plenamente compreendida naquele espago. Esse estranhamento
ndo se manifesta, necessariamente, de forma explicita, mas se revela em siléncios, olhares e
posturas que demarcam a posi¢ao do estagidrio como alguém que ainda ndo pertence aquele
contexto. Trata-se de uma forma sutil de exterioridade, na qual o sujeito estd fisicamente
presente, mas ainda ndo foi simbolicamente incorporado as relagdes que estruturam aquele
ambiente.

Essa experiéncia pode ser compreendida a luz das discussdes sobre a observacao

participante, especialmente a partir das contribuigdes de Bronistaw Malinowski (1978) e,



posteriormente, de Whyte (2005). Ao refletir sobre sua inser¢do no campo, Whyte explicita
essa condi¢do inicial ao afirmar: “Cornerville estava bem a minha frente, e ainda assim tao
distante. [...] Todavia, ainda era um estranho em um mundo completamente desconhecido
para mim” (Whyte, 2005, p. 291-292). Tal afirmagdo evidencia que a proximidade fisica nao
garante, por si s0, o pertencimento ao espaco investigado. Nesse sentido, a inser¢do no campo
ndo se reduz a um ato formal de entrada, mas constitui um processo relacional que exige
tempo, convivéncia e constru¢do de vinculos. Como apontam os estudos da observacio
participante, o reconhecimento do pesquisador ou, neste caso, do estagiario, depende menos
das explicagdes que ele oferece sobre sua presenca e mais das relagdes que consegue
estabelecer no cotidiano. Assim, os olhares desconfiados, os siléncios prolongados e as
interacdes cautelosas nao devem ser compreendidos apenas como resisténcia, mas como parte
constitutiva desse processo de aproximagao, no qual o sujeito vai, gradualmente, deixando de
ser apenas um ‘“‘corpo estranho” para se tornar alguém minimamente reconhecido naquele
espago.

Ap0s a chegada da gestora, por volta das oito horas da manha, tivemos a oportunidade
de apresentar formalmente a proposta do estagio. Nosso objetivo consistia em observar e
compreender como a instituicdo trabalhava aspectos relacionados a dimensdao emocional dos
estudantes no cotidiano escolar. A partir desse momento, obtivemos autoriza¢ao para circular
pelos diferentes espagos da escola e iniciar nossas observagdes. Gradualmente, passamos a
estabelecer contato com outros profissionais da institui¢do, como inspetores, funcionarios da
secretaria e professores, que comecaram a compreender melhor nossa presenca no ambiente
escolar. Esse processo de reconhecimento ocorreu de maneira progressiva. A medida que
interagiamos com os diferentes sujeitos da escola, tornava-se possivel perceber uma maior
abertura para o dialogo e para o compartilhamento de informacgdes sobre o funcionamento da
instituigao.

Entretanto, o fato de o estagio ser realizado em grupo também produzia efeitos
especificos na dindmica de insercdo. Nossa presenca era constantemente percebida e
comentada pelos diferentes profissionais da escola, o que exigia atengdo constante a postura
adotada no ambiente institucional. Em determinados momentos, surgiam comentarios
aparentemente simples, como a pergunta“Tem certeza desse curso?”’. Embora formulada de
maneira descontraida, essa fala evidenciava que nossa presenca também era observada e
avaliada pelos profissionais da escola. Para Pimenta e Lima (2018), o estagio supervisionado

também expde o licenciando as contradi¢cdes e tensdes presentes no cotidiano escolar,



especialmente no que se refere as condigdes de trabalho docente e aos impactos dessas

realidades na recepcao dos futuros professores. Nesse contexto,

O estagiario vai se deparar com muitos professores insatisfeitos, desgastados pela
vida que levam, pelo trabalho que desenvolvem e pela perda dos direitos
historicamente conquistados, além dos problemas do contexto econdomico-social que
os afeta. Assim, é comum os estagiarios serem recebidos na escola com apelagdes
do tipo: “Desista enquanto ¢ tempo!” ¢ “O que vocé, tdo jovem, esta fazendo aqui?”
(Pimenta; Lima, 2018, p. 97).

Essas situagdes revelaram que o processo de inser¢do no campo de estdgio envolve
ndo apenas a realizagdo de atividades académicas, mas também a constru¢ao de uma postura
profissional diante do ambiente educativo. Aprender a observar, escutar € posicionar-se com
respeito tornou-se parte fundamental da experiéncia vivida naquele contexto.

Assim, a experiéncia na escola Azul Royal evidenciou que o processo de inser¢ao no
campo de estadgio ndo se restringe a autorizagdo institucional ou a apresentacdo formal, mas
envolve um complexo movimento de reconhecimento, no qual o estagiario precisa lidar
simultaneamente com o estranhamento do outro, com a leitura coletiva de sua atuacdo ¢ com
as tensdes proprias de ocupar, ainda que temporariamente, o lugar de quem ¢,
inequivocamente, de fora.

Por sua vez, a experiéncia de estdgio na escola Azul Cobalto apresentou
caracteristicas distintas da vivenciada anteriormente. Nesse caso, tratava-se de uma
instituicdo na qual eu havia estudado durante parte do Ensino Fundamental. Essa
familiaridade inicial poderia sugerir uma inser¢ao mais simples no campo de estagio.
Entretanto, o retorno a escola, ap6s aproximadamente seis anos, evidenciou que ocupar a
posi¢do de estagiaria implicava assumir um papel completamente diferente daquele vivido
anteriormente como aluna. Embora alguns espacos fisicos ainda fossem reconheciveis, muitas
mudangas ocorreram ao longo do tempo. Além disso, a fungdo agora exercida exigia outra
postura diante da instituicdo e de seus profissionais. Alguns funciondrios da escola
demonstraram lembrar-se de minha passagem como estudante, o que contribuiu para criar um
ambiente inicial mais acolhedor. Porteiros, funciondrios da merenda e da limpeza
manifestaram reconhecimento ao me ver novamente naquele espago. Contudo, esse
reconhecimento também trouxe certas expectativas implicitas. Em alguns momentos, parecia
existir a suposi¢do de que eu ja compreenderia plenamente o funcionamento da instituicao
por ter estudado ali anteriormente. Essa percep¢ao revelou-se, em certa medida,

problemadtica. Conhecer a escola a partir da experiéncia de aluna ndo significava compreender



suas dindmicas institucionais sob a perspectiva de uma estagiaria. Foi necessario, portanto,
reconstruir meu olhar sobre aquele espaco e aprender novamente a observar seu
funcionamento.

Essa experiéncia evidenciou que o processo de inser¢do no campo de estagio nao
depende apenas da familiaridade com o ambiente, mas envolve a constru¢ao de um novo
posicionamento diante da instituicdo. O retorno a escola permitiu perceber que o espago
educativo pode ser visto de diferentes maneiras, dependendo do lugar que o sujeito ocupa
dentro dele.

Dessa forma, a experiéncia na Azul Cobalto revelou que o “ser de fora” nao se
manifesta apenas no estranhamento explicito, mas também nas expectativas silenciosas que
recaem sobre aqueles que ja possuem alguma familiaridade com o espago. A inser¢ao, nesse
caso, foi atravessada por uma tensdo entre reconhecimento e distanciamento, exigindo
constante vigilancia sobre o proprio lugar, sobre os limites da atuag@o e sobre a necessidade
de mediag¢do institucional no processo formativo.

Se, na Azul Royal, o estranhamento se apresentou de forma explicita, por meio de
olhares atentos, siléncios e avaliagdes constantes, na Azul Cobalto ele assumiu contornos
mais sutis, marcados pela tensdo entre reconhecimento e exterioridade. Nela, a familiaridade
com o ambiente escolar contribuiu significativamente para que o processo de inser¢ao fosse,
em muitos aspectos, mais acolhedor. O reconhecimento por parte de alguns funcionarios, a
memoria afetiva construida ao longo da trajetdria escolar e o conhecimento prévio da
organizagdo espacial da escola favoreceram uma entrada menos atravessada pelo
estranhamento explicito. Nesse sentido, ¢ importante ressaltar que a insercao nessa instituicao
ocorreu de forma positiva, permitindo o desenvolvimento das atividades de estagio e a
construgdo de experiéncias formativas relevantes.

Entretanto, essa familiaridade nao eliminou a condicao de exterioridade. Ao contrario,
produziu uma configuragdo especifica do “ser de fora”, na qual o reconhecimento prévio
passou a operar como pressuposto de autonomia. Em determinados momentos, a ideia de que
eu “j& conhecia a escola” fez com que a gestdo atribuissem implicitamente a estagidria uma
capacidade imediata de circulacdo, atuagdo e adaptacdo, sem que fossem oferecidas
mediagdes institucionais mais sistematicas. Esse movimento revela uma tensdo importante do
processo formativo: conhecer a escola enquanto ex-aluna ndo equivale a dominar sua logica
institucional a partir da funcdo de estagiaria. Nesse sentido, o estagio supervisionado na
licenciatura constitui-se como um espago de deslocamento dessa posi¢ao, exigindo do futuro

professor a constru¢do de um novo olhar sobre a escola. O estidgio supervisionado na



licenciatura assume um papel fundamental ao promover a ruptura com uma Visdo
simplificada da escola, construida a partir da posi¢dao de aluno, e possibilitar a construgdo de
um novo olhar, agora situado na perspectiva da docéncia. Conforme discutem Pimenta e
Lima (2012), o estdgio nao se reduz a pratica imediata, mas envolve um processo de
aproximagcdo critica da realidade escolar, mediado pela reflexdo tedrica. E nesse movimento
que o licenciando passa a compreender que aquilo que lhe era familiar enquanto aluno
revela-se muito mais complexo quando observado a partir da perspectiva da docéncia.

A atuacdo docente, mesmo quando observacional, exige compreensdo de rotinas
pedagdgicas, relagdes profissionais, tempos escolares e formas especificas de intervengao,
que ndo se constroem automaticamente a partir da experiéncia discente anterior. A auséncia
de orientagdes mais explicitas pode, portanto, deslocar o estagidrio para um lugar de
autonomia prematura.

No caso especifico da experiéncia na Azul Cobalto, essa autonomia pressuposta nao
se configurou como um obstaculo formativo, em grande parte devido as minhas
caracteristicas pessoais. A desenvoltura comunicativa, a auséncia de timidez e a iniciativa em
buscar os professores, apresentar-me, colocar-me a disposi¢do e solicitar orientagdes
contribuiram para que o estdgio se desenvolvesse de maneira produtiva. Essas habilidades
permitiram que eu ocupasse ativamente o espacgo, estabelecesse vinculos e construisse, por
conta propria, mediagdes que ndo foram inicialmente oferecidas. Todavia, é necessario
reconhecer que esse desfecho ndo pode ser naturalizado. Caso essas caracteristicas ndo
fizessem parte do meu perfil pessoal, a experiéncia poderia ter sido significativamente
diferente.

Essa constatacdo evidencia um aspecto central da formagao docente: o processo de
insercdo no campo nao pode depender exclusivamente das habilidades individuais do
estagiario. Quando a chegada a escola nao ¢ mediada institucionalmente, por exemplo, pela
apresentacao formal do estagiario a equipe, podem emergir sentimentos de indiferenca,
distanciamento e até invisibilidade, exigindo do préprio licenciando um esfor¢o adicional
para construir vinculos e legitimar sua presenca naquele espago.

Nesse sentido, o estagio supervisionado ndo pode ser compreendido como uma
experiéncia que se sustenta apenas na iniciativa individual, mas como um processo formativo
que requer intencionalidade, acompanhamento e mediacao por parte da instituicdo escolar e
da universidade. Como Pimenta e Lima (2012) nos afirma, o estdgio, como campo de
conhecimento e espago de formagdo, exige organizagdo, acompanhamento e reflexdo

sistematica, nao podendo ser reduzido a iniciativas isoladas do aluno.



Nessa mesma dire¢ao, Tardif (2014) destaca que os saberes docentes sdo constituidos
nas interagdes estabelecidas no ambiente de trabalho, o que evidencia a importancia de um
contexto que favorega a participagdo e o reconhecimento do futuro professor. Assim, torna-se
evidente que a insercdo no campo de estagio ndo pode depender exclusivamente da
disposi¢do individual do estagidrio, mas deve ser compreendida como um processo coletivo,
que envolve a responsabilidade das institui¢des formadoras e das escolas em criar condigdes
reais de acolhimento, participagdo e aprendizagem.

Ao comparar as experiéncias vivenciadas na Azul Royal e na Azul Cobalto,
observa-se que ambas evidenciam, por caminhos distintos, a complexidade do “ser de fora”.
Na primeira, o estagiario precisa lidar com o estranhamento explicito e com a necessidade de
legitimar constantemente sua presenca; na segunda, enfrenta o desafio de ndo confundir
familiaridade com pertencimento, nem autonomia com auséncia de orientagdo. Em ambos os
casos, a inser¢do no campo se constitui como um processo formativo denso, atravessado por
relacdes institucionais, expectativas simbolicas e exigéncias subjetivas.

O estagio supervisionado ndo é apenas um espago de observagdo e pratica, mas
também um territério de negociacdo identitaria, no qual o estagiario precisa constantemente
reconstruir seu lugar, equilibrando iniciativa pessoal e reconhecimento dos limites
institucionais. Trata-se de um processo que exige nao apenas a inser¢ao no cotidiano escolar,
mas a capacidade de compreender, interpretar e posicionar-se diante das dinamicas que
constituem esse espaco Nessa perspectiva, Francisco Imbernoén (2011) contribui ao
compreender a formagdo docente como um processo continuo, marcado pela reflexdo critica
sobre a pratica e pela constru¢do da identidade profissional em contextos reais de atuagdo, ao
afirmar que a formagao do professor deve apoiar-se na reflexdo sobre a pratica em contextos
concretos, permitindo a reconstrugdo permanente da identidade profissional.

Essa compreensdo permite reconhecer que o estagio nao se limita a aplicacdo de
técnicas ou a reproducao de praticas observadas, mas se constitui como um espago em que o
futuro professor confronta suas expectativas, revisa suas certezas ¢ reelabora sua forma de
estar na escola. Nesse movimento, o estagidrio ndo apenas aprende sobre a docéncia, mas
comeca a construir-se como docente. Além disso, Imbernén (2011) destaca que a formagao
nao ocorre de maneira isolada, mas em interagdo com os contextos institucionais, que podem
tanto favorecer quanto limitar os processos de inser¢do e aprendizagem. Isso implica
reconhecer que o estagidrio precisa negociar continuamente seu espaco de atuagdo, lidando

com as possibilidades e restri¢des que emergem no cotidiano escolar.



A chegada a instituicdo Azul Celeste representou um novo deslocamento no percurso
formativo. O estdgio realizado nesse espaco estava relacionado a area da Educagdo Especial e
envolvia um grupo numeroso de estagiarios. Inicialmente, a presenga de cerca de trinta
estudantes no mesmo campo de estdgio causou certo estranhamento. Em areas como a saude,
a presenga de grandes grupos de estagiarios ¢ uma situacao relativamente comum. Entretanto,
no campo educacional, essa dindmica parecia menos frequente. Com o passar do tempo,
tornou-se possivel compreender melhor a organizagdo da instituicdo. Fundada em 1944, a
Azul Celeste ¢ uma organizagdo da sociedade civil dedicada ao atendimento de pessoas com
deficiéncia visual, desenvolvendo ac¢des nas areas de educacdo, assisténcia social, saude,
empregabilidade e paradesporto.

Desde os primeiros contatos, foi-me possivel perceber o compromisso da instituicdao
com a formacdo de profissionais sensiveis as necessidades das pessoas com deficiéncia
visual. Professores e funcionarios demonstravam grande disponibilidade para apresentar
recursos pedagogicos, explicar praticas desenvolvidas com os alunos e compartilhar
experiéncias de seu cotidiano profissional. Entretanto, a presenga de um grupo tdo numeroso
de estagiarios também produzia efeitos na dinamica das atividades realizadas com os alunos.
Em alguns momentos, nossa participacao se restringia a observagao das praticas pedagogicas,
com poucas oportunidades de interacao direta.

Um episddio marcante ocorreu quando um aluno, Artur®, comentou, ao perceber a
entrada de estagiarios na sala: “Ah, ndo vai entrar um monte de gente agora para atrapalhar
nossa atividade”. Embora naquele momento apenas quatro estudantes estivessem entrando,
sua fala indicava experi€ncias anteriores em que a presengca de grupos maiores havia
interferido no andamento das atividades. Essa situagdo evidenciou a importancia de refletir
sobre o impacto que a presenca de estagiarios pode causar no cotidiano dos alunos. Em um
espago que atende predominantemente pessoas com deficiéncia visual, a circulacao de muitos
individuos pode alterar a organizagdo espacial e interferir na mobilidade dos estudantes.
Ainda assim, a instituicdo demonstrava grande cuidado em equilibrar a formacdo dos
estagiarios com o respeito as necessidades dos alunos atendidos. Essa experiéncia refor¢ou a
importancia de desenvolver uma postura ética e sensivel diante dos diferentes contextos

educativos.

4 Embora, neste trabalho, tenha-se optado pelo uso de nomes ficticios para preservar a identidade das
instituigdes envolvidas, neste caso especifico opto por manter o nome real do estudante. Tal escolha ndo se da
por demérito as instituigdes de ensino, mas pela compreensdo de sua presenca enquanto pessoa, que se
constituiu de forma profundamente significativa ao longo da minha vivéncia narrada. Seu nome, longe de ser
um dado qualquer, fez-se parte viva dos encontros ¢ da construgdo desta minha experiéncia formativa.



Nesse contexto, a fala do aluno Artur torna-se especialmente reveladora. A frase,
embora simples, carrega um significado importante. Ela expressa a percepcao de quem ja
vivenciou repetidas situacdes em que grupos numerosos interromperam ou alteraram o
andamento de suas atividades. Ainda que naquele momento apenas quatro estagiarios tenham
entrado na sala, a expectativa de um grande grupo ja estava construida em sua experiéncia
anterior. Essa situacdo evidencia como a presenga dos estagidrios, mesmo quando
bem-intencionada, pode ser percebida pelos alunos como uma interrup¢ao de sua rotina. Nao
se trata de uma critica direta a instituicdo ou aos profissionais que ali atuam, mas de uma
reflexdo sobre os desafios que envolvem a insercao a fim da formagdo académica e o respeito
aos processos educativos ja em curso.

Assim, a experiéncia no Azul Celeste revela uma dimensao complexa do estagio: ao
mesmo tempo em que oferece um espaco extremamente rico para a aprendizagem, também
nos convida a refletir sobre os limites e responsabilidades envolvidos na observacao
pedagbgica. Estar naquele espaco exigia sensibilidade para perceber que, enquanto aprendia,
também interferia, ainda que de maneira involuntdria, no cotidiano das pessoas que ali
estavam. Essa compreensdo aproxima-se do que discutem Pimenta e Lima (2012), ao
afirmarem que o estagio se constitui como um momento de aproximacao critica da realidade
escolar, no qual o licenciando ndo apenas observa, mas analisa e problematiza sua propria
insercdo nesse contexto, uma vez que o estdgio implica uma atitude investigativa, que
envolve observar, participar, refletir e compreender criticamente a realidade da pratica
educativa.

Nesse sentido, a experiéncia vivida evidencia que o ato de observar nao ¢ neutro. Ao
contrario, ele implica presenga, interagdo e, consequentemente, producdo de efeitos no espago
observado. Reconhecer essa condi¢do torna-se parte fundamental do processo formativo, pois
desloca o estagiario de uma posigdo passiva para uma postura ética e reflexiva diante da
pratica pedagogica.

Ao comparar essa experiéncia com os campos de estidgio anteriores, torna-se possivel
compreender como diferentes configuracdes de insercdo produzem experiéncias formativas
distintas. No Azul Cobalto, por exemplo, a atuagdo individual possibilitou o reconhecimento
de mim enquanto estagiaria como parte daquele espago, permitindo uma aproximag¢ao mais
profunda com a comunidade escolar. A presenca constante no ambiente de forma mais direta
com professores e alunos e contribuindo para a construcao de vinculos significativos.

Ja no Azul Royal, embora o estagio tenha sido realizado em grupo, o numero reduzido

de estagiarios, quatro ao todo, ainda permitia uma interacdo mais proxima com a rotina



escolar. Mesmo diante de algumas dificuldades, era possivel participar das atividades,
dialogar com os profissionais e estabelecer relagdes mais consistentes com a comunidade
educativa.

No Azul Celeste, por sua vez, a experiéncia apresentou caracteristicas distintas. O
grande nimero de estagidrios limitava as possibilidades de participacdo ativa e tornava a
observacdo a principal forma de aprendizagem naquele contexto. Ainda assim, o campo se
destacou pela organizacgdo institucional e pela disposicdo em compartilhar conhecimentos,
evidenciando um compromisso significativo com a formagdo dos futuros profissionais da
educacao.

A experiéncia na escola Azul Royal ocorreu no ambito do estagio em Gestao
Educacional, o que orientou nosso olhar para a forma como a instituigdo compreendia e
desenvolvia a educacao emocional dos estudantes. Nesse contexto, fomos direcionados a uma
turma do 9° ano do Ensino Fundamental,” com o objetivo de propor praticas voltadas ao
desenvolvimento emocional dos jovens, uma demanda j4 identificada pela propria escola.

A educacdo emocional, nesse sentido, ¢ compreendida como um componente
essencial da formacdo integral dos estudantes. De acordo com Daniel Goleman (1995), o
desenvolvimento de competéncias emocionais, como a capacidade de reconhecer,
compreender e lidar com as proprias emogdes € com as emogoes dos outros ¢ fundamental
para a construgdo de relagdes saudaveis e para o enfrentamento dos desafios cotidianos, uma
vez que segundo o psicologo a aptidao emocional ¢ uma meta-habilidade que determina até
que ponto podemos usar bem quaisquer outras aptiddoes que possuimos.

Ao incorporar essa perspectiva proposta pelas estagiarias, a gestdo escolar demonstra
uma compreensdo ampliada do papel da escola, reconhecendo que o desenvolvimento
emocional dos estudantes ndo ¢ um aspecto secundario, mas parte constitutiva do processo
educativo. Como destaca Anténio Noéovoa (1992), a escola deve ser entendida como um
espacgo de formagao humana, no qual os sujeitos sdo considerados em sua integralidade.

Apesar de termos uma turma de referéncia, nossa atuagdo nao se restringiu a sala de
aula. O estagio exigia uma inser¢ao mais ampla no cotidiano escolar, o que implicava circular
por diferentes espagos, observar rotinas, interacdes e praticas da gestdo. Assim,

acompanhamos momentos nos corredores, intervalos e algumas aulas, sempre com

> Ainda que o curso de Pedagogia seja voltado prioritariamente & Educacio Infantil, a inser¢do em uma turma do
Ensino Fundamental (anos finais), no contexto deste estagio, ocorreu por indicagdo da gestdo escolar para a
realizagdo das atividades propostas. Tal situagdo evidencia tensdes decorrentes de uma supervisdo atravessada
tanto pela gestdo quanto pelas orientagdes institucionais do curriculo do curso. Nesse sentido, o campo de
estagio seguiu as recomendagoes estabelecidas, o que pode ter gerado certa confusido de informagdes e lacunas
formativas; contudo, essa discussdo ndo sera aprofundada no presente trabalho.



autorizacdo dos professores, buscando compreender o funcionamento institucional em sua
dindmica real. Como éramos quatro estagidrios, organizamos nossa atuagcdo de forma
estratégica: enquanto parte do grupo se dedicava a observagdao da gestdo e da organizagdo
escolar, outra parte aproximava-se da turma. Essa divisao permitiu articular duas dimensoes
essenciais do estagio: compreender a gestdo educacional e construir vinculos com os
estudantes.

No entanto, trabalhar educacdo emocional com adolescentes com os quais ainda nao
tinhamos proximidade mostrou-se desafiador. Desde os primeiros encontros, foi possivel
perceber certa resisténcia. Ainda que ndo verbalizada diretamente, havia um questionamento
implicito sobre o sentido de compartilhar emog¢des com pessoas recém-chegadas ao ambiente
escolar. Essa resisténcia também estava relacionada ao contexto social dos estudantes. Em
didlogo com a direcao, tomamos conhecimento de situacdes de vulnerabilidade vivenciadas
por muitos deles. Alguns, inclusive, mantinham contato com realidades marcadas pela
violéncia e pelo trafico no proprio bairro. A fala da gestora evidenciava a complexidade
daquele contexto e o impacto dessas vivéncias na trajetdria dos jovens. Diante disso,
tornou-se necessario um olhar mais sensivel e cuidadoso sobre a proposta de trabalho. A
retomada do Projeto Politico-Pedagogico da escola foi fundamental para compreender melhor
o perfil dos estudantes e os desafios que atravessavam suas experiéncias escolares. Ficou
evidente que ndo bastava aplicar atividades: era preciso construir um espago de escuta e
confianca.

Com o avango dos encontros, a relagdo com a turma comegou a se transformar. A
resisténcia inicial deu lugar a participagdo e a expressdo de sentimentos que, até entdo,
permaneciam silenciados. Em alguns momentos, os estudantes compartilharam experiéncias
pessoais e relataram nunca terem tido, na escola, um espaco para esse tipo de fala. Houve
situagdes marcadas por forte envolvimento emocional, nas quais alguns alunos se
emocionaram ao expor suas vivéncias. Esse movimento nao indicava fragilidade, mas a
emergéncia de um ambiente em que se sentiram autorizados a falar e a serem ouvidos. Essa
experiéncia revelou que muitos desses jovens ndo haviam encontrado, ao longo de sua
trajetoria escolar, espacos de escuta qualificada. A confianca construida em pouco tempo nao
se explica pela duracdo do contato, mas pela qualidade das intera¢des estabelecidas.

Essa compreensao pode ser aprofundada a partir das contribui¢cdes de Carl Rogers
(1977), ao destacar a importancia de um clima relacional baseado na escuta, na empatia e na

aceitagdo para que o sujeito se sinta seguro para se expressar. Segundo o autor, “[...] quando



alguém compreende como sinto € como sou, sem querer me analisar ou julgar, entdo, nesse
clima, posso desabrochar e crescer” (ROGERS, 1977, p. 73).

Nessa perspectiva, o que se produziu naquele espago nao foi apenas uma atividade
pedagogica, mas a construgao de um ambiente de confianga, no qual os estudantes puderam
reconhecer-se como sujeitos de fala. Nesse sentido, o estdgio na Azul Royal evidenciou um
aprendizado importante: estar “de fora” ndo impede a constru¢do de vinculos significativos.
O que sustenta uma experiéncia educativa ndo ¢ apenas o tempo de convivéncia, mas a
escuta, a intencionalidade e a autenticidade das relagdes. Mesmo na condicao de estagiarios,
foi possivel estabelecer uma troca genuina com os estudantes. Eles compartilharam aspectos
de suas historias, enquanto nos compreendiamos que a educagdo emocional ultrapassa a
aplicacdo de métodos e depende, sobretudo, de presenca e acolhimento.

Essa vivéncia também contribuiu diretamente para minha formag¢ao docente. Estar
naquele espago permitiu perceber que o trabalho do professor vai além dos conteudos
curriculares. A escola se configura como um lugar de escuta e reconhecimento das
experiéncias dos estudantes, o que exige a construcao de relacdes de confianca. Além disso, a
experiéncia reforcou que o vinculo pedagdgico ndo depende apenas do tempo, mas da
qualidade da presenca. Mesmo em um periodo curto, foi possivel criar um ambiente seguro
para a expressao dos estudantes, evidenciando a importancia da escuta sensivel e do respeito
as trajetorias individuais. Essa compreensdo dialoga com Pimenta (2012), ao destacar o
estdgio como espago de articulagdo entre teoria e pratica, no qual o futuro professor interpreta
e ressignifica a realidade escolar. De forma semelhante, Libaneo (2013) aponta que a funcao
da escola ultrapassa a transmissao de contetidos, envolvendo a formagao integral dos sujeitos.
Ja Sacristan (2000) enfatiza o papel das relagdes na pratica educativa, evidenciando que o
professor também cria condi¢des para que os estudantes se reconhecam como sujeitos.

Outro aspecto significativo da experiéncia refere-se a minha posi¢do no espago
escolar. Como estagiaria de 22 anos, inserida em uma turma de adolescentes, a proximidade
geracional, em alguns momentos, gerou situacdes que exigiram aten¢cdo quanto a postura
profissional. Comentarios de estudantes e tentativas de aproximacdo mais pessoal
evidenciaram a necessidade de estabelecer limites claros. Essas situagdes demandaram nao
apenas respostas imediatas, mas uma reflexdo sobre a construcdo da identidade docente.
Tornou-se essencial afirmar, por meio da postura, linguagem e atitudes, o lugar profissional
que eu ocupava naquele contexto. Essa experiéncia evidenciou que a docéncia envolve

também a constru¢ao de uma identidade que se expressa nas relagdes. Ser professor ndo se



resume ao dominio de contetidos, mas implica assumir uma postura €tica e coerente com o
papel educativo.

Na turma com a qual desenvolvemos as atividades, essa relagcao foi se consolidando
de forma mais clara. A medida que o vinculo se fortalecia, os estudantes passaram a
reconhecer minha posi¢ao, expressa inclusive nas formas de tratamento, como “professora”
ou “tia”. Esse processo refor¢ou que a autoridade pedagdgica ndo esta associada a idade, mas
a forma como o professor se posiciona. Como destaca Libaneo (2013), a pratica docente
envolve a organizacao de relagdes educativas baseadas no respeito e na clareza de papéis.

Nesse sentido, as reflexdes de Walter Benjamin (1985) ajudam a compreender o valor
formativo dessas vivéncias. Para o autor, a experiéncia nao se limita ao acontecimento vivido,
mas se constrdi quando o sujeito € capaz de elaborar e narrar aquilo que atravessou sua
trajetoria. A experiéncia, portanto, ganha sentido quando ¢ refletida e compartilhada.

Ao revisitar as situacdes vividas nos diferentes campos de estagio, torna-se possivel
reconhecer que cada entrada em uma instituicdo escolar produziu aprendizagens especificas.
As escolas apresentaram dinamicas proprias, relagdes distintas e modos particulares de
organizagdo do trabalho educativo. Essa diversidade de contextos contribuiu para ampliar o
olhar sobre a docéncia e sobre a complexidade do cotidiano escolar. Mais do que observar
praticas pedagogicas, o estagio possibilitou compreender que o trabalho docente se constroi a
partir de multiplas relagdes que envolvem gestores, professores, estudantes e demais
profissionais da escola. Assim, as experiéncias vividas ao longo do estagio curricular
contribuiram significativamente para a constru¢do da formagdo inicial docente. FElas
permitiram desenvolver um olhar mais atento as singularidades de cada ambiente educativo e
reforgaram a importancia de chegar a novos contextos com abertura para aprender.

Retomando o titulo deste trabalho torna-se possivel afirmar que as entradas nos
diferentes campos de estdgio constituiram momentos fundamentais de aprendizagem. Foi
nesse processo que a docéncia comegou a ser compreendida ndo apenas como um conjunto de
praticas pedagdgicas, mas como uma experiéncia marcada pelo encontro com diferentes

realidades e pela constante construg@o de sentidos sobre o ato de educar.

32 QUANDO A SALA DE AULA ME ATRAVESSA: O ENCONTRO COM AS
CRIANCAS E COM A DOCENCIA

A formagdo docente ndo se constrdi apenas a partir de leituras tedricas ou discussdes

realizadas no ambiente universitario. Embora esses espagos sejam fundamentais para a



constru¢do de conhecimentos pedagogicos, ¢ no encontro com a realidade da escola que tais
saberes ganham corpo, sentido e complexidade. O estagio supervisionado, nesse contexto,
configura-se como um momento privilegiado da formacao inicial, pois permite que o futuro
professor se aproxime do cotidiano escolar, vivencie suas dindmicas e confronte expectativas
construidas ao longo da formag¢do com a realidade concreta da pratica educativa. Nessa
perspectiva, Pimenta e Lima (2012) compreendem o estagio como um espaco de articulacdo
entre teoria e pratica, no qual o licenciando tem a possibilidade de analisar criticamente o
contexto escolar. Como destacam as autoras, o estagio ndo se configura como uma atividade
pratica, e sim como uma atividade teorica instrumentalizadora pela préxis docente (Pimenta;
Lima, 2012), evidenciando que a inser¢ao no campo nao se limita a observagao, mas envolve
interpretagdo, reflexdo e ressignificacao da realidade vivida.

Mais do que um momento de observagdo, o estdgio representa um processo de
atravessamento. A sala de aula atravessa o estagiario na mesma medida em que ele atravessa
aquele espago assim como vimos no capitulo anterior. Nesse movimento, emergem
sentimentos diversos: curiosidade, entusiasmo, inseguranca, encantamento e também
inquietagdes diante dos desafios que se apresentam no cotidiano da docéncia. E nesse
encontro que o estudante de pedagogia comeca a compreender que ser professor envolve
muito mais do que dominar conteidos ou aplicar metodologias previamente planejadas;
envolve lidar com sujeitos, historias, ritmos de aprendizagem, afetos e conflitos que
compdem o universo escolar.

O inicio do estdgio representa, para muitos licenciandos, um momento de intensa
expectativa. Ao mesmo tempo em que hd entusiasmo pela oportunidade de vivenciar o
cotidiano escolar, também surgem insegurancas relacionadas ao proprio papel dentro daquele
espaco. Essa sensagdo esteve presente desde os primeiros momentos de inser¢ao no campo de
estagio, especialmente nas experiéncias iniciais de aproximagao com a institui¢do, as criancas
e os profissionais que ali atuavam.

No estagio realizado no campo denominado Azul Royal, voltado a compreensdo das
dindmicas da gestdo escolar, o primeiro impacto esteve relacionado a percepcdo de que a
escola ¢ um espago muito mais complexo do que, muitas vezes, se imagina a partir da
perspectiva exclusivamente pedagdgica. Ao dialogar com gestores, professores e demais
funcionarios da instituicao, tornou-se possivel compreender que o funcionamento da escola
depende de uma rede ampla de relagdes e responsabilidades compartilhadas.

Se o estagio representado pelo azul royal possibilitou compreender de forma mais

aprofundada a escola em sua dimensdo institucional, o estdgio na azul cobalto marcou de



maneira mais duradoura 0 momento em que o encontro com as criangas se tornou central na
experiéncia formativa. Foi nesse momento que a sala de aula deixou de ser apenas um espago
observado e passou a ser um espaco vivido. A presenca cotidiana no ambiente escolar, o
acompanhamento das rotinas da turma e a participacdo nas atividades pedagogicas
possibilitaram um contato mais préximo com as criancas ¢ com os desafios concretos da
docéncia.

Na Educacdo Infantil, o estagio permitiu acompanhar de perto a rotina de uma turma
do Pré II, etapa marcada por intensas descobertas, interacdes e processos de aprendizagem
mediados pelo brincar, pela linguagem e pelas relacdes estabelecidas no cotidiano escolar. Ao
observar a organizagdo do espaco da sala, os materiais utilizados e as atividades propostas
pela professora, tornou-se possivel compreender que o trabalho pedagdgico nessa etapa exige
sensibilidade, planejamento e aten¢do constante as necessidades das criangas.

A convivéncia didria com a turma revelou a importancia da constru¢do de vinculos
afetivos no processo educativo. As criangas demonstravam curiosidade, entusiasmo e
disposi¢do para participar das atividades propostas, evidenciando que a aprendizagem se
constrdi também a partir do interesse e da confianga estabelecida entre professor e alunos.

No entanto, essa experiéncia também trouxe a tona desafios importantes. A dindmica
da sala de aula exige constante adaptacao por parte do professor, pois cada crianca apresenta
ritmos de aprendizagem diferentes, necessidades especificas e formas proprias de interagir
com as atividades propostas. Lidar com essas diferencas exige sensibilidade pedagdgica e
capacidade de mediagdo. Essas experiéncias contribuiram significativamente para a formagao
docente, pois permitiram compreender que ensinar envolve muito mais do que transmitir
conteudos. O trabalho do professor na Educacdo Infantil estd profundamente relacionado a
construgdo de experiéncias significativas para as criangas, a organizacdo de ambientes que
estimulem a curiosidade e a criacdo de situacdes que favorecam o desenvolvimento integral
dos alunos.

Essas observagoes iniciais foram fundamentais para refletir sobre a importancia do
planejamento pedagogico na Educacdo Infantil. Mais do que propor atividades, o professor
precisa considerar as caracteristicas da turma, os interesses das criancas e as diferentes
formas pelas quais elas aprendem. Apos esse periodo de observagdo, teve inicio o momento
das regéncias, que representou uma experiéncia extremamente significativa para a formagao
docente (Pimenta e Lima, 2012).

Uma das primeiras propostas desenvolvidas consistiu em uma vivéncia pedagogica

baseada na literatura infantil, tendo como ponto de partida o livro “O ratinho, o morango



vermelho maduro e o grande urso esfomeado”. A atividade foi planejada com o objetivo de
estimular o interesse das criangas pela narrativa, promover momentos de interacdo e
incentivar diferentes formas de expressdao. A regéncia iniciou-se com um momento de
musicalizacdo, utilizando uma can¢do que convidava as criangas para o inicio da historia.
Esse momento inicial teve como objetivo criar um ambiente de expectativa e envolvimento,
preparando as criangas para a contagdo. Ao cantar € movimentar-se junto com elas, foi
possivel perceber como a musicalizagdo funciona como um recurso importante para
mobilizar a atengdo e a participagdo do grupo. Em seguida, realizou-se a conta¢do da historia.
Durante a narrativa, as crian¢as demonstraram grande interesse pelos personagens € passaram
a interagir com a historia, fazendo comentarios, antecipando acontecimentos e reagindo as
situagdes apresentadas. Em determinado momento, uma crianga declarou que agora nao havia
apenas o urso na historia, mas também um lobo querendo pegar o morango. Essa intervencao
espontinea revelou como as criangas reinterpretam as narrativas a partir de suas proprias

referéncias e experiéncias.

Figura 1: Momento de contagio da historia

21|03}
SEXTA-FEIRA
%4 o:l}zm AS

Fonte: Arquivo pessoal.

Ao invés de interromper a participa¢do da crianga, optou-se por incorporar essa fala

ao momento da historia, utilizando-a como elemento de humor e continuidade narrativa. Esse



episodio evidenciou que a pratica docente exige abertura para o inesperado e disposi¢ao para
dialogar com as contribui¢des das criangas.

ApoOs a contagdo, foi realizada uma atividade de exploracdo da fruta morango, que
permitiu as criangas estabelecer uma relagdo concreta com o elemento central da historia.
Esse momento estimulou a curiosidade, a observacdo e o didlogo entre os alunos.
Posteriormente, as criangas foram convidadas a realizar o reconto da histéria. Esse momento
revelou-se particularmente rico, pois cada crianga recontava a narrativa de forma singular,
destacando diferentes aspectos da historia. Algumas enfatizavam o ratinho, outras falavam
sobre o urso, enquanto outras se concentravam no morango vermelho que aparecia ao longo
da narrativa. Para finalizar a atividade, foi proposto um registro no caderno, no qual as
criancas deveriam desenhar aquilo que mais haviam gostado na histéria. A maioria das
criangas demonstrou entusiasmo com a proposta e rapidamente comecou a dar forma as suas
ideias por meio do desenho. Esse momento permitiu observar como a expressdao grafica
funciona como uma importante forma de comunica¢ao na Educacao Infantil.

Em uma segunda regéncia, foi desenvolvida uma atividade envolvendo musicalidade
e poesia, utilizando o poema “O rato Roque”, de Sérgio Capparelli. Nesse momento, cada
crianca recebeu um instrumento musical do tipo ganza para explorar diferentes possibilidades

sonoras.

Figura 2: Leitura coletiva e mediada do poema “O rato-roque”.

Fonte: Arquivo pessoal.



Inicialmente, as criancas foram convidadas a experimentar livremente o instrumento,
sacudindo-o em diferentes ritmos e intensidades. Esse momento de exploragdo foi importante
para que elas compreendessem a relagdo entre movimento ¢ som. Em seguida, o poema foi
apresentado e as criangas passaram a acompanhar o ritmo da leitura utilizando os
instrumentos.

A atividade prosseguiu com uma brincadeira de movimento inspirada na narrativa do
rato e do morango. Utilizando bolinhas que representavam morangos, as criancas deveriam
correr e coletar os objetos sempre que o comando “roque, roque” fosse dado. A proposta
gerou grande entusiasmo no grupo e estimulou a participagdo ativa das criangas. Esse
momento revelou o quanto o movimento, o jogo ¢ a musicalidade s3o elementos
fundamentais no processo de aprendizagem na Educacdo Infantil. As criangas aprendem
explorando o corpo, interagindo com os colegas e experimentando diferentes formas de
expressao.

Posteriormente, no estagio realizado no Ensino Fundamental, essa experiéncia foi
ampliada a partir do contato com uma turma de 4° ano. Nesse contexto, os desafios
pedagbgicos assumem outras configuragdes, pois os alunos ja apresentam maior autonomia
em relacdo as atividades escolares, a0 mesmo tempo em que enfrentam demandas mais
complexas relacionadas a leitura, a escrita e a interpretagdo de textos.

Durante a regéncia, foi possivel desenvolver atividades pedagogicas que buscavam
estimular a participacao dos alunos e promover aprendizagens significativas. O planejamento
das aulas exigiu reflexdo sobre os conteudos a serem trabalhados, as metodologias mais
adequadas e as estratégias de mediacdo que poderiam favorecer o envolvimento da turma.

A experiéncia de conduzir atividades em sala de aula revelou tanto aspectos positivos
quanto desafios importantes. Entre os aspectos positivos, destaca-se a oportunidade de
estabelecer didlogo com os alunos, acompanhar seus processos de aprendizagem e perceber
como diferentes estratégias pedagdgicas podem influenciar o interesse e a participacao da
turma. Por outro lado, também se tornaram evidentes as dificuldades que fazem parte do
cotidiano docente, como a necessidade de administrar o tempo das atividades, lidar com
diferentes niveis de aprendizagem dentro da mesma turma e manter a aten¢do dos alunos
durante o desenvolvimento das propostas pedagdgicas.

Esses desafios, longe de representarem obstdculos intransponiveis, constituiram
importantes momentos de aprendizagem. Ao refletir sobre as experiéncias vividas, tornou-se

possivel compreender que a pratica docente exige constante avaliacdo e reformulacdo das



estratégias de ensino. Conforme Pimenta e Lima (2012), as experiéncias vivenciadas ao longo
dos estagios permitiram compreender que a formagdo docente se constroi a partir de um
processo continuo de reflexdo sobre a pratica. Cada atividade desenvolvida, cada interacao
com os alunos e cada situagdo inesperada vivida em sala de aula tornaram-se oportunidades
de aprendizagem.

Uma das experiéncias mais significativas ocorreu durante o estagio realizado em uma
turma de 4° ano do Ensino Fundamental, momento em que foi possivel desenvolver
atividades pedagdgicas voltadas ao trabalho com o gé€nero textual fabula. Essa proposta foi
organizada a partir de uma sequéncia didatica que buscava explorar diferentes dimensoes da
leitura e da escrita, permitindo que os alunos entrassem em contato com a estrutura narrativa
tipica desse género. Essa etapa trouxe novos desafios e aprendizagens, pois as criangas ja se
encontravam em um momento diferente de desenvolvimento, no qual as atividades
pedagogicas passam a envolver de forma mais intensa processos de leitura, interpretagao e
producdo escrita.

A insercdo na turma ocorreu inicialmente por meio da observagdo das praticas
pedagogicas da professora regente. Esse momento foi fundamental para compreender a
dindmica da sala de aula, os conteudos que estavam sendo trabalhados e as estratégias
utilizadas pela docente para conduzir o processo de ensino e aprendizagem. Durante esse
periodo, foi possivel perceber que o ambiente da sala de aula era marcado por diferentes
ritmos de aprendizagem. Alguns alunos demonstravam maior facilidade nas atividades
propostas, participando ativamente das discussdes e apresentando maior autonomia na
realizagdo das tarefas. Outros, por sua vez, necessitavam de acompanhamento mais préximo,
solicitando ajuda com frequéncia e demonstrando dificuldades na compreensdo de
determinadas atividades. Essa diversidade presente na turma evidenciou, desde o inicio, um
aspecto fundamental da pratica docente: o professor precisa lidar com diferentes formas de
aprender dentro de um mesmo espago educativo. Essa percepcdo contribuiu para
compreender que o planejamento pedagdgico precisa considerar essa heterogeneidade,
propondo estratégias que possibilitem a participacdo de todos os estudantes.

Durante as regéncias, foram desenvolvidas atividades que exploravam elementos
como introdugdo, conflito, climax, desfecho e moral da histéria, permitindo que os estudantes
identificassem as caracteristicas estruturais das fabulas e refletissem sobre as mensagens
presentes nesse tipo de narrativa. Além disso, as atividades possibilitaram ampliar o
vocabulario dos alunos, estimular a interpretagdo textual e incentivar a producao autoral. A

escolha desse género textual mostrou-se particularmente produtiva, pois as fébulas



despertaram o interesse dos alunos e possibilitaram momentos de didlogo em sala de aula. Ao
discutir as historias e suas morais, os estudantes passaram a refletir sobre comportamentos,
valores e situacdes presentes no cotidiano, evidenciando que a literatura pode funcionar como
um importante recurso pedagdgico para o desenvolvimento critico dos alunos.

Apos o periodo inicial de observagdo, teve inicio o momento das regéncias, no qual
foi possivel desenvolver atividades diretamente com a turma. Uma das propostas pedagogicas
realizadas teve como foco o trabalho com o género textual fabula, contetido que estava sendo
explorado no planejamento da professora regente. A proposta foi organizada a partir de uma
sequéncia de atividades que buscava ampliar a compreensdo dos alunos sobre as
caracteristicas desse género textual. Inicialmente, foi realizada a leitura de fabulas
conhecidas, permitindo que os estudantes entrassem em contato com a estrutura narrativa
tipica dessas historias. Durante esse momento, buscou-se incentivar a participacao dos alunos
por meio de perguntas que estimulavam a interpretacdo do texto e a reflexdo sobre os
acontecimentos narrados. Ao longo das discussdes, os alunos foram convidados a identificar
elementos importantes da narrativa, como personagens, ambiente, conflito e desfecho da
historia. Esse momento revelou-se bastante produtivo, pois os estudantes passaram a perceber
que as fabulas apresentam uma organizagdo especifica e geralmente terminam com uma
moral, que transmite algum ensinamento ou reflexao.

A partir dessa compreensao inicial, foi proposta uma atividade de producao textual, na
qual os alunos deveriam criar suas proprias fabulas. Para orientar o processo de escrita, foram
discutidos coletivamente alguns aspectos importantes da constru¢cdo narrativa, como a
escolha dos personagens, a definicdo de um problema ou situagdo central e a elaboracio de
um desfecho que apresentasse algum tipo de ensinamento.

Durante a realizagdo da atividade, foi possivel circular pela sala e acompanhar o
processo de escrita dos estudantes, oferecendo apoio e esclarecendo davidas. Esse momento
permitiu observar como cada aluno se apropriava da proposta de maneira singular. Alguns
demonstravam grande criatividade na constru¢do das histdrias, elaborando narrativas com
diferentes personagens e situagdes. Outros apresentavam maior dificuldade para iniciar a
escrita, necessitando de orientagdes mais diretas para organizar suas ideias. Essa experiéncia
evidenciou a importancia da mediagdo pedagdgica no processo de aprendizagem. Em muitos
casos, pequenas intervencdes foram suficientes para ajudar os alunos a avancar em suas
producdes. Perguntas simples, como “quem sdo os personagens da sua histéria?” ou “o que
acontece primeiro?” auxiliavam os estudantes a organizar o pensamento e dar continuidade

ao texto..



Outro aspecto importante observado durante a regéncia foi o envolvimento dos alunos
quando as atividades permitiam maior participacdo e expressdo de suas ideias Quando
convidados a compartilhar suas historias com os colegas, muitos demonstraram entusiasmo
em ler suas produgdes em voz alta, enquanto outros preferiram mostrar seus textos apenas
para a professora ou para pequenos grupos. Esses momentos de socializacdo foram
importantes para valorizar o esfor¢co dos alunos e incentivar a confianga em suas produgdes.
Ao ouvir as historias criadas pelos colegas, os estudantes também passaram a perceber
diferentes formas de construir narrativas, ampliando seu repertorio textual. Nesse contexto, o
papel da estagiaria foi o de mediadora do processo de aprendizagem, oferecendo apoio
individual aos alunos que apresentavam dificuldades e incentivando a participagao daqueles
que demonstravam maior seguranga nas atividades. Esse movimento revelou, na pratica, um
dos aspectos mais importantes da docéncia: a necessidade de adaptar estratégias pedagogicas
de acordo com as necessidades dos estudantes.

Outro momento significativo dessa experiéncia ocorreu durante a mediagdo de
atividades avaliativas, como a aplicagdo de uma prova bimestral organizada pela escola.
Embora a avaliagdo formal fosse responsabilidade da professora regente, a participacao nesse
processo permitiu compreender como as avaliacdes fazem parte da dindmica pedagogica e
como os professores acompanham o desenvolvimento das aprendizagens ao longo do ano
letivo.

Essa experiéncia também evidenciou a importancia da presenca da professora regente
como figura de orientagdo durante o estagio. Todas as atividades desenvolvidas foram
previamente discutidas, autorizadas e acompanhadas por ela, garantindo que as intervengdes
pedagbgicas estivessem alinhadas ao planejamento da turma. Essa relagdo de
acompanhamento foi fundamental para que a estagiaria pudesse desenvolver suas propostas
com maior seguranca e refletir sobre os resultados das atividades realizadas.

Do ponto de vista da formagdo docente, essas experiéncias foram extremamente
significativas. Ao planejar atividades, conduzir momentos de leitura e escrita e acompanhar o
desenvolvimento dos alunos, tornou-se possivel compreender que a docéncia exige muito
mais do que dominio de conteudos (Pimenta e Lima, 2012; Névoa, 1992). E necessario
desenvolver sensibilidade pedagogica, capacidade de escuta e habilidade para lidar com
situagdes imprevistas que surgem no cotidiano da sala de aula. contribuiram para desenvolver
competéncias fundamentais para o exercicio da docéncia, como a capacidade de
planejamento, a sensibilidade para compreender as necessidades dos alunos, a habilidade de

mediagdo pedagdgica e a disposi¢cdo para refletir criticamente sobre a propria pratica. Além



disso, o contato direto com as criangas possibilitou compreender a importancia do professor
como mediador do conhecimento € como sujeito que participa ativamente da formacao
humana dos estudantes. A docéncia, nesse sentido, revela-se como uma pratica
profundamente relacional, que envolve dialogo, escuta e construgdo coletiva de saberes.
Freire (1996) vai afirmar que ninguém educa ninguém, € ninguém educa a si mesmo, 0s
homens se educam em comunhio, evidenciando que o processo educativo se constitui nas
relacdes estabelecidas entre os sujeitos. Nessa perspectiva, ensinar ndo se reduz a transmissao
de contetidos, mas implica criar condigdes para que o conhecimento seja construido de forma
compartilhada, a partir do didlogo e da escuta sensivel. De modo semelhante, Tardif (2014)
destaca que os saberes docentes sdo produzidos no interior das interacdes cotidianas, sendo
fortemente marcados pelas relagdes estabelecidas com os alunos, com os colegas e com o
contexto escolar. Assim, a pratica docente configura-se como um espago de encontro entre
sujeitos, no qual o conhecimento se constrdi de forma coletiva, mediado pela linguagem, pela
escuta e pelas experiéncias compartilhadas.

O momento da regéncia representa um marco importante na formagdo docente, pois
coloca o estagiario diante da responsabilidade de conduzir atividades pedagogicas e de
assumir, ainda que temporariamente, o papel de professor. Esse processo, no entanto, nao
ocorre sem desafios. A inseguranca diante da turma, o receio de nao conseguir conduzir a
atividade como planejado e a preocupagdo em atender as necessidades de todos os alunos sao
sentimentos comuns nesse momento da formacao. Conforme destaca Corréa (2019), o estagio
supervisionado constitui-se como um espago de transi¢cdo, no qual o licenciando passa a
experimentar, de forma concreta, as exigéncias da pratica docente, sendo atravessado por
duvidas, tensdes e incertezas proprias desse processo. Nesse sentido, a autora afirma que as
vivéncias experimentadas na inser¢cao no campo “ndo sao regras, mas oportunidades de serem
colocadas em pratica em situagdes semelhantes. Por meio da reflexao das situagdes vividas
no campo de estagio, o aluno-mestre podera entender os fundamentos que regem a pratica
docente, assim como argumentar sobre os pontos positivos ou negativos da acdo realizada.”
(Corréa, 2019, p. 11). Assim, a regéncia ndo se configura apenas como uma etapa pratica,
mas como um momento formativo que evidencia a complexidade do ensinar, exigindo do
estagiario ndo apenas dominio de conteudos, mas também seguranca, postura e capacidade de
mediacao diante da turma.

Contudo, tais desafios também se revelam como importantes oportunidades de
aprendizagem. Ao enfrentar as dificuldades do cotidiano escolar, o estagiario passa a

compreender de forma mais concreta a complexidade do trabalho docente. Planejar uma aula



envolve muito mais do que selecionar conteudos: exige pensar nas estratégias de ensino,
prever possiveis dificuldades, organizar o tempo pedagdgico e criar situagdes que despertem
o interesse dos alunos. Nessa perspectiva, Corréa (2019) ressalta que o estagio
supervisionado € um espaco privilegiado de constru¢dao de saberes docentes, pois permite ao
futuro professor articular teoria e pratica a partir das situagdes vividas no cotidiano escolar.
Como aponta a autora, o processo de planejamento e execucdo das atividades pedagdgicas
requer a autonomia diante das tomadas de decisdes, bem como a antecipacdo de situagdes € a
ainda a capacidade de reorganizar a agao diante do que surge como imprevisto Correa (2019),
evidenciando que o trabalho docente se constréi na interacdo entre intencionalidade
pedagodgica e realidade concreta. Dessa forma, os desafios vivenciados durante a regéncia
deixam de ser vistos apenas como dificuldades e passam a ser compreendidos como
experiéncias formativas fundamentais, que contribuem para o desenvolvimento da
autonomia, da reflexdo e da capacidade de interven¢ao do futuro professor.

Além disso, a experiéncia mostrou que a presenca da professora regente desempenha
um papel fundamental nesse processo formativo. A media¢do, o acompanhamento e as
orientagdes oferecidas pelos professores da escola contribuem significativamente para que o
estagiario se sinta mais seguro em suas intervengdes pedagdgicas. Nesse sentido, o estagio
revelou-se como um espaco de aprendizagem compartilhada, no qual o conhecimento ¢
construido a partir do didlogo entre diferentes sujeitos: estagiarios, professores, gestores e
alunos.

Entre as muitas descobertas que atravessaram minha experiéncia na escola durante o
estagio, uma delas se revelou de maneira particularmente significativa: a constatagcdo de que,
de fato, professores podem desenvolver um carinho especial por determinados alunos.
Durante muito tempo, antes mesmo de vivenciar a escola a partir do lugar de futura
professora, eu imaginava que essa ideia de “aluno preferido” fosse apenas um comentario
recorrente entre estudantes ou uma percepcdo exagerada das criangas. No entanto, ao
experienciar o cotidiano da sala de aula enquanto estagidria, comecei a compreender que essa
questdo possui uma dimensdo muito mais humana do que, a primeira vista, costuma parecer.

Ao longo da convivéncia com os estudantes, percebi que, inevitavelmente, alguns
vinculos se constroem de maneira mais intensa. Seja pelo comportamento do aluno, pelo
interesse demonstrado nas atividades, pelo reconhecimento que expressa ao professor, pelo
seu processo de desenvolvimento ou até mesmo por aspectos de identificagdo pessoal, alguns

estudantes acabam despertando uma proximidade afetiva maior. Em determinados momentos,



também ¢ possivel que o professor se reconheca em algum aluno, em suas curiosidades, em
suas dificuldades ou at¢ mesmo em tragos de personalidade que remetem a propria infancia.

Durante meu periodo como estagidria, vivi essa experiéncia de forma muito concreta.
Houve estudantes pelos quais desenvolvi um carinho particular, uma atengdo que surgia
quase espontaneamente, motivada por pequenas interagdes cotidianas, gestos de afeto ou pelo
modo como aquele aluno se colocava diante do processo de aprendizagem. Foi nesse
momento que comecei a compreender que a relacdo pedagdgica ndo é composta apenas por
conteudos, metodologias e avaliagdes, mas também por afetos que atravessam o cotidiano da
sala de aula.

Entretanto, essa descoberta veio acompanhada de uma reflexdo igualmente importante
para a construgdo da minha identidade docente. Se por um lado o afeto ¢ um elemento
essencial nas relagdes educativas, por outro ele exige do professor uma postura ética e
consciente para que ndo se transforme em favorecimento ou em tratamento desigual dentro da
sala de aula. Reconhecer que certos vinculos podem surgir ndo significa permitir que eles
interfiram na responsabilidade pedagégica que o professor assume diante de todos os
estudantes.

Essa compreensao dialoga com as reflexdes de Paulo Freire (1996), que defende que a
educagdo ¢, antes de tudo, um ato profundamente humano, no qual ensinar e aprender se
constroem em relagdes marcadas pelo respeito, pela escuta e pelo compromisso com o outro.
Para o autor, a afetividade ndo se opde a pratica pedagdgica, mas constitui parte essencial
dela, pois ¢ por meio das relacdes humanas que o processo educativo ganha sentido.

De maneira semelhante, as contribuigdes de Henri Wallon (1975) ajudam a
compreender que o desenvolvimento humano esta profundamente ligado as dimensdes
afetivas. Para Wallon, emocao, cogni¢do e relagdes sociais ndo podem ser separadas no
processo de aprendizagem, pois ¢ justamente nas interacdes com o outro que o sujeito
constroi sua identidade e seu modo de se relacionar com o conhecimento.

Refletir sobre essa experiéncia permitiu-me compreender que o desafio da pratica
docente esta justamente em equilibrar essas dimensdes: reconhecer a humanidade presente
nas relagdes estabelecidas na sala de aula, sem perder de vista o compromisso ético que
orienta o trabalho pedagdgico. Assim, mesmo que o professor possa desenvolver um carinho
especial por alguns estudantes ao longo de sua trajetoria, ¢ fundamental que sua pratica esteja
sempre orientada pelo principio de que todos os alunos importam, todos t€ém potencial para

aprender e todos merecem a mesma dedicagdo no processo educativo.



Desse modo, essa vivéncia passou a compor meu proprio processo de formacgao
docente, pois me fez perceber que ensinar também envolve aprender continuamente a lidar
com os afetos que atravessam o cotidiano escolar. Mais do que negar a existéncia desses
sentimentos, o desafio estd em compreendé-los e conduzi-los de maneira €tica, garantindo
que a sala de aula permaneca um espaco de respeito, equidade e compromisso com o
desenvolvimento de cada estudante.

Ao revisitar essas experiéncias, compreendo que ocupar o lugar de “ser de fora”
durante o estagio ndo significou apenas observar a escola a partir de uma posicao externa,
mas, sobretudo, vivenciar um processo profundo de aprendizagem sobre o que significa
tornar-se professora. Circular pelos espagos da instituicdo, dialogar com a gestdo,
aproximar-me dos estudantes e enfrentar situacdes que exigiram sensibilidade, escuta e
postura profissional permitiu-me perceber que a docéncia € construida nas relagdes, nos
desafios cotidianos e nas reflexdes que emergem da pratica. Nesse sentido, o estagio
configura-se como um espago formativo fundamental na constru¢do da identidade docente,
pois, como afirmam Pimenta e Lima (2012), ¢ na articulagdo entre teoria e pratica que o
futuro professor passa a compreender de forma mais concreta as complexidades do trabalho
pedagogico.

Ao vivenciar diferentes experiéncias de estdgio, tornou-se possivel perceber que a
docéncia ndo se constroi de forma imediata. Trata-se de um processo continuo de formagao,
que envolve estudo, pratica, reflexdo e didlogo. Cada experiéncia vivida nas escolas
contribuiu para ampliar a compreensao sobre o papel do professor e sobre a responsabilidade
social que envolve o trabalho educativo. Mais do que transmitir conteudos, o professor
participa da formacdo humana das criangas, contribuindo para o desenvolvimento de suas
capacidades cognitivas, sociais € emocionais.

Nesse sentido, o encontro com as criangas revelou-se como um elemento
transformador na formagao inicial docente. Ao interagir com os alunos, ouvir suas perguntas,
acompanhar seus avangos e perceber suas dificuldades, o estagiario passa a compreender que
0 ensino ¢ um processo vivo, marcado por relagdes, afetos e aprendizagens compartilhadas.

As experiéncias vivenciadas durante as regéncias foram profundamente marcantes
para a constru¢do do olhar docente. Ao planejar atividades, conduzir momentos de contacao
de histérias e interagir com as criangas, tornou-se possivel compreender que a docéncia
envolve muito mais do que transmitir conteiidos. Ser professora exige sensibilidade para
perceber as necessidades das criangas, flexibilidade para adaptar o planejamento diante das

situacdes que emergem no cotidiano da sala de aula e disposicao para construir aprendizagens



de forma coletiva. Essa compreensdo dialoga com as reflexdes de Antdnio Novoa (1992), ao
afirmar que ndo hé ensino sem aprendizagem e que a formacao do professor se constroi no
interior da pratica, pela reflexdao sobre a experiéncia, evidenciando que € na vivéncia concreta
que o olhar docente se constitui. Além disso, essas experiéncias evidenciaram que o ambiente
escolar pode se tornar um espaco de acolhimento e descoberta quando as praticas
pedagogicas valorizam a participacdo das criangas e reconhecem suas diferentes formas de

expressao.

Figura 3: Foto coletiva da estagidria com os alunos ao final de uma regéncia.
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Fonte: Arquivo pessoal.

33 PARA ALEM DO PLANEJAMENTO: DESENVOLTURAS, AJUSTES E
APRENDIZAGENS EM PROCESSO

Durante o estagio, aprendemos que planejar ¢ uma etapa essencial da pratica docente.
No entanto, também aprendemos que planejar ndo significa garantir que tudo ocorrera
exatamente como foi previsto. O planejamento pedagdgico precisa ser compreendido como
um instrumento orientador da pratica, mas que permanece aberto a ajustes conforme as
situagdes que emergem no cotidiano da sala de aula. Como apontam Serrao e Lima (2019), o
planejamento educacional ndo deve ser entendido como um roteiro fixo e imutavel, mas
como um processo dinamico que se constréi e se reorganiza a partir das interagdes e
necessidades que surgem no contexto educativo.

Ao longo das orientagdes iniciais do estagio supervisionado, recebemos diversas
recomendacdes sobre como deveriamos nos posicionar nos campos de pratica. No entanto,

como ja mencionado anteriormente, esse “manual” jamais poderia estar completo, pois a



realidade escolar ¢ marcada por acontecimentos imprevisiveis que exigem do professor ,e
também do estagiario, capacidade de adaptagdo, sensibilidade e tomada de decisdes diante do
que surge no cotidiano. Nesse momento, olhando para as experiéncias vividas durante o
estagio, reconhego tanto a importancia dessas orientagdes quanto as limitagdes que elas
apresentam quando confrontadas com a pratica. Se, por um lado, as recomendacdes buscam
proteger o estagiario e delimitar responsabilidades, por outro, a dindmica real da escola
muitas vezes exige posicionamentos que ultrapassam aquilo que foi previamente orientado.

Um exemplo claro disso refere-se a uma orientagdo constantemente refor¢ada pela
professora supervisora de estagio: nunca permanecer sozinho em sala de aula sem a presenga
da professora regente. Essa recomendagdo era enfatizada como uma regra fundamental,
justamente porque o estagidrio ndo possui responsabilidade legal pela turma. Permanecer
sozinho com os alunos poderia gerar situacdes delicadas, nas quais responsabilidades
indevidas poderiam recair sobre o estagidrio. No entanto, ao vivenciar o cotidiano da escola,
percebi que essa orientacdo, embora extremamente valida, nem sempre se sustenta de forma
rigida na pratica. Em algumas situagdes, com o objetivo de manter uma relacdo de
colaboragdo e confianca com a professora regente, acabei assumindo temporariamente a sala
de aula enquanto ela se ausentava para resolver demandas que surgiam ao longo do turno.
Essas auséncias, geralmente breves, aconteciam por diferentes motivos: realizar impressoes
de materiais, resolver questdes administrativas ou atender pais que chegavam a escola
durante o horéario das aulas.

Em uma dessas ocasides, enquanto eu conduzia uma atividade planejada com a turma,
a professora precisou se ausentar rapidamente e solicitou que eu permanecesse com os alunos
por alguns instantes. Esse episddio evidenciou um aspecto importante da experiéncia de
estagio: muitas vezes somos colocados diante de circunstincias que exigem desenvoltura e
responsabilidade imediata, mesmo quando essas situagdes nao estavam previstas nas
orientagdes iniciais. Ao mesmo tempo, episodios como esse também revelam os riscos
envolvidos nessas circunstancias, reforcando o quanto o estagio exige do estudante atencao e
consciéncia sobre os limites de sua atuacao.

Situagdes como a permanéncia sozinha em sala de aula, ainda que contrarias as
orientacdes iniciais, evidenciam essa distancia entre o prescrito e o vivido. Ao ser colocada
diante da necessidade de assumir temporariamente a condugdo da turma, precisei mobilizar
ndo apenas conhecimentos prévios, mas também postura, responsabilidade e capacidade de
mediacdo diante do inesperado, como no momento em que uma responsavel se dirigiu a sala

durante a auséncia da professora.



Essa experiéncia revela que o papel do professor e, nesse caso, do estagiario em
processo de formagao, ultrapassa a execucgao de tarefas previamente definidas. Trata-se de um
sujeito que interpreta, decide e age diante das situagdes concretas. Nessa direcao, Charlot
(2013) aponta que o saber docente ndo se constitui apenas na formagao tedrica, mas na
relacdo estabelecida com a pratica, com os outros e consigo mesmo, sendo atravessado pelas
experiéncias que produzem sentido. Assim, mais do que um risco, esse momento se
constituiu como um espaco potente de aprendizagem sobre a responsabilidade implicada no
ato de ensinar.

Outro aspecto que evidencia essa necessidade de adaptacdo constante refere-se ao
proprio planejamento pedagogico. Durante o estagio, aprendemos que planejar € uma etapa
essencial da pratica docente. No entanto, também compreendemos que planejar ndo significa
garantir que tudo ocorrera exatamente como foi previsto. Conforme aponta Bufalo (1999), a
pratica educativa deve ser previamente organizada e sistematizada, ndo para evitar o
inesperado, mas para permitir o imprevisto, reconhecendo o carater dindmico do cotidiano
escolar. Nesse sentido, o planejamento assume uma perspectiva flexivel, orientando a acdo
docente a0 mesmo tempo em que se mantém aberto as demandas que emergem na pratica.

Dessa forma, entende-se que o planejamento nao se configura como um instrumento
engessado, mas como um guia que precisa ser constantemente revisitado e ressignificado pelo
professor. A vivéncia no estagio evidenciou que situagdes inesperadas fazem parte do
cotidiano da sala de aula, exigindo do docente sensibilidade, capacidade de observagdo e
tomada de decisdes imediatas. Assim, mais do que seguir rigidamente um plano, torna-se
fundamental saber interpretar o contexto, acolher as necessidades das criangas e reorganizar
as propostas pedagogicas conforme as situagdes que se apresentam.

Foi justamente nesse contexto que uma experiéncia pratica evidenciou, de forma
concreta, os limites e as possibilidades do planejamento pedagdgico. Durante a execucao de
um plano de aula desenvolvido a partir da histéria do “urso esfomeado”, as primeiras
atividades propostas ocorreram de maneira bastante positiva. A sequéncia de mediacoes,
perguntas e interagdes com as criangas permitiu que elas participassem ativamente das
propostas, demonstrando interesse e envolvimento ao longo do processo. Entretanto, ao
chegar ao momento final da atividade, uma brincadeira que utilizava bolinhas representando
os “morangos” encontrados durante uma caga ao tesouro, a dindmica da turma comegou a se
transformar. A empolgagdo das criangas, que inicialmente era sinal de entusiasmo com a
atividade, rapidamente se converteu em disputas para pegar o maior numero possivel de

bolinhas. Algumas criancas passaram a competir entre si, outras comecaram a se desentender



e, em poucos instantes, o clima de cooperagdo que havia marcado as etapas anteriores deu
lugar a momentos de choro, reclamagdes e pequenos conflitos.

A mudanca na dindmica da atividade evidencia que o sentido atribuido pelas criancas
deslocou-se da proposta inicial, uma vez que observamos neste trabalho a partir de Bernard
Charlot (2013) que a mobiliza¢do do aluno ndo ¢ pela atividade em si, mas pelo sentido que
ela atribui sobre ela. Nesse caso, as bolinhas deixaram de representar um elemento da
proposta pedagdgica e passaram a ser compreendidas como objeto de disputa, o que exigiu a
reorganizacdo da pratica. Diante dessa situagdo, tornou-se evidente que a proposta da
atividade ndo estava funcionando da maneira que havia sido planejada. Foi necessario
interromper a dindmica e reorganizar o momento, buscando alternativas que permitissem
retomar um ambiente mais tranquilo para o grupo. Situagdes como essa evidenciam que o
planejamento pedagdgico precisa ser compreendido como um processo flexivel, no qual o
professor avalia constantemente a pratica e realiza ajustes sempre que necessario. Nesse
sentido, Serrdo e Lima (2019) destacam que o planejamento educacional ganha sentido
quando ¢ capaz de dialogar com a realidade concreta da sala de aula, permitindo

reorganizacdes que atendam as necessidades dos sujeitos envolvidos no processo educativo.

Figura 4: Espaco onde foi desenvolvido a atividade com as bolinhas.

Fonte: Arquivo pessoal.

Esse episodio foi particularmente significativo porque revelou algo fundamental sobre
a pratica docente: nem todo planejamento se concretiza da forma imaginada. No entanto, isso

ndo significa que a proposta tenha fracassado. As etapas iniciais da atividade haviam sido



bem-sucedidas, promovendo participacdo, reflexdo e envolvimento das criancas. O desafio
surgiu em um momento especifico, exigindo uma mudanca de rota para que a situagdo
pudesse ser conduzida de maneira adequada.

Aprender a lidar com esses momentos faz parte do processo de formagao docente.
Mais do que seguir rigidamente um planejamento, o professor precisa desenvolver a
capacidade de observar o que esta acontecendo no momento da atividade e, quando
necessario, recalcular o percurso. Em vez de compreender essas situagdes como fracassos,
elas podem ser vistas como oportunidades de aprendizagem, nas quais o educador reflete
sobre suas praticas e amplia seu repertorio de estratégias pedagogicas.

Assim, as experiéncias vividas durante o estagio revelam que a docéncia se constroi
para além do planejamento. Ela se desenvolve no encontro entre aquilo que foi previamente
pensado e aquilo que emerge do cotidiano da sala de aula. Nesse espaco de interagdes,
imprevistos e ajustes constantes, o professor aprende que ensinar ¢ também um processo em
permanente construg¢do, no qual cada experiéncia contribui para ampliar a compreensao sobre
a pratica educativa. Nessa perspectiva, Imbernon (2011) afirma que a profissdo docente nao
se constitui de forma estatica, mas se desenvolve ao longo da trajetoria profissional, a partir
das experiéncias vividas e da reflexdo sobre a pratica. Como destaca o autor, a formagdo do
professor ¢ um processo continuo, que se constréi na interacdo entre teoria, pratica e
contexto.

Outro aspecto que também evidencia como a pratica docente exige atengdo constante
refere-se aos imprevistos que podem surgir durante o desenvolvimento das atividades.
Mesmo quando o planejamento ¢ elaborado com cuidado e as orientagdes sdao seguidas, a
realidade da sala de aula, especialmente com criangas pequenas, pode apresentar situagoes
inesperadas que demandam interven¢ao imediata.

Durante a mesma atividade, anteriormente compartilhada, que envolvia as bolinhas
utilizadas como representagdo dos “morangos”, optamos por realiza-la em um espago externo
indicado pela propria professora regente. Tratava-se de um ambiente mais amplo e espagoso,
justamente para permitir que as criangas se movimentassem com mais liberdade durante a
brincadeira. A primeira vista, o local parecia adequado para a proposta, pois oferecia o
espaco necessario para que a dindmica acontecesse com seguranca. No entanto, durante o
momento de dispersdo das bolinhas pelo espago, algumas acabaram se aproximando de uma
area onde havia um tipo de capim mais aspero, conhecido por possuir pequenas laminas que

podem causar cortes leves ao toque. Em meio a empolgacao da atividade, uma das criangas,



ao tentar recuperar uma das bolinhas, acabou tocando rapidamente nessa planta e sofreu um
pequeno corte na mao.

Situacdes como essa, embora ndo facam parte do planejamento da atividade,
evidenciam o quanto o trabalho com criancas exige atengao constante e capacidade de reagao
diante do inesperado. Nesse momento, foi fundamental manter a calma, acolher a crianga e
comunicar imediatamente o ocorrido a professora regente, explicando exatamente o que havia
acontecido. Mais do que buscar responsaveis ou justificar o acontecimento, o mais importante
naquele instante era garantir o cuidado com o aluno e agir com transparéncia diante da
situagao.

Esse episodio também trouxe uma reflexdo importante sobre os limites do controle
que o professor possui sobre o ambiente educativo. Nem sempre ¢ possivel prever todas as
variaveis que compdem o espaco escolar. O local havia sido indicado como apropriado, a
atividade havia sido planejada com intencionalidade pedagdgica e, ainda assim, um pequeno
imprevisto aconteceu. Isso ndo significa que houve negligéncia ou falta de cuidado, mas
revela que o cotidiano da escola envolve circunstancias que escapam completamente ao
planejamento.

Experiéncias como essa contribuem significativamente para o processo de formagao
docente, pois ensinam sobre responsabilidade, postura e capacidade de mediagdao. Diante de
situagdes inesperadas, torna-se essencial saber agir com serenidade, reconhecer o ocorrido,
comunicar-se com os demais profissionais envolvidos e, quando necessario, repensar 0s
caminhos adotados. Além disso, episdédios como esse reforcam a importancia de desenvolver
um olhar atento para os ambientes em que as atividades sdo realizadas. A docéncia exige que
o professor esteja constantemente avaliando o espago, os materiais ¢ as dindmicas propostas,
antecipando, sempre que possivel, riscos e ajustando o percurso.

Nesse sentido, Antonio Novoa (2009) contribui para ampliar essa reflexao ao afirmar
que a formacao docente se constroi na articulagdo entre experi€éncia, reflexdo e
responsabilidade profissional. Para o autor, ndo basta vivenciar situagdes no cotidiano
escolar; ¢ fundamental desenvolver a capacidade de analisa-las criticamente, compreendendo
que o professor ¢ um sujeito que toma decisdes em contextos complexos e, muitas vezes,
imprevisiveis. Assim, aprender a agir diante do inesperado, avaliar continuamente o ambiente
educativo e assumir uma postura €tica frente as situacdes vividas sdo dimensdes centrais da
profissionalidade docente, que se constroem no exercicio da pratica e na reflexao sobre ela.

Assim, mais uma vez, evidencia-se que a pratica docente vai para além do

planejamento inicial. Ela envolve um conjunto de decisdes tomadas em tempo real, nas quais



o professor precisa articular cuidado, responsabilidade e sensibilidade diante das situagdes
que surgem no cotidiano escolar. Nesse sentido, as experiéncias vividas durante o estagio nao
apenas revelam os desafios da pratica, mas também contribuem para o desenvolvimento de
uma postura profissional mais consciente e preparada para lidar com os diferentes
acontecimentos que podem emergir no exercicio da docéncia.

Outro ponto que merece destaque refere-se as mudangas que podem ocorrer na rotina
escolar em fungdo de necessidades internas da propria equipe pedagogica. No contexto
escolar, ¢ comum que os professores estabelecam entre si movimentos de colaboragdo e ajuda
mutua diante de demandas pessoais ou institucionais. Esse movimento, muitas vezes, se
traduz em trocas de horéarios, reorganizacdo de aulas ou até mesmo na jun¢do de turmas para
o desenvolvimento de determinadas atividades. Longe de ser algo necessariamente negativo,
essas praticas revelam um aspecto importante da dindmica escolar: a escola ¢ um espago
vivo, marcado por relagcdes de cooperagdo entre os profissionais que a compdem. Contudo, €
importante reconhecer que essas reorganizagdes também impactam diretamente o cronograma
previamente estabelecido, alterando a rotina da sala de aula e exigindo, mais uma vez,
capacidade de adaptacgdo por parte de todos os envolvidos.

Em uma dessas situagdes, a professora regente da turma em que eu realizava o estagio
precisou se ausentar mais cedo. Para que os alunos nao ficassem sem atividade durante
aquele periodo, foi combinado que a turma seria unida a sala do 4° ano B. Segundo as
professoras, ambas as turmas estavam trabalhando conteudos semelhantes na disciplina de
Ciéncias, especificamente relacionados as misturas homogéneas e heterogéneas, e a
professora da sala ao lado havia planejado uma atividade pratica que poderia ser aproveitada
por todos. Assim, apos o intervalo, os alunos das duas turmas foram reunidos em uma tnica
sala para participar da atividade proposta: a produ¢do de massinha de modelar caseira. A
proposta articulava a revisao do conteido de Ciéncias com a retomada do género textual
receita, uma vez que os alunos precisariam seguir um passo a passo para a preparagdao do
material. A atividade se mostrou inicialmente bastante interessante, pois envolvia
experimentacdo, participagao ativa e colaborag@o entre os estudantes.

Com o apoio das professoras e minha participagdo enquanto estagidria, conseguimos
produzir uma grande quantidade de massinha, suficiente para que todos pudessem manipular
o material e explorar diferentes possibilidades de criagdo. O momento foi marcado por
curiosidade, entusiasmo e envolvimento, sobretudo por se tratar de uma atividade mais
pratica, que rompia com a légica das aulas expositivas realizadas anteriormente. Entretanto,

apo6s a conclusao da produgdo da massinha, observou-se um movimento natural de dispersao.



Algumas criangas permaneceram engajadas na manipulacdo do material, criando formas e
personagens, enquanto outras passaram a demonstrar desinteresse, deixando a massinha de
lado ou apenas aguardando o momento de ir embora. Como se tratava de duas turmas
reunidas e de um momento mais livre, a atividade comegou a perder um pouco de sua dire¢ao
pedagdgica, transformando-se apenas em um momento de manipulacdo do material. Foi
justamente nesse ponto que percebi uma oportunidade de intervencdo pedagodgica,
exercitando novamente aquilo que este capitulo busca evidenciar: a necessidade de ajustes e
desenvolturas durante a pratica.

Diante desse cenario, propus aos alunos a realizacdo de um ‘“campeonato de
massinha”. A ideia surgiu como uma forma de ressignificar o uso do material e retomar o
engajamento das criancas. Passei entdo a propor pequenos desafios, nos quais os alunos
deveriam construir determinados objetos ou personagens utilizando a massinha. A cada nova
proposta, surgia uma nova expectativa sobre o que viria a seguir. A resposta das criancas foi
imediata. Aqueles que antes estavam dispersos passaram a demonstrar interesse pela
atividade, enquanto os que ja estavam envolvidos se tornaram ainda mais participativos. A
massinha, que antes era apenas um material de manipulagdo livre, passou a ganhar sentido
dentro de uma dinamica coletiva, estimulando criatividade, imaginagdo e interacao entre os
alunos.

Entre as produgdes que surgiram, apareceram personagens conhecidos do universo
infantil, como Olaf e Plankton do Bob Esponja, além de outras criagcdes que revelavam o
repertorio cultural das criangas. Mais do que a perfeicdo das formas produzidas, o que se
destacou naquele momento foi o entusiasmo com que os alunos aguardavam cada novo

desafio, compartilhando ideias € comparando suas construgdes.



Figura 5: Interagdo no “campeonato de massinha”.

Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 6: Olaf de massinha construido pelos alunos.

Fonte: Arquivo pessoal.

Esse episodio revelou, de forma bastante significativa, como a atuagdo docente exige

sensibilidade para perceber os momentos em que uma atividade precisa ser reorientada. Nem



sempre ¢ necessario abandonar completamente o que esta sendo realizado; muitas vezes,
pequenos ajustes sao suficientes para transformar uma situacao de dispersao em um momento
novamente significativo de aprendizagem.

Nessa perspectiva, a experiéncia dialoga com as reflexdes de Bernard Charlot, ao
afirmar que “Trata-se, fundamentalmente, de investigar a mobilizagdo do aluno no estudo.
Evito falar de motivagdo, prefiro usar a palavra mobiliza¢cdo. Com efeito, ‘motivar os alunos’
consiste, muitas vezes, em inventar um truque para que eles estudem assuntos que ndo lhes
interessam.” (CHARLOT, 2014, p. 66). A realizagdo do campeonato de massinha, embora
ndo esteja diretamente vinculada a um contetido curricular especifico, revelou-se uma
experiéncia rica do ponto de vista pedagdgico, especialmente quando analisada a luz do
conceito de mobilizagdo do aluno no estudo, proposto por Charlot. Segundo o autor, mais
importante do que “motivar” os alunos por meio de estratégias externas ¢ compreender o que
os mobiliza internamente, ou seja, o sentido que atribuem a atividade desenvolvida. Esse
envolvimento também pode ser compreendido a luz de Walter Benjamin (1985), ao
considerar que a experiéncia formativa se constitui naquilo que nos atravessa e nos marca.
Nesse caso, mais do que realizar uma atividade, as criangas vivenciaram um momento de
troca, criagdo e expressao, transformando a proposta em uma experiéncia significativa.

Para além disso, enquanto estagidria, esse momento também se configurou como uma
aprendizagem importante sobre o papel do professor na constru¢ao de praticas que fagam
sentido para os alunos. Mais do que propor atividades, cabe ao docente criar condi¢des para
que os estudantes se envolvam, atribuam significado e se reconhe¢am no processo de
aprendizagem. Assim, o campeonato de massinha evidencia que praticas aparentemente
simples podem se tornar potentes quando atravessadas pelo sentido, reafirmando que ensinar
ndo ¢ apenas organizar atividades, mas possibilitar experiéncias que mobilizem os sujeitos
em sua integralidade.

Para concluir essa reflexdo sobre as desenvolturas e ajustes que atravessam o
cotidiano do estdgio, também se faz necessario mencionar que ha situagdes em que o
planejamento simplesmente ndo pode ser executado, ndo por falhas na organiza¢do da
atividade, mas por circunstdncias maiores que fogem completamente ao controle do
estagiario.

Durante o periodo de estagio, ocorreram momentos em que, na noite anterior, fui
informada de que ndo haveria aula no dia seguinte. Situacdes como essa, embora facam parte
da dindmica escolar, podem gerar certa frustracao, especialmente quando ha um planejamento

cuidadosamente elaborado aguardando para ser colocado em pratica. Além disso,



acontecimentos desse tipo também impactam diretamente o cronograma estabelecido pela
universidade, que organiza as regéncias, observacoes e intervengdes dentro de um periodo
limitado de tempo.

Diante de situagdes assim, torna-se evidente que a pratica docente ndo se sustenta
apenas na capacidade de planejar, mas também na habilidade de lidar com interrupgdes,
mudancas e imprevistos. Muitas vezes, ¢ preciso reorganizar o percurso, recalcular os planos
e encontrar outras possibilidades para que aquilo que foi preparado possa ser aproveitado em
um momento posterior.

Essas experiéncias, ainda que inicialmente frustrantes, também contribuem para o
processo de formagdo, pois ajudam a desenvolver uma postura mais flexivel diante da
realidade escolar. O estagio, nesse sentido, ensina que o professor precisa construir uma
desenvoltura diante das incertezas, compreendendo que nem sempre o que foi planejado
acontecera exatamente como imaginado. Saber lidar com essas situagdes, reorganizar
expectativas e buscar novos caminhos torna-se parte fundamental do exercicio docente.
Assim, ao longo dessas vivéncias, fica evidente que a formagao inicial ndo se constrdi apenas
nos momentos em que as atividades acontecem conforme o esperado, mas também e talvez
principalmente, naqueles em que € necessario reavaliar, adaptar e seguir adiante, aprendendo

com cada situagdo que se apresenta no cotidiano da escola.

4 CONSIDERACOES FINAIS: O QUE APRENDI AO OLHAR PARA MINHA
PROPRIA TRAJETORIA

Por fim, ao concluir este percurso de construcdo, analise e desenvolvimento do
presente trabalho, compreendo que a experiéncia vivida nos estagios supervisionados
ultrapassa, de maneira significativa, a dimensao de uma exigéncia curricular, constituindo-se
como um espacgo privilegiado de formacgdo, reflexdo e transformacdo. Ao revisitar esse
trajeto, torna-se evidente que nao se tratou apenas de relatar vivéncias, mas de atribuir sentido
ao que foi experienciado, reconhecendo que cada situagdo, seja ela planejada ou inesperada,
contribuiu de forma singular para a constitui¢do da minha identidade docente.

Nesse processo, um dos principais aprendizados diz respeito & compreensao de que o
fazer pedagodgico ¢ profundamente atravessado por relagdes, contextos e subjetividades. A
docéncia, nesse sentido, revelou-se como uma pratica que exige muito mais do que dominio
técnico ou tedrico: exige sensibilidade, escuta, capacidade de adaptacdo e, sobretudo,
disponibilidade para aprender continuamente com o outro. O contato direto com as criangas,

com suas formas de expressdo, suas necessidades, suas poténcias e seus limites, possibilitou



um deslocamento do olhar, permitindo compreender o processo educativo para além de uma
perspectiva conteudista, reconhecendo-o como um espago de construg¢ao de sentidos.

O planejamento das praticas, a execucdo das regéncias e a posterior reflexdo sobre
elas constituiram momentos fundamentais desse percurso. A satisfacdo diante de propostas
que alcancaram seus objetivos e mobilizaram as criancas de forma significativa foi tdo
formativa quanto a frustracdo frente aquilo que ndo ocorreu como esperado. Esses momentos,
longe de representarem falhas, mostraram-se essenciais para o desenvolvimento de uma
postura investigativa e critica, na qual o erro passa a ser compreendido como parte
constitutiva do processo de aprendizagem docente. Assim, aprendi que ensinar também
implica revisar, reconstruir e ressignificar continuamente a propria pratica.

Outro aspecto marcante foi a vivéncia das relagdes no espacgo escolar. As interagdes
com o corpo docente, a observacao das dindmicas institucionais, os desafios estruturais e
organizacionais presentes no cotidiano escolar evidenciaram que a pratica pedagogica nao
ocorre de forma isolada, mas estd inserida em um contexto mais amplo, permeado por
multiplas determinagdes. Ainda assim, mesmo diante de limitagdes, foi possivel reconhecer a
poténcia do trabalho docente e as possibilidades de atuagdo que se abrem quando ha
compromisso, intencionalidade e reflexdo.

Dessa forma, este trabalho contribuiu de maneira decisiva para a minha formagao
inicial, pois permitiu articular teoria e pratica de maneira concreta, ndo como instancias
separadas, mas como dimensdes que se tensionam, se aproximam e se transformam
mutuamente. Os referenciais tedricos estudados ao longo do curso encontraram, no campo de
estagio, um espago de validagdo, questionamento e aprofundamento, tornando-se mais
significativos a medida que dialogavam com a realidade vivida.

Retomando os objetivos propostos inicialmente, considero que foram alcancados na
medida em que se tornou possivel analisar o estdgio supervisionado como experiéncia
formativa, evidenciando seu papel na constru¢do da minha identidade docente e na
compreensdo do exercicio pedagdgico em sua complexidade. A andlise desenvolvida
permitiu reconhecer o estagio como um espago vivo, no qual o futuro professor ndo apenas
observa, mas se envolve, experimenta, reflete e se constitui profissionalmente.

E, sobretudo, nesse contexto que se torna possivel responder a questio que se
apresentou no inicio deste trabalho: em que momento nos sentimos, de fato, professores? A
resposta ndo se apresenta de maneira unica ou definitiva, mas se constroi progressivamente,

nas experiéncias cotidianas, nas trocas estabelecidas, nos planejamentos elaborados e



reelaborados, nos gestos de acolhimento e, até mesmo, no simples e significativo “tia”,
pronunciado por uma crianga de apenas quatro anos de idade.

E nesses instantes que se revela a concretude da docéncia. E quando se percebe que
ndo se trata de uma projecdo futura, mas de uma realidade em constru¢dao. E, ao mesmo
tempo, emerge a compreensdo de que, quando a escolha pelo curso ¢ atravessada por um
interesse genuino pela educagdo, ha algo dessa docéncia que ja habita o sujeito desde o inicio.
O estagio, nesse sentido, ndo cria essa disposicao, mas a revela, a fortalece e a transforma em
pratica consciente.

Como projecdo para futuras pesquisas, este trabalho suscita inquietagdes que
merecem ser aprofundadas. Destaco, nesse sentido, o interesse em investigar mais
amplamente as dimensdes afetivas no processo de ensino e aprendizagem, compreendendo
como as relagcdes emocionais influenciam a pratica pedagogica e o desenvolvimento das
criancas. Além disso, considero relevante ampliar estudos sobre o papel do estagio
supervisionado na formagao docente em diferentes contextos educacionais, bem como sobre
os desafios estruturais enfrentados pelas institui¢des escolares e seus impactos no trabalho do
professor.

Diante disso, reafirmo que o estdgio supervisionado se configura como um
componente indispensavel na formacgdo de professores, por possibilitar ndo apenas a
aproximacao com a realidade escolar, mas, sobretudo, a constru¢gdo de um olhar critico,
sensivel e comprometido com a educacio. E nesse espaco que a docéncia deixa de ser uma
ideia abstrata e passa a ganhar concretude, permitindo que o sujeito em formagdo se
reconhega, progressivamente, como parte desse campo profissional.

Assim, concluo este trabalho com a compreensdo de que tornar-se professora ndo ¢
um ponto de chegada, mas um processo continuo, marcado por aprendizagens, desafios e
transformagdes. O estdgio, nesse contexto, ndo apenas confirmou minha escolha pela
educagdo, mas fortaleceu em mim a convic¢do de que ¢ nesse caminho que desejo seguir,
consciente das responsabilidades que ele implica e das possibilidades de transformagao que

ele carrega.
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