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Prefácio

É na atmosfera de mostrar algo que existe, que a escola faz políti-
cas e inova, que a escola é um lugar de possibilidade e que a escola e a for-
mação de professores podem ser pensadas em parceria, que apresento essa 
obra. É também na tentativa de aproximar os leitores de uma discussão, 
de um fazer e de vários movimentos e experiências na e com a escola e a 
formação de professores, que a obra PIBID/UNESP FORMA (A) AÇÃO 
DE PROFESSORES se apresenta, transitando por uma discussão sobre o 
que é “Ser professor” em tempos tão complexos. Uma obra que se move e 
que nos move com ela. 

A obra desloca a discussão sobre a função social da escola e o pa-
pel do professor para colocar a formação em movimento, o ser professor, 
em movimento na e com a escola. Uma obra organizada a partir de práticas 
cotidianas de uma instituição como a UNESP que historicamente tem 
investido na formação de professores.

Uma obra necessária e urgente. A década de 80 foi para educação 
no Brasil um momento de grandes transformações, os processos de demo-
cratização, expressos na Constituição Federal de 1988 e na LDB 9.394/96 
foram marcos na nossa história. É inegável que o direito à educação pú-
blica e de qualidade foi uma conquista. Com esse direito ampliou-se o 
acesso e a permanência de crianças e adolescentes nas escolas. A legisla-
ção também modificou a formação de professores, exigindo a formação 
em nível superior. Essas e outras conquistas, como a gestão democrática, 
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foram marcos na trajetória da educação do país. Neste tempo em que a 
educação passa a ser direito de todos e dever da família, do Estado e da so-
ciedade (Constituição Federal, 1988) assistimos que o acesso não garantiu 
uma escola de qualidade, como também a formação em nível superior não 
atendeu às necessidades de uma formação de qualidade. Temos muito que 
fazer! No entanto, é um tempo em que muitos projetos e programas são 
criados buscando esse objetivo.

A contemporaneidade tem vivido com um alargamento progres-
sivo do raio da ação escolar, e com isso a multiplicação das incumbências 
de seus profissionais. Sabe-se que a formação de professores, tanto a inicial 
quanto a continuada, exige tempos e espaços na e com a escola, exige viver 
o cotidiano das escolas. Não é possível formarmos um professor sem estar 
na escola. Não é possível sermos professores universitários, trabalharmos 
com formação docente e não estarmos vivendo na e com a escola. 

Educadores no país e órgãos governamentais vêm definindo 
Diretrizes para formação de professores. Essas diretrizes têm caminhado na 
ampliação dos tempos na escola, seja através dos estágios ou pela inserção 
de atividades como a Prática como componente curricular. No entanto, sa-
bemos que as diretrizes ainda não deram conta de formar para a complexi-
dade dos tempos. Um tempo em que o trabalho em parceria é fundamen-
tal, pois o cotidiano das escolas traz desafios que precisam de diálogo entre 
profissionais. No diálogo, na partilha é que ampliamos as possibilidades e 
encontramos possíveis caminhos.

Ciente dessa demanda, o Ministério da Educação, através da 
CAPES, cria a Diretoria de Educação Básica (DEB) e nela alguns pro-
gramas com foco na qualificação de professores dentre eles: o Plano de 
Formação de Professores (PARFOR), o Programa de Consolidação das 
Licenciaturas (Prodocência), o Observatório da Educação (OBEDUC) e o 
Programa Nacional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID). 

O PIBID é um programa que foi lançado em 2008, mas que 
efetivamente começa suas atividades em 2010 nas Universidades públi-
cas. O programa foi lançado numa Portaria e as Instituições de Ensino 
Superior (IES) participaram de editais públicos nos quais foram apresen-
tados projetos. Em 2011, o PIBID é ampliado permitindo a participação 
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de Instituições Comunitárias e em 2013 também as Instituições privadas. 
O objetivo do PIBID é incentivar a formação de professores para educação 
básica. É um programa que oferece bolsas para seus participantes, além de 
verba custeio para o desenvolvimento dos subprojetos.

O PIBID é um programa que além de incentivar a formação ini-
cial promove uma dinâmica de trabalho colaborativo e nele cada um dos 
bolsistas de iniciação à docência (estudantes das licenciaturas), superviso-
res (professores de educação básica das escolas públicas) e coordenadores 
de área, de gestão e institucional (professores das universidades) constroem 
parcerias. Essas parcerias que permitem que cada um traga seu saber e que 
na relação com o outro vai se constituindo professor. 

O PIBID é um programa que aproximou a Universidade da 
Educação Básica e vice-versa. Uma aproximação que permitiu que os 
professores das escolas de educação básica voltasem a frequentar as 
Universidades e os professores Universitários, muitas vezes distantes das 
escolas, voltassem a vivenciá-las. Ambos, professores das universidades e 
professores da educação básica, discutindo e estudando junto com os estu-
dantes das licenciaturas. Estudos e discussões em busca de construir práti-
cas inovadoras e próximas do contexto que estão inseridos. 

O PIBID também tem contribuído para dar visibilidade às licen-
ciaturas na Universidade. Foi através dele que as Universidades potencia-
lizaram tempos e espaços para pensar e mostrar o que se faz na escola. Os 
Seminários Internos, os estaduais, os regionais e os nacionais do PIBID e 
das Licenciaturas constituem esses tempos de troca, de socialização e de 
aprendizagens. Esses eventos ofereceram, além da experiência de escrever 
um resumo e apresentar um trabalho, a oportunidade de conhecer pessoas 
e lugares diferentes, conhecer um pouco do Brasil. Esses eventos também 
oferecem para os corredores das universidades ampliação dos espaços para 
pensar o ensino.

O material que tem sido produzido pelo PIBID também é outra 
grande contribuição do programa que sistematiza e permite a socialização 
do que estamos construindo nas escolas por todo esse país. Efetivamente, 
com o PIBID estamos ampliando o repertório cultural dos professores, em 
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especial dos que estão envolvidos diretamente, mas não apenas dos pibidia-
nos. Tem se mostrado uma oportunidade para muitos.

Nesse sentido, a obra da UNESP é mais uma oportunidade de 
aprendizagem, de troca, de experiência. Um material que nos permite ver 
como esse país é grande, diverso e como professores, em diferentes locais, 
sabem fazer e fazem com muita competência uma outra escola.

Os colegas da UNESP nos oferecem um conjunto de textos que 
contribuirão para nos tornarmos professores, como escreveu nosso grande 
mestre Paulo Freire, “ninguém nasce professor”. Não há nenhum professor 
dado, professor formado, professor pronto, mas existem inúmeros profes-
sores se constituindo professores nos movimentos na escola e na busca dos 
sentidos de estar nessa escola.

A obra que a UNESP nos oferece é um passeio sobre práticas, 
conceitos, discussões, embates políticos e travessias. Trata-se de um traba-
lho que transita pelas linguagens da Educação Física, de Letras-Português, 
Espanhol, Italiano, Inglês, Francês e Alemão. Uma obra constituída entre 
os movimentos feitos em Assis, Araraquara, Rio Claro, Rio Preto e Bauru. 
Uma obra constituída por professores em formação, por colegas, que com 
muita competência oferecem mais um debate qualificado sobre formação 
de professores. E, acima de tudo, mostram que o PIBID é uma grande 
possibilidade de construir outra docência e outra escola, uma escola que 
não seja deformadora, uma escola viva e com muita vida. 

Como escreve Kohan “A tarefa de cada professor, de todos os 
professores, de todos os que se ocupam da educação, é fazer escola dentro 
(e fora) das escolas” (2013, p. 137). É isso que esta obra nos oferece, ela faz 
escola dentro e fora da escola. 

Afetada pela obra e pelo PIBID é que convido o leitor a mover-se 
pelas linhas que a compõem. Nela a “lindeza” que é o PIBID, um movi-
mento que se constrói na relação com o outro, implicado com o outro, 
vivendo com o outro. 

O PIBID, em tempos tão difíceis, tem sido um pouco de oxigê-
nio nas escolas e nas Universidades, tem se constituído em um espaço-tem-
po no qual é possível construir coletivos, é possível inventar e, acima de 
tudo, é possível “cuidar do outro”.
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Desejo que você, leitor, seja contagiado e tenha forças para, jun-
to conosco (professores/pibidianos) fortalecer a formação de professores e 
construir uma escola cada dia mais viva. Uma oportunidade para pensar 
modos especiais, particulares, singulares, únicos de viver nas escolas. 

Gicele Maria Cervi
Janeiro de 2018

Referência 
KOHAN, W. O. O mestre inventor: relatos de um viajante educador. Belo Horizonte: 
Autentica Editora, 2013.
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Apresentação

O presente livro reúne um conjunto de capítulos que relatam as 
atividades que foram desenvolvidas no período de 2014-2018 no âmbi-
to do projeto institucional PIBID-UNESP intitulado Ações conjuntas da 
Universidade Pública e da Escola de Educação Básica no processo de forma-
ção dos licenciandos. São relatos do trabalho realizado por seis subproje-
tos na área de Linguagens, com destaque para Letras Estrangeiras, Língua 
Portuguesa e Educação Física, que tiveram suas atividades voltadas à forma-
ção inicial e continuada de professores realizadas nos campus da UNESP 
de Araraquara, Assis, Bauru, Rio Claro e Presidente Prudente. 

No primeiro texto, Nildicéia A. Rocha e Rosangela S. da Silveira 
Gileno apresentam a estrutura e a metodologia adotada pelos subprojetos 
PIBID Letras do campus de Araraquara - alemão, espanhol, francês, inglês 
e italiano. As autoras introduzem a discussão acerca da importância e o lugar 
do projeto PIBID na formação inicial de graduandos em Letras, apresentando 
possíveis articulações entre literatura/cultura e ensino de línguas estrangeiras, a 
partir de duas atividades realizadas em escolas públicas de Ensino Médio. Por 
fim, afirmam que os projetos de iniciação à docência, como é o projeto PIBID 
Letras, contribuíram de modo muito significativo na formação dos licencian-
dos, promovendo a inserção nos ambientes formais de ensino.

No segundo texto denominado Formação inicial de professores 
de Espanhol/LE: representações de uma experiência no PIBID, a auto-
ra apresenta, a partir do contexto de supervisão do subprojeto realizado 
no campus de Assis, as representações discursivas de licenciandos sobre o 
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PIBID e suas implicações na formação inicial de professores de espanhol. 
O estudo indica que o PIBID trouxe algumas implicações importantes 
para a formação docente, uma vez que a participação dos licenciandos no 
projeto abrangeu não apenas sua inserção na escola de Educação Básica 
para o desenvolvimento das atividades em aulas e preparação de propostas 
didáticas, mas também desencadeou uma atitude autorreflexiva. 

O texto seguinte Literatura e ensino: travessias na Iniciação à 
Docência, de autoria de Karen A. H. Pobbe Ramos, discute a relação entre 
literatura e ensino, a partir do relato de bolsistas de iniciação à docência 
do Subprojeto Letras-Português do campus de Assis. Relata experiências 
voltadas à produção de atividades didático-pedagógicas a partir de textos 
literários que foram desenvolvidos junto a escolas parceiras pertencentes à 
rede pública estadual de ensino. 

A partir de atividades desenvolvidas no subprojeto Educação 
Física do campus de Bauru, as cinco autoras discutem a percepção dos 
bolsistas no contexto das vivências junto ao PIBID. Ancorado em dados de 
pesquisa qualitativa na qual se fez uso de entrevistas, identificam e analisam 
as percepções dos IDs acerca das aprendizagens vivenciadas. Destaca-se a 
valorização por parte dos licenciandos das inúmeras relações compartilha-
das vividas ao longo deste processo que revelaram a coesão de um trabalho 
efetivamente coletivo como um espaço de colaboração e aprendizagem. 

Em seguida, no quinto texto - o PIBID na licenciatura em 
Educação Física: desafios conceituais e práticas na formação inicial e 
contínua de professores – apresenta ações do subprojeto do campus de 
Presidente Prudente, que assumiu como principal objetivo promover uma 
formação inicial na estreita relação entre teoria e prática, universidade e 
escolas de Educação Básica, oferecendo condições para que o licenciando 
alcançasse uma formação contextualizada e significativa. Os autores apre-
sentam resultados das atividades desenvolvidas a partir da pesquisa-ação 
que possibilitou a ação-reflexão-ação e trabalho colaborativo, visando con-
tribuir na formação profissional dos envolvidos.

No sexto texto, os autores pertencentes ao campus de Rio Claro, 
apresentam os elementos teóricos que compunham o subprojeto Educação 
Física, entre eles o referencial das crenças de autoeficácia e do Spectrum de 
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estilos de ensino e a relação com o desenvolvimento da prática pedagógica 
na escola na área da de formação dos licenciandos. O foco das atividades 
realizadas foi a obesidade infanto-juvenil, a partir da qual o subprojeto 
estabeleceu um conjunto de metas para desenvolver conhecimentos e ha-
bilidades que permitissem aos estudantes fazerem escolhas saudáveis em 
termos de práticas de atividade física e hábitos alimentares. 

No penúltimo texto, a autora, docente da Língua Italiana do 
campus de São José do Rio Preto, brinda o leitor com uma reflexão acerca 
da complexa tarefa de formar professores, em especial de língua estrangei-
ra, num mundo marcado por transformações e impactos sobre a língua, 
cultura e identidade, com movimentos migratórios, guerras, desemprego, 
intolerância, xenofobia, além de uma revolução promovida pelas TICs no 
contexto da comunicação social que surpreende os usuários com recursos 
cada vez mais sofisticados. 

Finalmente, no último texto, as autoras também do campus de São 
José do Rio Preto e da área da língua inglesa, socializam trabalho realizado 
sobre gêneros textuais, neste caso, a entrevista oral, com alunos do ensino 
médio da escola parceira que mostrou o interesse dos alunos em desenvolver 
as habilidades orais da língua inglesa, aliado ao elenco dos gêneros propostos 
pelo livro didático adotado pela escola e na premissa de que o trabalho com 
gêneros textuais é “empoderador e emancipador” e , de fato, é. 

Esperamos que a leitura deste livro cujos capítulos apontam para 
a significativa contribuição do PIBID, possa colaborar com a discussão 
sobre a formação docente na contemporaneidade, assim como também 
deixar registrada, a partir da experiência da UNESP no estado de São 
Paulo, a relevância do maior e mais inovador programa de formação inicial 
e continuada de professores da Educação Básica da história das políticas 
educacionais brasileiras.

Sueli Guadelupe de Lima Mendonça
Maria José da Silva Fernandes

Julio Cesar Torres
Maria Raquel Miotto Morelatti
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PIBID e formação de professores de 
línguas estrangeiras: relação 

entre língua, cultura e literatura

Nildicéia Aparecida Rocha
Rosangela Sanches da Silveira Gileno

Introdução

Os subprojetos PIBID Letras-Alemão, Espanhol, Francês, Inglês 
e Italiano, de uma faculdade de Ciências e Letras do interior do Estado de 
São Paulo, intitulados “Ensino de língua/cultura e interdisciplinaridade” 
realizam distintas ações para inserção de bolsistas em duas escolas: uma es-
cola estadual e uma escola técnica estadual (ETEC), localizadas na mesma 
cidade da referida faculdade, atendendo alunos de Ensino Fundamental, 
Ensino Médio e Cursos Técnicos da cidadee microrregião. A realização dos 
subprojetos se justifica pela importância da parceria/diálogo e da troca de 
experiências entre a universidade e a escola pública de modo a incentivar o 
ensino e a pesquisa e promover a reflexão e a produção de conhecimentos 
que possam contribuir para a melhoria da educação, para a formação cida-
dã e, principalmente, para a melhoria dos níveis de proficiência de língua 
estrangeira dos futuros cidadãos que estão na educação básica. Do mesmo 
modo, tal parceria pode contribuir para o conhecimento do contexto de 
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ensino em que atuam professores da educação básica e, com isto, propiciar 
momentos de reflexão para a formação dos graduandos que se preparam 
para lecionar. Assim, a inclusão de alunos licenciandos em Letras é de ex-
trema relevância para a execução de atividades de ensino naquele contexto. 

Nessa perspectiva, para os referidos subprojetos, traçamos como 
objetivo geral criar atividades e ações envolvendo as 5 (cinco) línguas 
estrangeiras (alemão, espanhol, francês, inglês e italiano), assim como as 
culturas relacionadas a essas línguas. Tais atividades são desenvolvidas nas 
duas escolas públicas citadas; e, como objetivos específicos, consideramos 
oferecer aos licenciandos, a possibilidade de conhecer a realidade das esco-
las públicas, com suas potencialidades e dificuldades. Ademais, possibilitar 
a aquisição de experiência concreta com o cotidiano escolar e com a prática 
de sala de aula, sob supervisão dos coordenadores do projeto, estimulando 
a capacidade reflexiva e preparando-os para o trabalho colaborativo e para 
a solução de problemas cotidianos. Com estas metas, pretendemos propi-
ciar aos licenciandos um maior desenvolvimento das competências teóri-
co-aplicadas para o ensino de línguas (ALMEIDA FILHO, 1993, 2006), 
necessárias para o exercício da prática docente. 

Do mesmo modo, para a universidade/faculdade, de modo ge-
ral, o projeto possibilita a produção de pesquisa científica nas diferentes 
áreas como, por exemplo: linguística, linguística aplicada, sociologia da 
educação, formação de professores de Língua Estrangeira (LE), didática e 
metodologia de ensino de LE, supervisão de práticas de sala de aula, uso de 
novas tecnologias no ensino/aprendizagem de LE, entre outras.

E ainda, mais importante, os subprojetos têm como meta ofere-
cer ao público-alvo, ou seja, aos alunos das escolas públicas, oportunidade 
de tomar contato ou aprofundar conhecimentos sobre línguas e culturas 
estrangeiras, possibilitando-lhes ampliar seus horizontes culturais pes-
soais. No que diz respeito à parceria entre universidade e escola pública, 
promovemos o contato de alunos da escola pública com membros da co-
munidade acadêmica, para que possam ter acesso aos conhecimentos pro-
duzidos na universidade e também possam vir a vislumbrar uma formação 
acadêmica como realidade possível e desejável. A extensão dos subprojetos 
também visa os professores da escola pública que, continuamente, estão em 
contato com membros da comunidade acadêmica e com os conhecimentos 
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produzidos na universidade, despertando o interesse por programas de for-
mação continuada, por meio da convivência e troca de experiências com 
licenciandos e docentes. 

Nessa perspectiva, a escola pública passa a ser valorizada por pro-
fessores, alunos e pela comunidade em geral, de modo a ser considerada 
um local de aprendizagem de conteúdos extracurriculares, de encontro e 
de troca de experiências.

Tendo em vista os objetivos dos subprojetos e o contexto de in-
serção dos mesmos, objetivamos apresentar, no presente texto, uma refle-
xão sobre a possível articulação entre literatura/cultura para o ensino de 
línguas estrangeiras, em momentos de formação de licenciandos, a partir 
de sua participação nos subprojetos PIBID Letras.

Para tal fim, organizamos este texto do seguinte modo: inicial-
mente, apresentaremos a estrutura e a metodologia dos referidos subproje-
tos PIBID Letras (alemão, espanhol, francês, inglês e italiano). Em segui-
da, discutiremos a importância e o lugar do projeto PIBID na formação 
inicial de graduandos em Letras. E, na sequência, passamos à descrição 
e reflexão sobre possíveis articulações entre literatura/cultura e ensino de 
línguas estrangeiras, por meio da realização de uma atividade desenvolvi-
da e denominada “Chá do Chapeleiro”, tendo como referência o conto 
“Alice no país das maravilhas” (CARROLL, 1965) e “Chá do Asteroide 
B612”, tendo como referência o asteroide do conto “O Pequeno Príncipe” 
(SAINT-EXUPÉRY, 1943). Por fim, encerramos o capítulo, compreen-
dendo que projetos de inserção à docência, como é o projeto PIBID Letras, 
têm contribuído de modo muito significativo na formação dos licencian-
dos, promovendo a inserção dos mesmos nos ambientes formais de ensino.

Desenvolvimento dos subprojetos PIBID Letras-Línguas 
estrangeiras 

Os bolsistas dos subprojetos PIBID Letras (Alemão, Espanhol, 
Francês, Inglês e Italiano) - “Ensino de língua/cultura e interdisciplinari-
dade”- promovem distintas ações e estratégias que visam atingir diferentes 
dimensões da iniciação à docência: diagnóstico da realidade escolar por 
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meio de observação de aulas, levantamento das necessidades de aprendi-
zagem dos alunos,elaboração de atividades que articulam conteúdos de 
língua estrangeira com outras disciplinas; assim como elaboração de mate-
riais didáticos e organização de espaços pedagógicos na escola, que possam 
ser usados por alunos e professores para continuidade do aprendizado; e 
também desenvolvimento de ações didático-pedagógicas nas escolas que 
envolvam a comunidade escolar.

Os subprojetos atendem, nas duas escolas referidas, alunos do 
Ensino Médio (12 turmas) e cursos técnicos (15 habilitações). Cada 
subprojeto PIBID Letras (alemão, espanhol, francês, inglês e italiano) con-
ta com seis bolsistas, portanto, temos um total de 30 bolsistas atuando em 
conjunto, de modo integrado e colaborativo. Os seis bolsistas são divididos 
em duplas para atuarem juntos em três frentes: Frente A: foco no ensino da 
língua-alvo e em aspectos interculturais por meio de oficinas semanais para 
um grupo fechado de alunos; Frente B: foco em conteúdos da literatura, 
da história, do cinema, relacionados à língua-alvo, por meio de oficinas 
abertas a toda a comunidade da escola de modo que cada oficina aborda 
um tema específico; e, Frente C: questões de interdisciplinaridade, na qual 
os bolsistas inicialmente realizam um estudo da grade curricular do públi-
co-alvo e analisam em que disciplinas e em que momentos podem atuar, 
auxiliando o professor da disciplina, com conteúdos complementares so-
bre a cultura dos países de cada língua estrangeira.

A ideia de formar duplas de alunos para o trabalho em colabora-
ção está ancorada na co-construção do conhecimento por meio da intera-
ção social, vista como fonte rica de oportunidades de crescimento pessoal 
e acadêmico, além do desenvolvimento de habilidades sociais e de apren-
dizagem. O objetivo é fomentar um trabalho colaborativo que incentive a 
interdependência positiva entre os aprendizes, para que trabalhem juntos 
para o benefício mútuo. Ainda é importante salientar que as duplas se 
revezam ao longo do ano, de forma que as 3 duplas formadas para cada 
subprojeto da língua-alvo passem pelos 3 tipos de frente.

Especificamente sobre a metodologia adotada, podemos dizer 
que cada grupo (A, B e C) é composto por dez (10) bolsistas, sendo dois 
(2) de cada língua estrangeira: alemão, espanhol, francês, inglês e italiano, 
realizando diferentes atividades. O grupo A conta com duas coordenado-
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ras, duas supervisoras e 10 bolsistas que são responsáveis pela organização 
das turmas para as oficinas nos diferentes idiomas e atividades subsequen-
tes, tais como divulgação, remanejamento, captação de novos alunos, etc. 
Os bolsistas do grupo A também são responsáveis pelo planejamento das 
atividades a serem trabalhadas nas aulas, proporcionado um contato direto 
com a prática didática de ensino de línguas estrangeiras. A reflexão sobre 
a prática realizada nas oficinas é realizada por meio de diários reflexivos 
postados no Moodle, assim como a apresentação de aulas nas reuniões com 
as coordenadoras e supervisores. Nas reuniões são discutidas questões teó-
rico-pedagógicas, feedbacks e redirecionamentos. 

O grupo B conta com duas coordenadoras, uma supervisora e 
10 bolsistas e as ações desse grupo têm sido: concepção e desenvolvimen-
to de atividades culturais e pedagógicas oferecidas a todos os alunos do 
Ensino Médio da ETEC, Workshops de cinema, música e literatura, par-
ticipação nas festividades da escola, tais como Festa Junina e Mostra de 
Cinema e Dança, Sarau literário e artístico. Nesse grupo ocorre a par-
ticipação em projetos interdisciplinares, como “Vídeo minuto” e “Luz... 
Câmera, Action!”, por meio de análise de filmes com os alunos da ETEC, 
de acordo com cada língua estrangeira, a atividade “Chá do Chapeleiro” 
e a atividade “Chá do Asteroide B612”. Nesses projetos interdisciplinares, 
ocorre produção de texto para filmagem e roteiro pelos bolsistas e alunos 
ETEC, observação de ensaios e colaboração nos mesmos, participação na 
apresentação dos vídeos à comunidade escolar. Já o grupo C conta com 
uma coordenadora, dois supervisores e 10 bolsistas. As ações do grupo vi-
sam o acesso às reuniões internas da escola para conhecimento da realidade 
escolar, a partir de uma visão global e o acesso às aulas de disciplinas de 
diferentes áreas com a preparação e execução de pequenas intervenções in-
terdisciplinares. Depois das observações, iniciam-se intervenções temáticas 
com viés transversal nos ensinos Fundamental e Médio, tendo em vista o 
levantamento das necessidades dos alunos. Busca-se relacionar as temáticas 
à linguagem do público-alvo e proporcionar rodas de debates.

Os trabalhos dos bolsistas são acompanhados e supervisionados 
por meio de reuniões semanais com os professores coordenadores e co-
laboradores dos subprojetos envolvidos, postagem de planejamentos das 
atividades a serem desenvolvidas e diários reflexivos na plataforma Moodle, 
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seguidas de leitura, análise e orientação dos professores coordenadores de 
cada subprojeto; acompanhamento e supervisão na escola pela supervisora, 
pelos professores coordenadores e professores de disciplinas da escola pú-
blica. Os bolsistas também elaboram relatório parcial e final das atividades 
desenvolvidas e avaliação do mesmo e portfólios individuais. 

Todas essas ações objetivam a articulação do subprojeto com as 
diferentes áreas do conhecimento e com o Projeto Político Pedagógico do 
curso de graduação em Letras, no que tange a levar o aluno da modalidade 
licenciatura a conhecer a realidade da escola e formar um professor capaz 
de abordar a escola criticamente, como instituição de todos, inserida em 
seu contexto histórico, político e social, assim como levá-lo a entender os 
direitos e compromissos que a profissão docente coloca, entendendo a uni-
dade escolar como parte de uma macro-realidade, que é ao mesmo tempo 
uma totalidade em transformação e em movimento constantes. 

O projeto PIBID na formação inicial do professor de língua 
estrangeira

Pelo que foi exposto, podemos dizer que o projeto PIBID ofere-
ce aos licenciandos, de fato, uma experiência concreta de iniciação à do-
cência em escolas públicas. Em se tratando especificamente dos subpro-
jetos os PIBID Letras-Alemão, Espanhol, Francês, Inglês e Italiano, 
pode-se afirmar que as atividades desenvolvidas pelos bolsistas junto às 
escolas tornam possível a articulação entre teoria e prática. Ou seja, a 
partir de eixos temáticos que operacionalizam a interdisciplinaridade, 
com foco em aspectos culturais ou linguísticos, o projeto proporciona 
aos licenciandos momentos de transposição didática de conteúdos 
aprendidos ou adquiridos. Na formação inicial dos graduandos em 
Letras, a participação no PIBID torna-se extremamente enriquecedora, à 
medida que o licenciando, mesmo nos anos iniciais da graduação, possa 
planejar aulas criativas e diversificadas com autonomia, orientados pelos 
coordenadores e supervisores dos subprojetos.

A orientação teórico-metodológica é imprescindível, pois, consi-
deramos que, para que haja uma integração coerente entre teoria e prática, 
além do estímulo ao desenvolvimento profissional contínuo durante o pro-
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cesso de formação inicial, é necessário que essa formação ofereça subsídios 
teórico-práticos para que os professores construam não só conhecimentos, 
mas também uma postura crítico-reflexiva em sua prática pedagógica ao 
longo da carreira docente.

A aquisição do conhecimento acerca dos conteúdos e a consti-
tuição de competências para ensinar esses conteúdos, quando dissociadas, 
não permitem o desenvolvimento de capacidades profissionais exigidas em 
um dado contexto educacional. Sem a relação entre o conhecimento do 
objeto de ensino e sua forma de expressão escolar, a aplicação de estratégias 
e procedimentos acerca do processo de ensino e aprendizagem torna-se 
abstrata, ampliando a lacuna existente entre teoria e a prática em cursos de 
formação de professores. 

Em seus princípios fundadores, entende-se que o comprometimen-
to reflexivo do professor com o processo de ensino e aprendizagem, na busca 
da compreensão de seus sentidos e na tentativa de elucidar suas bases, pode 
aperfeiçoar a qualidade e a potencialidade do seu trabalho, sendo esta con-
dição primordial para o autodesenvolvimento profissional contínuo. Deste 
modo, a abordagem reflexiva na formação de professores de línguas, como 
apontada por Gimenez (2004), tem sido adotada como aquela que viabiliza 
a articulação de dimensões teórico-práticas na preparação de profissionais 
para a área de ensino e aprendizagem de línguas, já que prevê a reflexão sobre 
as ações e práticas educacionais com embasamento teórico-aplicado.

Nesse sentido, convém reiterar que os bolsistas dos referidos 
subprojetos além de realizarem todas as etapas de um curso (do planeja-
mento das aulas até a avaliação, nos 3 grupos: A, B e C), ainda produzem 
um diário reflexivo de todo o processo de docência. Além dos diários 
reflexivos, momentos de reflexão teórico-prática são estimulados nas reu-
niões semanais, nas quais são discutidos textos com leitura prévia e da 
área do ensino e aprendizagem de LE. Os bolsistas, em conjunto com os 
coordenadores e supervisores, discutem textos teóricos e assim são capa-
zes de interpretá-los e de expressar suas opiniões, dúvidas e posiciona-
mentos sobre os variados temas tratados nos textos focalizados. Podemos 
citar ainda o desenvolvimento da expressão oral durante as próprias ati-
vidades realizadas na escola parceira.
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Trabalhamos com base no pressuposto de que o ensino de lín-
guas na contemporaneidade tem exigido a preparação de um profissional 
crítico-reflexivo capaz de desenvolver uma prática pedagógica questiona-
dora com foco na otimização do processo de ensinar e aprender. Nesse 
sentido, é imprescindível que a formação do futuro professor ofereça opor-
tunidades para a prática reflexiva sobre os aspectos que envolvem o ensino 
e a aprendizagem, nos mais diversos contextos educacionais.

É importante ressaltar ainda que no projeto PIBID Letras mante-
mos grupos em redes sociais que envolvem os bolsistas e também coorde-
nadores, supervisores e estudantes das escolas parceiras; grupos no Moodle 
com todos os participantes de cada subprojeto (incluindo participantes 
egressos), de modo que podermos acompanhar sua vida profissional após 
inserção no mercado de trabalho e promover a troca de experiência entre 
os pibidianos. Assim, para o desenvolvimento da escrita, além de ser exi-
gido o constante relato de atividades via ambiente virtual da plataforma 
Moodle, os bolsistas devem elaborar resumos e trabalhos científicos para 
apresentação em eventos e publicação. A elaboração de tais resumos e tra-
balhos tem sempre a supervisão dos professores responsáveis, os quais ade-
quam possíveis deslizes textuais à linguagem científica. 

De modo geral, consideramos que a experiência dos licenciandos 
no projeto PIBID pode torná-los capazes de converterem conteúdo teórico 
em material didaticamente apreensível e comunicável. De modo mais ime-
diato, radica-se na busca de interdisciplinaridades não só úteis ao exercício 
da profissão, mas, ao mesmo tempo, necessárias à continuidade da reflexão 
sobre sua área do saber, como uma ponte em constante processo de cons-
trução e consolidação entre a escola pública e a universidade.

Literatura e o ensino de língua estrangeira

Quando se aborda o tema ensino e aprendizagem de língua es-
trangeira, é evidente que se deva pensar na linguística, pois trata de uma 
língua com características próprias, sistemas, estruturas, particularida-
des, acentos, entonações, etc. Porém, nem só de linguística vive a língua!
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Segundo Sossolote (2014, p. 1243), se considerarmos a Linguística, 
como uma área que consiste em “descrever o modo de organização e de fun-
cionamento das línguas” e a Literatura uma disciplina que procura “explicar 
os processos responsáveis pela construção do texto literário que apresenta 
propriedades estéticas particulares”, via de regra, são campos do saber consi-
derados distintos, quando não opostos.

No entanto, uma língua só sobrevive se for articulada e pensada 
em sua relação com a literatura e cultura, produção humana que se espalha 
e permanece ao longo da história. É no espaço da literatura e cultura que 
a língua pode ser exercida, em sua plenitude, com seus torneios, dificulda-
des, com criatividade ou cuidado. 

Nessa perspectiva, é possível a articulação entre língua/literatu-
ra/cultura na medida em que tomamos como base a linguagem. É pos-
sível, portanto, tomar a linguagem e a sua relação com a língua, com a 
literatura, com a cultura e com o conhecimento, numa perspectiva inter 
ou transdisciplinar.

No que se refere ao ensino de línguas, uma área da Linguística 
que tem se dedicado aos problemas de uso da linguagem dentro ou fora da 
sala de aula é a Linguística Aplicada (LA). Dentro desta área de pesquisa, 
podemos nos servir dos fundamentos da Linguística Aplicada ao ensino de 
línguas para estabelecermos as articulações entre ensino de língua estran-
geira e literatura, “engendredadas pela sua inevitável inserção em produ-
ções humanas reunidas sob a denominação de ‘cultura’” (MOTA, 2010, p. 
102). Na área de ensino de Língua Estrangeira (LE), é crescente o número 
de professores e estudiosos interessados em pesquisar acerca do papel do 
texto literário dentro da sala de aula de LE, tão bem quanto sua eficácia 
no processo de ensino/aprendizagem. Em uma visão global, pesquisadores 
da LA afirmam que o texto literário é de bastante eficácia e tem muito a 
contribuir para o processo de ensino/aprendizagem de língua estrangeira, 
desde que usado de forma significativa e não limitada. Deste modo, o texto 
literário configura-se, segundo a literatura na área, como uma ferramenta 
rica e transformadora em sala de aula, tornando os alunos mais críticos 
e aptos a construir enunciados na língua alvo. (BRUMFIT; CARTER, 
2000: LAZAR, 2004).
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No que se refere aos subprojetos PIBID Letras (Alemão, Espanhol, 
Francês, Inglês e Italiano), muitas das atividades são focadas e desenvolvi-
das englobando a literatura, seja por meio de filmagens de curtas-metra-
gens baseados em filmes, feitos pelos próprios alunos da escola pública, seja 
por meio de jogos e de projetos como o “Chá do Chapeleiro”, tendo como 
referência o conto “Alice no país das maravilhas”(CARROLL, 1965), ou 
mais recentemente, o “Chá do Asteroide B612”, tendo como referência o 
asteroide do conto “O Pequeno Príncipe” (SAINT-EXUPÉRY, 1943). São 
atividades que relacionam a literatura a atividades lúdicas e de criação. De 
acordo com Brun:

[...] em aula, é a ficção que possibilita a aprendizagem, porque para 
aprender uma língua é necessário recorrer constantemente não apenas 
ao simbólico, mas também ao imaginário: imaginar, contar, inventar, 
fazer de conta, fingir. Existe um conjunto de convenções extralinguís-
ticas de ordem pragmática que modificam as relações entre a língua e o 
mundo. Estamos diante de um pacto de “semelhança” com o real: não 
é verdade, mas poderia ser (BRUN, 2004, p. 85). 

Partimos do pressuposto de que, em geral, os alunos de escolas 
públicas têm apenas um contato com a literatura de sua própria língua, 
assim ações promovidas como o “Chá do Chapeleiro” e “Chá do Asteroide 
B612” oferecemoportunidades de aprendizagem de uma língua estran-
geira, relacionando ensino de língua estrangeira e literatura. Tornam-se 
atividades que mobilizam atenção e criatividade dos alunos e promovem 
momentos diferenciados de aprendizagem.

De acordo com Brun (2004), a ênfase destinada ao uso da lín-
gua em seu caráter estritamente linguístico/pragmático e com fins de 
comunicação garantem o “saber” e o “saber-fazer”, mas excluem, conforme 
a citação feita, o “saber-ser” relacionado a questões éticas. Tais questões 
encontram um solo profícuo para se desenvolver através da literatura, uma 
vez que, como afirma Brun, o texto literário “possibilita uma abordagem 
pessoal e plural, facilitando a construção de uma desejada competência 
intercultural”. (BRUN, 2004, p. 83).

Salienta-se que essa “construção” implica um (re)dimensiona-
mento da cultura do outro e da própria cultura do sujeito aprendiz, con-
fluindo na reconfiguração da sua identidade. Assim, poderíamos dizer que 
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há uma transferência de cultura e de saber entre a língua e o universo 
estrangeiros e os alunos que deles se servem.

Evidentemente adaptações devem ser feitas no caso de alunos 
iniciantes, sem o domínio da língua estrangeira suficiente para ler confor-
tavelmente um texto mais denso, porém, algumas frases simples, palavras 
soltas que aparecem em determinada produção literária podem despertar 
aqueles alunos para um aprofundamento da leitura e do aprendizado da 
língua estrangeira. Citamos como exemplo o célebre Le petit prince, do 
autor francês Antoine de Saint-Exupéry como ponto de partida para um 
contato mais abrangente com a literatura francesa, já que se trata de uma 
obra muito conhecida entre os jovens e com frases repetidas à exaustão nas 
redes sociais, como por exemplo, “Tu te tornas eternamente responsável 
por aquilo que cativas” (no original Tu deviens responsable pour toujours de 
ce que tu as apprivoisé), o que já poderia de imediato suscitar uma discussão 
quanto à tradução em português que não corresponde exatamente à frase 
do autor francês. (SAINT-EXUPÉRY, 1943).

Dessa forma, pensa-se que a inclusão da literatura na sala de aula 
de língua estrangeira é fundamental para a formação dos alunos engloba-
dos pelo projeto PIBID Letras.

A partir desta perspectiva teórica, exemplificamos algumas ações 
desenvolvidas pelos subprojetos do PIBID Letras- Línguas estrangeiras, 
especificamente quando realizamos o projeto “Chá do Chapeleiro” e o 
“Chá do Asteroide B612”, em 2016, como atividades realizadas com o 
Grupo B (Cultura). 

No projeto “Chá do Chapeleiro”, dentro do contexto da rea-
lização da semana do livro, organizada pela bibliotecária da ETEC em 
parceira com professores de língua portuguesa e língua inglesa, duas su-
pervisoras dos referidos subprojetos, o grupo de bolsistas do Grupo B e 
a coordenadora de área de um dos subprojetos PIBID Letras, atuando 
como coordenadora das atividades do Grupo B, pensaram um projeto 
que mobilizasse uma atividade para dar visibilidade à biblioteca da esco-
la, como espaço a ser mais frequentado e foco das atenções dos alunos da 
ETEC, além de promover a leitura de trechos do texto “Alice no país das 
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maravilhas” (CARROLL, 1865). Deste modo, o projeto metodologica-
mente foi assim organizado:

•	 bolsistas, coordenadora e supervisoras deveriam organizar um 
dia para a realização do “Chá do Chapeleiro”, como sugerido 
no livro literário, por meio de elaboração de enfeites e lem-
brancinhas para os alunos da escola, tais como marcadores de 
livro em formato de xícara com frases nas 5 línguas envolvi-
das, decoração no jardim da escola para o espaço da realização 
do Chá, disponibilizar bebidas e comidas para o chá (este 
teve apoio da direção da escola estadual e da direção da escola 
ETEC), além da compra de livros “Alice no país das maravi-
lhas” os quais foram entregues no momento da premiação da 
sala mais votada pela apresentação musicada de uma parte do 
referido conto.

•	 alunos da escola (2o. Ano do Ensino Médio, 12 salas, aproxi-
madamente 40 alunos por sala) deveriam escolher um trecho 
do conto para musicá-lo, ensaiar e apresentar no dia da rea-
lização do Chá do Chapeleiro, realizado no jardim da escola.

•	 bolsistas, coordenadora e supervisoras, finalizando as ativida-
des deveriam reunir-se para ver os vídeos gravados das ativi-
dades, alunos do 2o,, fazer votação na melhor apresentação e 
premiação de acordo ao primeiro, segundo e terceiro lugares, 
premiando o primeiro lugar com um livro em edição especial 
de “Alice no país das maravilhas” e os outros dois seguidos 
com um pacote de um quilo de bombons. 

Após a realização desta atividade, os bolsistas relataram em seus 
diários críticos quanto foi significativo desenvolver este projeto com os 
alunos e o grupo como um todo, de modo geral. Relataram ainda sobre a 
união e o compromisso de todos os envolvidos, registrando de modo espe-
cial, que o ensino de literatura na escola pública pode e deve ser realizado 
de modo a motivar a leitura e a relação mais íntima entre língua estrangeira 
e literatura, como corrobora uma das bolsistas do grupo B:
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Tanto projetos como “Luz, Câmera, Action”, Leitura no Jardim e 
workshops, quanto outros nos quais tivemos menor participação, tiveram 
grande importância e colaboração dos alunos, e principalmente, uma gran-
de importância para os bolsistas. (Bolsista: M.E.M.A.)

Depois de “O pequeno príncipe” ter se tornado domínio público, 
os bolsistas sugeriram que fizéssemos outro Chá: “Chá do Asteroide B612” 
(número do planeta onde vivia o pequeno príncipe). 

Nessa segunda edição do Chá, a metodologia foi muito seme-
lhante a do “Chá do Chapeleiro”, alterando a impressão dos marcadores 
com frases nas 5 línguas envolvidas e três modelos diferentes, os próprios 
alunos levaram os lanches para compartilhar com os colegas, contamos 
também com o apoio da direção das escolas.

Para os graduandos, foi uma atividade diferenciada no ensino de 
LE, por meio de textos literários, conforme relato, a seguir:

Outra intervenção nossa foi o chá literário: a professora Eliane (supervisora 
do PIBID) trabalhou o livro “O pequeno príncipe” com os alunos e sugeriu 
que eles, a partir da narrativa estudada, criassem canções. No dia em que 
os alunos mostrariam aos outros o resultado dos trabalhos, organizamos um 
chá no jardim da escola e preparamos marca páginas com frases do livro nas 
línguas estrangeiras. Neste dia nosso modo de trabalho foi diferente: obser-
vamos as criações dos alunos, falamos com eles em contexto menos formal e 
traduzimos as frases escritas nos marca página. (Bolsista D. A.)

Observamos que a escola e os professores se envolveram de modo 
mais direto, colaborando na organização no dia do evento, apoiando os 
alunos da escola na produção e execução dos trechos do livro musicado. 
Os alunos, por sua vez, não apenas musicaram fragmentos do livro, como 
a partir do livro criaram suas músicas, com a ideia de “cativar” e “perdoar”. 
Foi um momento mágico, de fato!

O envolvimento foi tanto dos alunos da escola pública quanto 
dos bolsistas, que ficaram emocionados com a realização das atividades, 
conforme relata uma delas:

Eu havia ficado responsável pela confecção das rosas de papel crepom, e 
como o combinado cheguei à escola às 7h da manhã para ajudar os outros 
integrantes do PIBID a organizar o jardim da escola para as apresentações. 
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Ajudei na montagem da mesa colando as estrelas e distribui as rosas pela 
mesa e pelo jardim. Em cima da mesa foram colocados os marca páginas 
e lindos enfeites levados pela Professora Eliane, além do livro “O Pequeno 
Príncipe” em diversas línguas que ficaram lá também expostos, esses livros 
despertaram grande interesse dos alunos quando iam à mesa escolher um 
marcador. Durante toda a manhã, das 7h ao 12h, interagimos com os 
alunos, realizamos sorteio de 1 livro por classe, do livro do “O Pequeno 
Príncipe” cuja edição era especial, assistimos à apresentações de músicas 
compostas pelos próprios alunos.

Ao final da manhã deixei a escola com uma sensação maravilhosa depois 
de ver os alunos tão engajados e educados ao participar de um evento tão 
engrandecedor, facilmente percebi que foi engrandecedor pra nós e para 
eles. (Bolsista M. G. N.)

Considerações finais

Podemos observar que as ações do PIBID Letras Alemão, 
Espanhol, Francês, Inglês e Italiano, têm se desenvolvido com diversi-
ficadas atividades, as quais têm sido bem recebidas nas escolas, assim 
como na comunidade acadêmica que participa do projeto, ou seja, 30 
bolsistas, e também têm promovido outra percepção sobre a escola pú-
blica no âmbito universitário. Deste modo, apresentamos a seguir alguns 
resultados observados até o momento sobre as ações desenvolvidas pelos 
Subprojetos Letras.

Para os bolsistas licenciandos, a experiência na rede pública em 
várias frentes possibilitou a convivência da escola em diferentes momentos, 
não só na sala de aula, como também nos intervalos e nas horas de lazer do 
público-alvo. A visão que os licenciandos tinham da escola pública mudou 
consideravelmente. Esse processo revela maturidade ao futuro profissional 
e uma maior consciência da profissão. Já para os bolsistas supervisores, a 
integração Universidade-Escola Pública fica mais evidente diante do traba-
lho conjunto entre coordenadores, supervisores e licenciandos. Os supervi-
sores são os facilitadores para a entrada da Universidade na escola pública.

Por outro lado, as escolas parceirastêm seu cotidiano enriqueci-
do pelas ações dos bolsistas, na medida em que a troca de experiência é 
enriquecedora em todos os níveis do processo. E para a universidade, a 
distância entre a universidade e a escola pública diminui e essa aproxima-
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ção é reveladora de novos caminhos para que o encontro das licenciaturas 
+ escola pública seja cada vez mais ágil e realista. Também é enriquecedor 
para os coordenadores dos subprojetos pois promove reflexão constante so-
bre a prática docente e possibilita a pesquisa acadêmica sobre ensino de LE.

Podemos também constatar, ao longo desses quase quatro anos de 
trabalho prático, que nos subprojetos Letras-Alemão, Espanhol, Francês, 
Inglês, Italiano há uma grande integração entre as três frentes (A, B e C), 
ou seja, o ensino das línguas, agregado à divulgação da literatura/cultura 
e da civilização de cada universo linguístico, juntamente com a interdisci-
plinaridade complementam a formação do aluno das escolas públicas nas 
quais atuamos. 

Notamos que os alunos desenvolvem habilidades que antes não 
eram exploradas, como falar e escrever em uma língua estrangeira, des-
cobrir novos horizontes que a aprendizagem dessas línguas pode propor-
cionar, produção de vídeos curtos, integração e sociabilização graças aos 
eventos culturais e lúdicos organizados na escola com o auxílio dos pro-
jetos (festa junina, das nações, etc.), ampliação da capacidade de leitura 
com a exploração dos contos em várias línguas. Estes exemplos mostram 
apenas uma parte dos resultados que se vêm obtendo desde o início do 
projeto. Importante também é ressaltar a recuperação do laço escola públi-
ca-universidade, realidades antes afastadas durante um longo período.	Por 
outro lado, a comunidade acadêmica (professores e bolsistas) envolvida no 
processo de desenvolvimento destes subprojetos PIBID vem sendo ponto 
de referência dentro do contexto universitário, pois a partir da participação 
neste projeto a idiossincrasia desses sujeitos têm se destacado em qualidade 
e excelência nas ações acadêmicas e profissionais reconhecidas em suas ava-
liações institucionais. 

Ademais, ressaltamos que ações governamentais que promovam 
a articulação entre universidade e escola devem ser incentivadas e consoli-
dadas como atividades permanentes, pois são realidades escolares que tra-
dicionalmente estiveram separadas e isoladas, portanto, o Projeto PIBID 
vem promover pela primeira vez na história da educação brasileira a neces-
sária ponte universidade e escola. 
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Formação inicial de professores de 
espanhol/LE: representações de uma 

experiência no PIBID

Kelly Cristiane Henschel Pobbe de Carvalho

Introdução

No âmbito das políticas na formação de professores, o Programa 
Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID) constitui iniciativa 
do Ministério de Educação (MEC) juntamente com a Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes), como uma pro-
posta de rompimento das barreiras que separam a universidade da escola 
(MATEUS, 2013, p. 1108), uma vez que o programa abre espaço para 
inserir bolsistas de iniciação à docência, no cotidiano de escolas da rede 
pública, sob a supervisão de docentes da universidade e com a participação 
e colaboração de professores da educação básica. Sendo assim, o programa 
instaura um lugar de diálogo entre seus envolvidos, possibilita o aprimora-
mento da formação inicial e continuada de professores e contribui para a 
melhoria da qualidade do ensino nas escolas.

Neste trabalho, temos como objetivo investigar, a partir do con-
texto de supervisão do subprojeto PIBID Letras/Espanhol-FCL Assis/
UNESP, as representações discursivas que emergem dessa relação de parce-
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ria universidade/escola, mais especificamente sobre o PIBID, e suas impli-
cações na formação inicial e no ensino de espanhol como língua estrangei-
ra (E/LE) na educação básica. 

A organização das ações no subprojeto foi efetuada por meio de 
reuniões de supervisão com os participantes (bolsistas de iniciação à do-
cência e professores supervisores da escola parceira), as quais constituíram 
um espaço de reflexão acerca dos questionamentos referentes à formação 
profissional e às especificidades do ensino e aprendizagem de espanhol/LE 
e seus desdobramentos. Como forma de registrar tais atividades, os dados 
foram sistematizados em relatórios e /ou diários reflexivos, os quais foram 
utilizados para o desenvolvimento da análise aqui proposta. 

A pesquisa está fundamentada no modelo da pesquisa qualita-
tiva, de caráter socioconstrutivista, uma vez que todos os participantes 
trabalham engajados na produção de sentidos sobre a prática pedagógica 
(TELLES, 2002). Tais características se enquadram em nosso objetivo, 
uma vez que desenvolvemos uma pesquisa na universidade e na escola, me-
diante as atividades do PIBID, enfocando a formação inicial de professores 
de espanhol/LE, a produção de sua independência e o desenvolvimento de 
sua capacidade reflexiva. 

Trata-se do paradigma socioconstrutivista e interpretativista da pesqui-
sa em educação. Tanto o pesquisador quanto o professor, em parceria, 
trabalham engajados na produção de sentidos sobre a prática pedagó-
gica. (TELLES, 2002, p. 98).

Ademais, o paradigma de investigação da pesquisa qualitativa, 
“consiste em um conjunto de práticas materiais e interpretativas que dão vi-
sibilidade ao mundo” (Denzin & Lincoln, 2006, p. 17, apud RAMALHO; 
RESENDE, 2011, p. 74). Esse conjunto abarca:

[...] vários tipos de práticas interpretativas que permitem transformar 
aspectos do mundo em representações por meio das quais podemos 
entendê-los, descrevê-los e interpretá-los. (RAMALHO; RESENDE, 
2011, p. 74).

Para a análise dos dados, oriundos dos excertos extraídos dos re-
latórios e diários reflexivos produzidos pelos licenciandos participantes do 
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projeto, nos pautamos na abordagem teórico-metodológica da Análise do 
Discurso Crítica (FAIRCLOUGH, 2001), que orienta a concepção de lin-
guagem como prática social, materializada linguisticamente nos textos e 
fornece, assim, subsídios para a realização de pesquisas qualitativas. 

De acordo com o objetivo proposto e com base nessa perspectiva 
teórico-metodológica, centramos a análise no conceito de significado re-
presentacional, o qual é associado ao conceito de discursos como “modos 
de representar aspectos do mundo – os processos, relações e estruturas do 
mundo material, o mundo mental dos pensamentos, sentimentos, crenças 
etc, e o mundo social” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 124). 

O texto está organizado em quatro seções: inicialmente, descreve-
mos o subprojeto aqui considerado bem como as ações que nortearam seu 
desenvolvimento como contexto da pesquisa; na segunda parte, apresen-
tamos o referencial teórico-metodológico adotado; em seguida, desenvol-
vemos a análise dos dados; e, finalmente, tecemos algumas considerações 
sobre os resultados e as implicações deste estudo. 

Subprojeto PIBID Letras/Espanhol: características e ações 
As atividades, no âmbito do subprojeto, iniciaram-se no mês de 

março de 2014, a partir da seleção de dez bolsistas – alunos da graduação 
em Letras/Espanhol e de dois bolsistas – professores supervisores (profes-
sores de espanhol na escola parceira). Durante o período considerado, cada 
bolsista acompanhou uma das turmas de responsabilidade de seu supervi-
sor, distribuindo-se em dez salas de língua espanhola, em diferentes está-
gios (1º., 2º. e 3º. dos níveis I e II) dos cursos oferecidos pelo CEL (Centro 
de Estudos de Línguas, da escola parceira).

Os Centros de Línguas constituem-se como espaços integra-
dos à escola e têm como objetivo ampliar as oportunidades de ensino e 
aprendizagem de línguas estrangeiras, além do currículo regular, confor-
me apresentam os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) – Ensino 
Fundamental: língua estrangeira (BRASIL, 1998, p. 19):

As oportunidades de aprender línguas nos Centros de Línguas das 
redes oficiais, existentes em algumas partes do Brasil, são entendidas 
como suplementares à oferta de Língua Estrangeira dentro do currí-
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culo, no sentido de que outras línguas, além daquela incluída na rede 
escolar, possam ser também aprendidas. (BRASIL, 1998, p. 19).

O plano de trabalho no subprojeto incluiu as seguintes ativida-
des: participação em reuniões periódicas com a coordenação, com a super-
visão, com a equipe gestora na escola e ATPCs1; estudos de textos teóricos 
específicos e de documentos oficiais para subsidiar as discussões e ações 
pedagógicas; reconhecimento, observação e análise do contexto escolar es-
pecífico bem como dos materiais didáticos utilizados; preparação e imple-
mentação de atividades didáticas para aprofundamento e complementação 
dos conteúdos estabelecidos no planejamento; elaboração de diários refle-
xivos e relatórios periódicos para organização e sistematização dos dados 
e atividades; organização, desenvolvimento e participação em projetos na 
escola e em eventos acadêmicos. 

Para orientar o desenvolvimento das ações na escola, conside-
ramos, especialmente, os documentos oficiais, tais como os Parâmetros 
Curriculares Nacionais (PCNs) – Ensino Fundamental (BRASIL, 1998) 
que apontam para o papel educativo e intercultural que as línguas estran-
geiras devem ocupar, como ilustra o seguinte fragmento:

A aprendizagem de Língua Estrangeira contribui para o processo edu-
cacional como um todo, indo muito além da aquisição de um conjun-
to de habilidades linguísticas. Leva a uma nova percepção da natureza 
da linguagem, aumenta a compreensão de como a linguagem funciona 
e desenvolve maior consciência do funcionamento da própria língua 
materna. Ao mesmo tempo, ao promover uma apreciação dos costu-
mes e valores de outras culturas, contribui para desenvolver a percep-
ção da própria cultura por meio da compreensão da(s) cultura(s) es-
trangeira(s). O desenvolvimento da habilidade de entender/dizer o que 
outras pessoas, em outros países, diriam em determinadas situações 
leva, portanto, à compreensão tanto das culturas estrangeiras quanto 
da cultura materna. Essa compreensão intercultural promove, ainda, a 
aceitação das diferenças nas maneiras de expressão e de comportamen-
to. (BRASIL, 1998, p. 37).

Além dos PCNs – EF, consideramos, mais especificamente, pelo 
fato de apresentar um capítulo relativo à língua espanhola, as Orientações 

1 Aula de trabalho pedagógico coletivo.
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Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) – Conhecimentos de Espanhol 
(BRASIL, 2006). Esse documento, de certa forma, constitui um avanço 
para o ensino desta língua no Brasil, pois traz à tona o entendimento de 
que sua inserção na escola representa “um gesto de política linguística que 
exige uma reflexão sobre o lugar que essa língua pode e deve ocupar no 
processo educativo” (ibidem, p. 128). 

Em relação às línguas estrangeiras, as Orientações Curriculares 
para o Ensino Médio (BRASIL, 2006) salientam, especialmente, seu papel 
educativo, reafirmando a importância de se desenvolver o sentido de cida-
dania, ressaltando as teorias de letramento e multiletramento, letramento 
crítico, bem como as noções de heterogeneidade da linguagem e da cultura 
(BARROS; COSTA, 2008, p. 17). Conforme também observa Castelano 
(2010, p. 22):

Sem dúvida, este documento pode (e deve) servir de guia para os pro-
fessores que atuam ou atuarão diretamente no ensino desta língua es-
trangeira nas escolas, além de também poder contribuir para que a 
regulamentação dessa disciplina seja feita com coerência e responsabi-
lidade por parte dos CEE’s. Isso se deve, sobretudo, ao fato de que, na 
concepção das OCEM, o processo de aprendizagem de línguas estran-
geiras é tido como um momento privilegiado “na construção coletiva 
do conhecimento e na formação do cidadão” (p. 131), o que contribui 
para “levar o estudante a ver-se e constituir-se como sujeito a partir do 
contato e da exposição ao outro, à diferença, ao reconhecimento da 
diversidade” (p. 133). 

Outro aspecto importante presente no referido documento é seu 
caráter regulador e seu empenho por desprender-se de razões meramente 
mercadológicas, normalmente levadas em conta no ensino e aprendizagem 
de línguas estrangeiras. 

Tais orientações apresentam ainda discussões extremamente re-
levantes e concernentes a particularidades da aprendizagem de espanhol 
por brasileiros. Dentre elas estão, por exemplo, as relacionadas: (a) ao tra-
tamento da diversidade linguística frente à hegemonia da variante penin-
sular; (b) à compreensão do grau de proximidade/distância entre o por-
tuguês e o espanhol ou “la justa medida de una cercanía”, nos termos de 
Kulikowski e González (1999) e, ao mesmo tempo, (c) ao efeito que tem 
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sobre a representação de língua fácil/difícil (tanto no lugar-comum, como 
entre estudantes e inclusive entre professores).

Com o objetivo de discutir sobre a natureza das propostas di-
dáticas e refletir sobre os critérios que devem ser considerados para: 
seleção, análise, adaptação e elaboração de materiais didáticos para o 
ensino do espanhol/LE, utilizamos também, como aporte teórico, os 
capítulos da Coleção Explorando o Ensino (v. 16), mais especificamen-
te o capítulo 5: Elaboração de materiais didáticos para o ensino de 
espanhol (BARROS; COSTA, 2010).

Numa perspectiva integrada aos encaminhamentos propostos 
pelos PCNs e pelas OCEM, esse capítulo apresenta os fundamentos teó-
ricos e as pautas para preparar materiais que facilitem o desenvolvimento 
linguístico do aluno e, ao mesmo tempo, estimulem o pensamento críti-
co e contribuam para a formação do senso de cidadania e da autonomia 
intelectual. Dessa forma, focaliza os seguintes aspectos na produção de 
materiais didáticos: a língua como prática social culturalmente relevante; 
a abordagem de temas que facultem não só o ensino e a aprendizagem 
do idioma para a comunicação, mas também o posicionamento crítico 
perante assuntos da atualidade; o desenvolvimento de competências e 
habilidades linguísticas de maneira integrada e contextualizada; o ensino 
da leitura e da escrita na perspectiva dos multiletramentos e dos gêneros 
discursivos; o uso de textos autênticos; e o respeito à diversidade linguís-
tica e cultural (BARROS; COSTA, 2010). 

Com relação ao processo de ensino e aprendizagem de uma lín-
gua, acreditamos que tais elementos não mais podem estar ausentes, se 
almejamos, em coerência com as novas orientações, uma educação cidadã: 

O processo de ensino e aprendizagem de uma língua [...] não pode estar 
desarticulado ou desvinculado da sociedade na qual está inserido e nem 
desconsiderar as ideologias e as estruturas de poder desse entorno. Daí 
a necessidade de desenvolver o espírito crítico e preparar os alunos para 
compreender discursos de diversas mídias e culturas, tendo em conta as 
finalidades e intencionalidades presentes nos mais diversos textos que 
circulam na sociedade. Esse procedimento supõe provocar e fomentar 
questionamentos quanto aos sentidos produzidos e as suas implicações 
para os alunos enquanto sujeitos sociais e, ainda, envolvê-los na cons-
trução dos diferentes significados para não se tornarem consumidores 
passivos das diferentes ideologias. (BAPTISTA, 2010, p.119).
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É nessa direção que buscamos, desde o início, orientar as ativida-
des no âmbito do subprojeto PIBID Letras/Espanhol e, conforme veremos 
adiante, instaurar um contexto de pesquisa sobre a formação docente com 
base na experiência vivenciada pelos graduandos participantes.

Pressupostos teórico-metodológicos 
Conforme explicitamos no início, o objetivo da pesquisa aqui 

apresentada é discutir as representações de licenciandos sobre o PIBID 
e suas implicações na formação inicial de professores de espanhol. Para 
tanto, consideramos a análise de textos produzidos por alunos do segun-
do, terceiro e quarto ano do curso de Letras - Espanhol, que vivenciaram 
experiências no subprojeto, no período de 2015-2016. Tais textos foram 
extraídos de seus relatórios e diários reflexivos. O propósito da investigação 
residiu não apenas na possibilidade de discutir questões relativas às ex-
periências no PIBID, como também representações dos/as participantes 
sobre essas mesmas experiências (MATEUS, 2013, p. 1115).

Os relatórios foram realizados semestralmente; neles constavam 
não apenas as sequências/propostas didáticas produzidas, mas também di-
versas observações quanto às questões de ordem estrutural e organizacional 
na escola, resenhas de textos teóricos, bem como comentários direcionados 
pelas seguintes questões reflexivas: 1) Em que aspectos o PIBID tem contri-
buído para sua formação acadêmica e profissional?; 2) Relate alguma experiên-
cia vivenciada no PIBID durante sua participação no projeto; 3) Quais foram 
as dificuldades encontradas ao longo deste ano? Os textos analisados a seguir 
são oriundos, mais especificamente, de tais respostas.

Como estudo qualitativo, de natureza interpretativista, o acom-
panhamento, a orientação e condução do projeto, nos espaços de cons-
trução compartilhada constituídos durante as reuniões com o grupo, ao 
longo do período considerado, também serviram de aporte para a discus-
são apresentada.

A partir desses dados, orientamos essa discussão pela Análise de 
Discurso Crítica (ADC), Fairclough (2001; 2003), como base teórico-
-metodológica que orienta a concepção de linguagem como prática so-
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cial, materializada linguisticamente nos textos. Falar da linguagem nessa 
perspectiva significa compreender que, ao produzirmos textos específicos, 
produzimos vida social, relações sociais e identidades sociais. 

Para a ADC, “o texto tem ao mesmo tempo efeitos que reprodu-
zem e transformam as estruturas sociais, por meio de informações delas 
provindas” (RESENDE, 2009, apud MATEUS, 2013, p. 1116). O discur-
so, por sua vez, “é visto como um elemento inerente a práticas sociais, quer 
como parte da atividade, quer como representações discursivas sobre ela; 
um elemento que constitui outros elementos da vida social, assim como é 
constituído por eles” (RAMALHO, 2005, p. 287).

De acordo com Fairclough (2003, p. 2), a “linguagem é uma 
parte irredutível da vida social”, por meio da qual significados são (re)
criados. Esses significados, presentes nos textos, correspondem às prin-
cipais maneiras como o discurso figura em práticas sociais – como mo-
dos de agir (acional), modos de representar (representacional) e modos 
de ser (identificacional). 

Fairclough (2003a) explica que, por meio da fala e da escrita, agimos e 
interagimos, logo, o discurso figura: primeiro como parte da ação em 
práticas sociais. Diferentes gêneros correspondem, então, a diferentes 
modos de (inter)agir discursivamente; em segundo lugar, o discurso 
figura em práticas sociais como representação do mundo material, de 
outras práticas sociais ou mesmo como representações autoreflexivas da 
própria prática particular. Tais representações se realizam em discursos 
que variam conforme diferentes perspectivas ou posições dos sujeitos 
em práticas sociais; em terceiro lugar, o discurso figura como identifica-
ção em práticas sociais, ou seja, na constituição de modos particulares 
de ser, que se relacionam a estilo. (RAMALHO, 2005, p. 292).

É importante compreender que tais significados são considerados 
distintos apenas para fins analíticos, pois mantêm entre si uma relação 
dialética, conforme se confirma a seguir:

[...] as representações de aspectos do mundo social são também ins-
tanciadas nos modos de (inter)agir e inculcadas nas identidades dos 
agentes sociais, do mesmo modo que as ações e as identidades são re-
presentadas no discurso. (MATEUS, 2013, p. 1116).
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É nessa perspectiva conceitual, pois, que apresentamos a seguir 
as representações de licenciandos (do grupo focal descrito) a partir de sua 
experiência no contexto do PIBID, as quais nos permitem compreender 
algumas implicações desta experiência na formação do professor de língua 
espanhola para a educação básica. 

Apresentação e análise dos dados 
Como forma de organização, apresentamos os exemplos (ex-

certos extraídos dos relatórios) os quais permitem não apenas desenvol-
ver a análise das representações, mas também corroborar a discussão 
proposta.

A experiência no PIBID promove aos participantes a “oportuni-
dade de refletir não apenas sobre a prática, mas diretamente na prática”. 
Essa reflexão, por sua vez, permite-lhes obter uma compreensão mais am-
pla de sua ação. Inicialmente, destacamos, a representação da participa-
ção no projeto como um “processo de constante construção conjunta 
e dialógica”: os licenciandos observam que nem o professor encontra-se 
como um objeto “acabado”, tampouco os livros e materiais que têm a sua 
disposição assim o são. Notem-se os seguintes excertos2:

(01) “A elaboração das atividades didático-pedagógicas se deu por 
uma soma de fatores. A partir dos textos trabalhados nas reu-
niões quinzenais sobre professor-pesquisador reflexivo ob-
servamos que a formação docente não consiste em receber 
modelos prontos de atividades, mas em pensar, elaborar e 
colocar em prática o que podemos [...] Além disso, o diá-
logo entre o supervisor e o bolsista é estimulado a partir da 
elaboração dessas atividades, uma vez que um sujeito é cons-
truído a partir do outro. Deste modo, alunos bolsistas, su-
pervisores e os alunos da escola aproveitam ao máximo o que 
o programa tem a oferecer”. 

2 Nos fragmentos (extraídos dos relatórios dos alunos integrantes do grupo focal), destacamos em negrito os 
trechos mais significativos e que corroboram as discussões apresentadas.
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(02) “O PIBID me proporcionou muitas experiências, as quais fo-
ram riquíssimas. O estágio consistiu em aprendizagens con-
tínuas e na real vivencia não só do contexto da sala de aula, 
mas também da escola. Sem dúvidas, por em prática tudo o que 
aprendemos durante os quatro anos é um desafio, no entanto, 
mais que um desafio é uma busca por nós mesmos como pro-
fissionais. Assim, em situações desafiadoras, como a sala de aula 
multisseriada, a qual me presenteou com uma série de aprendi-
zados, e também em meio aos impasses, percebi o meu verda-
deiro papel, o de professora reflexiva”. 

(03) “E esse é o principal auxílio do PIBID para o aluno/professor, 
pois são os momentos de trabalho que desenvolvem a re-
flexão e as experiências. O projeto proporciona um primeiro 
contato e até certo ponto, antecipa o amadurecimento desse 
futuro profissional, oportunidade de grande relevância para se 
observar que nem tudo são flores na profissão”.

Nesse sentido, a partir da experiência reflexiva, decorre o fato de o 
PIBID ser também representado como um “contexto que instaura a cons-
ciência sobre a práxis docente”, responsável por integrar aquilo que é es-
tudado teoricamente em aulas de graduação ou em reuniões do projeto com 
que é vivenciado na escola, na sala de aula, conforme se observa a seguir:

(04) “O mais importante para mim foi relacionar a teoria, os 
conceitos de autores e textos lidos na universidade, com a 
prática da sala de aula que vivenciei, com a inserção na escola 
e o contato com os adolescentes, por inúmeras vezes foram si-
tuações em que eu não sabia o que fazer, e ficava me perguntan-
do qual seria a melhor maneira de ajudar aquele aluno. Porém, 
tudo foi se aclarando, percebi que ao decorrer do projeto, 
já estava conseguindo associar prática/teoria, pensando no 
conceito de práxis”.
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(05) “Considero que minha participação no PIBID acrescentou 
muito à minha formação e me fez refletir mais acerca da im-
portância de não desvincular a teoria da prática. A meu ver 
a experiência proporcionada pelo projeto não se compara ao 
estágio, onde o tempo é curto e não nos permite conhecer tão a 
fundo nossa área de atuação”.

Esse aspecto também é bastante presente quando da elaboração 
das propostas didáticas. Em seus relatos, os alunos demonstram a preocu-
pação de criarem propostas coerentes com as orientações teórico-metodo-
lógicas discutidas em reuniões de supervisão; a partir das leituras teóricas, 
os estagiários se colocam diante do desafio de buscar diferentes estratégias 
para preparar uma aula “mais dinâmica” e que conduza os alunos à moti-
vação para aprender a língua espanhola. 

Quando isso se dá, ainda na formação inicial, permite ao gradu-
ando um “reconhecimento quanto ao papel do professor” e a construção 
do habitus docente (BOURDIEU, 2003). Observa-se o amadurecimento 
dos alunos frente a esse entendimento, por exemplo, quando do comentá-
rio acerca de uma das sequências didáticas elaboradas:

(06) “Observamos, na primeira parte, a centralidade dada aos 
alunos no processo, uma vez que há a proposta de se partir 
de suas experiências; além disso, integram os objetivos o 
estímulo à curiosidade com a língua e o respeito com ou-
tros povos. Percebemos que, nesta visão, a língua não está 
somente calcada na gramática e toma contornos interdis-
ciplinares com o intuito de contribuir para a ampliação 
do conhecimento e formação cidadã; logo, há também uma 
preocupação com o aspecto cultural da língua e de seus res-
pectivos países”.

Nesse sentido, destacamos aqui a representação do PIBID como 
um “contexto para aprender a elaborar propostas didáticas”, uma vez 
que o projeto possibilita que professores em formação inicial desenvolvam, 
a partir de instrumental teórico-prático, estratégias para analisar, adaptar 
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materiais didáticos no contexto do ensino de línguas, de forma crítico-re-
flexiva. Isso pode ser observado no seguinte fragmento:

(07) “Com o PIBID, pude realmente ver como é realizado uma se-
quência didática, pois ainda não tinha noção de uma, mesmo 
ouvindo falar sobre, não sabia definir ou realizar uma, mas com 
o PIBID, tive a oportunidade de trabalhar em grupo, discutir, e 
finalmente produzir uma sequência, que contribuiu para as 
minhas próprias realizações de planos e sequências didáticas”.

Nesse percurso, observamos ainda a representação da experiência 
de participação no PIBID como “fortalecimento de sua identidade pro-
fissional e engajamento como professores”, o que pode desencadear uma 
postura mais segura frente à opção pela carreira docente. Num contexto 
social de não-valorização do profissional “professor”, ainda muito persis-
tente em nosso país, isso é bastante significativo. A seguir, apresentam-se 
trechos que ilustram o que acabamos de considerar:

(08) “A sala que eu atuo tem um público adolescente, com o qual eu 
gostei muito de trabalhar. É possível notar que aos poucos eles 
vão aceitando mais uma pessoa na sala e começam a pedir ajuda e 
esclarecer dúvidas. São muito atenciosos e respeitosos. Ao come-
çar este projeto, dissiparam-se minhas dúvidas em relação à 
carreira e descobri que cada vez mais quero estar nesse meio”.

(09) “Tivemos reuniões com nossa supervisora, onde pudemos de-
senvolver atividades, e entender um pouco mais como seria um 
plano de atividade para darmos aulas, achei isto de grande im-
portância para minha futura profissão, pois nos fez ver como 
seria o outro lado de ser professora”.

(10) “Eu e a professora XX sempre elaboramos juntas como fazer 
uma nova atividade, o que é muito proveitoso, pois, fico numa 
mesma postura com a professora, ficando mais a vontade em 
sala de aula, pensando juntas em como fazer melhor a cada dia”. 
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(11) “Em primeira instância, o PIBID causou um pouco de estra-
nhamento, pois foi pela primeira vez em que estive em uma 
sala de aula, mas em outra posição, ao invés de aluna, como 
auxiliar de professor. Estar diante dos alunos não é fácil, pois 
ainda me senti como aluna, e não como sendo alguém de au-
toridade, que está ali para ensinar, mas este posicionamento 
proporcionou uma abertura maior para o mundo da educa-
ção, podendo observar os alunos, assim como o professor lida 
com eles dentro da sala”.

Outro aspecto que observamos é que a participação no PIBID 
também tem se refletido no discurso dos alunos da graduação como “um 
diferencial em sua formação”. Temos constatado, por meio de alguns es-
tudos (PARAQUETT, 2009; BARROS; COSTA, 2008; CRUZ, 2004), 
pela nossa própria experiência como docentes formadores, e também pela 
nossa trajetória na coordenação do projeto, que muitos alunos de Letras 
- Espanhol apresentam, mesmo em estágios mais avançados, dificuldades 
relacionadas ao domínio efetivo (estágio de competência linguística ou 
proficiência na língua) e, em decorrência, também expressam não se sen-
tirem seguros para ensinar a língua estrangeira. Nesse sentido, o PIBID é 
também representado como “oportunidade de aprofundar os conheci-
mentos teóricos, aprimorar a proficiência na língua estrangeira para 
vencer o medo e a insegurança”, tal como confirmam os trechos:

(12) “Logo, isso tem sido um grande desafio, pois não é apenas uma 
sala de aula, mas uma sala de línguas estrangeiras, que exige 
atenção e esforço, tendo que estudar, e se dedicar para estar 
sempre preparado para os alunos. No entanto, esse momen-
to foi oportuno, já que tive contato com outras atividades e 
materiais de ensino com os outros bolsistas, e também com 
a professora, o que privilegiou e muito para meu próprio 
aprendizado na língua estrangeira”.

(13) “Além do mais, as reuniões realizadas com a coordenadora 
do PIBID promovem também o amadurecimento, uma vez 
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que leituras são disponibilizadas para discussões, e todas 
voltadas para o ensino e aprendizagem de ensino de línguas 
estrangeiras. Minha personalidade é bem complicada, pois te-
nho muita vergonha, mas tudo isso vem propiciando con-
fiança, e ajudando a vencer o medo e a insegurança. E estas 
reuniões são exemplos, já que temos muitas vezes que apresen-
tar trabalhos em eventos, que são ótimos para a experiência, 
além de estar sempre contando as experiências diante de outros 
bolsistas”.

Também observamos, por meio do discurso dos envolvidos, que 
o projeto PIBID tem, também nesse caso, se reafirmado representati-
vamente como “ponto de encontro entre a universidade e a escola”, 
e as implicações dessa parceria podem trazer não apenas benefícios aos 
discentes e docentes nas duas instâncias, mas, sobretudo, instaurar um 
contexto frutífero para o exercício da cidadania e promover o desenvol-
vimento de uma postura mais crítica e democrática, conforme se verifica 
no relato a seguir:

(14) “Nos encontros gerais, foram realmente percebidos a dimensão 
e a importância que o projeto PIBID tem para com o social, 
pois recebemos através de diversos depoimentos, tanto de esta-
giários quanto de professores, o impacto que o mesmo gerou 
em meio às escolas que foram beneficiadas. Foi visto que este 
contato entre universidade e escolas é muito mais que ne-
cessário, é primordial para o funcionamento da democracia 
e aprendizagem para os alunos da IES como para os alunos de 
ensino fundamental e médio”.

Ao considerar as representações discursivas aqui descritas, cons-
tituídas por meio das vozes dos que são diretamente envolvidos nesse pro-
cesso, podemos afirmar, por fim, que o PIBID tem se constituído como 
locus de formação docente, com o devido cuidado e atenção que esse pro-
cesso requer, uma vez que mobiliza uma série de movimentos necessários 
ao seu aprimoramento como é pontuado no excerto a seguir: 
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(15) “[...] nossa participação no projeto PIBID tem uma impor-
tância significativa, uma vez que formar um professor não 
se resume ao estudo das teorias e à observação de práti-
cas pedagógicas, afinal, nem tudo é “ensinável” (DAHER; 
SANT’ANNA, 2010, p. 63). É necessária a atuação em sala 
de aula para construir a docência de fato, para que os es-
tereótipos sejam quebrados ainda no período de formação 
acadêmica. Para tanto, é imprescindível um cuidado ao nor-
tear esse processo de formação, cuidado este que o formato 
do projeto PIBID é capaz de proporcionar aos estagiários 
com primor”.

Assim compreendido, o PIBID é definido discursivamente como 
um projeto, cujo “formato” pode viabilizar a “construção da docência” nos 
cursos de licenciatura. É nesse sentido que ressaltamos a sua importância 
como uma ação de política pública que pode promover a valorização da 
docência e, aqui mais especificamente, a língua espanhola e seu ensino em 
nosso contexto. 

Considerações finais

Este trabalho foi motivado pelo interesse em compreender/discu-
tir/analisar representações de graduandos em processo de formação docen-
te em língua espanhola sobre o PIBID. Conforme apontamos, o propósito 
da investigação residiu, não apenas na possibilidade de discutir questões 
relativas às experiências no PIBID, mas as representações dos/as partici-
pantes sobre essas mesmas experiências (MATEUS, 2013, p. 1115).

A análise textual empreendida nos permitiu elencar os seguin-
tes significados representacionais sobre o projeto, a partir dos discursos 
dos participantes: “oportunidade de refletir não apenas sobre a prática, 
mas diretamente na prática”; “processo de constante construção conjunta 
e dialógica”; “contexto que instaura a consciência sobre a práxis docente”; 
“contexto para aprender a elaborar propostas didáticas”; “fortalecimento 
da identidade profissional e engajamento como professores”; “oportunida-
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de de aprimorar a proficiência na língua estrangeira para vencer o medo e a 
insegurança”; “ponto de encontro entre a universidade e a escola”.

Como significados representacionais, porém, tais “discursos” 
mantém uma relação dialética com os significados acionais (modos de agir) 
e com os significados identificacionais (modos de ser): esses três significa-
dos estão co-presentes nos textos e não são categorias estanques; cada um 
internaliza os outros como acontece com os momentos da prática social, 
conforme pontuamos anteriormente.

Contudo, tendo em vista o objetivo deste trabalho, nos centra-
mos apenas na categoria representação, como:

[...] processo de construção social de práticas, incluindo a auto-cons-
trução reflexiva. Ela participa dos processos e práticas sociais e os mol-
da. Assim sendo, o discurso como modo de representação também 
molda os processos e práticas sociais e é por eles moldados, desempe-
nhando papel fundamental na vida social. (OTTONI, 2013, p. 75).

As representações, nessa perspectiva, se relacionam às atitudes, 
experiências sociais e ideologias prévias de cada um, e são compartilhadas 
com o grupo no processo de vivenciar a historicidade da ação específica. 
Dessa forma, mesmo que se possa definir e caracterizar, previamente, o 
PIBID como um programa de formação docente, o projeto aqui é repre-
sentado como “uma realização discursiva operacionalizada pelas dinâmicas 
das relações sociais vividas pelos participantes da prática social específica” 
(MENDES, 2013, p. 1125). 

Assim compreendida a análise, podemos afirmar que o PIBID 
traz algumas implicações importantes para a formação docente, uma vez 
que a participação dos licenciandos no projeto abrange não apenas sua in-
serção na escola de Educação Básica para o desenvolvimento das atividades 
em aulas e preparação de propostas didáticas, mas também desencadeia 
uma atitude autorreflexiva, no processo de observar, coletar, analisar, com-
partilhar e discutir as experiências vivenciadas.

De acordo com a perspectiva teórico-metodológica adotada, essa 
prática social pode auxiliar aos envolvidos a conscientização de suas experi-
ências e dificuldades, assim como a compreensão dos processos de reflexão 
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sobre a práxis docente e sua importância para a efetivação de contextos sig-
nificativos nos processos de formação e ensino e aprendizagem de línguas. 
Essa postura é essencial para uma formação mais sólida e propiciadora de 
autonomia, e, em decorrência, responsável por suas práticas futuras como 
profissionais críticos e reflexivos. 
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Literatura e ensino: 
travessias na iniciação à docência

Karin Adriane Henschel Pobbe Ramos

Introdução

Eu atravesso as coisas — e no meio da travessia não vejo! 
—só estava era entretido na idéia dos lugares de saída e de chegada.

Assaz o senhor sabe: a gente quer passar um rio a nado, e passa;
mas vai dar na outra banda é num ponto mais embaixo, 

bem diverso do que em primeiro se pensou [...].
O real não está na saída nem na chegada:

ele se dispõe para a gente é no meio da travessia.

(João Guimarães Rosa, 2006)

O objetivo do presente capítulo é discutir a relação entre litera-
tura e ensino, a partir do relato de experiências de bolsistas de iniciação 
à docência do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência 
(PIBID), que fazem parte do Subprojeto Letras Português da UNESP de 
Assis, buscando criar espaços de reflexão do ensino da literatura, com vistas 
à potencialização do trabalho com a literatura em sala de aula.
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Dentre as muitas questões que envolvem a formação de professo-
res de língua portuguesa, a preparação para o trabalho com textos literários 
em sala de aula merece atenção especial. Uma das queixas recorrentes dos 
licenciandos reside no fato de que as disciplinas que tratam da literatura 
nos currículos de Letras, muitas vezes, não abordam possibilidades teórico-
-metodológicas e procedimentos didático-pedagógicos para se desenvolver 
um trabalho com textos literários em sala de aula. Centradas na crítica 
literária e na análise das obras, essas disciplinas não oferecem aos futuros 
docentes espaços de reflexão a respeito da importância da literatura no 
contexto escolar bem como sobre seu papel formador na constituição de 
subjetividades. Dessa forma, projetos de iniciação à docência bem como 
estágios supervisionados de língua portuguesa exercem a função de cons-
truir esses espaços, propiciando questionamentos sobre a importância da 
literatura no ensino.

Para os professores que já estão atuando, essa questão é ainda 
mais grave. Sem uma formação continuada que possibilite a discussão de 
textos literários com seus alunos, os conteúdos selecionados para o tra-
balho com a literatura em sala de aula ou resumem-se à descrição de pe-
ríodos, datas e biografias de autores expoentes ou propõem atividades de 
cunho gramatical a partir dos textos, que são tomados como pretextos para 
outras finalidades ou, ainda, têm como único objetivo o preenchimento de 
fichas de leituras que pouco contribui para a formação do leitor. Também 
os materiais didáticos, tanto livros quanto apostilas, que são, na maioria 
das vezes, a única fonte utilizada no trabalho em sala de aula, relegam as 
produções literárias a um espaço ínfimo diante de todas as atividades que 
estão ali propostas. As bibliotecas e salas de leitura estão sucateadas e, não 
raro, os alunos são impedidos de utilizar esse espaço, por falta de estrutura 
e de pessoal capacitado. 

Segundo Barbosa (2011, p. 146), embora o ensino de Língua 
Portuguesa tenha passado por mudanças nas últimas décadas, no Brasil, 
com práticas centradas no uso da linguagem e na formação de leitores, 
parece necessário pensar mais detidamente o lugar da Literatura, den-
tro do projeto maior de formação para a leitura e mesmo de formação 
humana e cidadã. Não se trata de buscar estratégias tecnicistas para se 
ensinar literatura, pois como experiência de fruição estética, acreditamos 
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que a literatura não possa ser ensinada. Entretanto, a circulação de textos 
literários no contexto escolar é fundamental para o processo de constitui-
ção de subjetividades dos sujeitos envolvidos no processo, tanto alunos, 
quanto professores, funcionários e comunidade. Segundo Matos (1987, 
p. 20), “o ensino da literatura é, em rigor, impossível, pela simples razão 
de que a experiência não se ensina. Faz-se. Mas podem e devem criar-se 
as condições para essa experiência: removendo obstáculos e proporcio-
nando ocasiões”. Nesse sentido, o trabalho com literatura no contexto 
escolar é um processo de construção de situações, aplicação e reflexão 
a respeito desse processo, fomentando o “desejo de dizer e ouvir o que 
não foi dito ainda, de expandir a compreensão e o tamanho do mundo” 
(COSSON 2014, p. 29).

Considerando esses apontamentos, o presente capítulo parte do 
pressuposto de que a literatura tem uma função humanizadora (Candido, 
1970), no sentido de que pode atuar diretamente na formação do sujeito, 
tanto no que diz respeito às questões psicológicas de capacidade ou neces-
sidade de fantasiar, como no que tange aos aspectos de formação educativa 
e também no que concerne à dimensão social de identificação do sujeito 
com o universo representado na obra literária. De acordo com Candido:

A literatura pode formar; mas não segundo a pedagogia oficial. [...]. 
Longe de ser um apêndice da instrução moral e cívica, [...], ela age com 
o impacto indiscriminado da própria vida e educa como ela. [...]. Dado 
que a literatura ensina na medida em que atua com toda a sua gama, 
é artificial querer que ela funcione como os manuais de virtude e boa 
conduta. E a sociedade não pode senão escolher o que em cada mo-
mento lhe parece adaptado aos seus fins, pois mesmo as obras conside-
radas indispensáveis para a formação do moço trazem frequentemente 
aquilo que as convenções desejariam banir. [...]. É um dos meios por 
que o jovem entra em contato com realidades que se tenciona escamo-
tear-lhe. (CANDIDO, 1970, p. 805).

Nesse sentido, os textos literários deveriam ocupar os ambientes 
de sala de aula com toda a gama de riqueza estética, temática e linguística 
que a permeia, possibilitando aos aprendizes se depararem com diferen-
tes modos de ser e de agir no mundo, desmistificando-se as contradições. 
Conforme Candido: 
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Por isso é que nas nossas sociedades a literatura tem sido um instrumento 
poderoso de instrução e educação, entrando nos currículos, sendo 
proposta a cada um como equipamento intelectual e afetivo. Os 
valores que a sociedade preconiza, ou os que considera prejudiciais, 
estão presentes nas diversas manifestações da ficção, da poesia e da ação 
dramática.  A literatura confirma e nega, propõe e denuncia, apoia e 
combate, fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente 
os problemas. Por isso é indispensável tanto a literatura sancionada 
quanto a literatura proscrita; a que os poderes sugerem e a que nasce 
dos movimentos de negação do estado de coisas predominante. 
(CANDIDO, 2011, p. 177).

Dessa forma, é necessário um trabalho de conscientização a res-
peito desse papel que a literatura pode assumir na formação tanto de pro-
fessores como de alunos, uma vez que a concretização dessa possibilidade 
vai depender do trabalho de professores que, em primeiro lugar, sejam 
leitores e, nesse sentido não é possível pensar que somente os professores 
de literatura devam ler obras literárias; que, em segundo lugar, tenham 
conhecimento de que a escola representa, muitas vezes, a única forma de 
contato com esses textos; e que, finalmente, reflitam sobre as formas como 
esse universo pode ganhar força no contexto escolar, à luz de conhecimen-
tos teóricos, construídos em processos de formação inicial e continuada. 
A esse respeito, Silva (2007) ressalta a importância da articulação entre 
os saberes teóricos e as ações docentes, buscando-se uma sintonia entre a 
teoria literária e as práticas pedagógicas:

A teoria literária é capaz de fornecer instrumentos ao professor, no 
sentido de ampliar o conceito da literatura enquanto instrumento de 
transformação social. É importante, pois, estreitar as relações entre 
teoria literária e ensino de literatura, pois enquanto a teoria não ultra-
passar os “muros” da academia e não penetrar consideravelmente no 
contexto escolar, as aulas de literatura continuarão restritas ao estudo 
biográfico, às questões puramente formais, gramaticais ou à História 
da Literatura, ao passo que a multissignificação do texto será relegada a 
um segundo plano de análise. (SILVA, 2007, p. 525).

Posto isso, teceremos algumas considerações sobre as funções da 
leitura, a partir dos apontamentos de Petit (2009), enfatizando a leitura de 
textos literários e, em seguida, discutiremos algumas experiências desen-
volvidas no subprojeto que coordenamos.
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Percurso Metodológico

As reflexões empreendidas no presente capítulo foram sistemati-
zadas a partir de relatos de bolsistas de iniciação à docência do Subprojeto 
Letras Português da Faculdade de Ciências e Letras de Assis/UNESP, que 
atuam, sob a nossa coordenação desde 2014, em duas escolas da rede pública 
estadual de cidade de Assis, Estado de São Paulo. Esses relatos são oriundos 
dos relatórios semestrais apresentados pelos bolsistas, os quais fazem parte de 
um banco de dados maior. Entretanto, para a discussão aqui empreendida, 
selecionamos apenas dois, sistematizados em vinhetas narrativas, que fazem 
parte de um procedimento da pesquisa qualitativa (ERICKSON, 1989), ca-
racterizado pela coleta de pequenas histórias que, ao serem contadas, trazem 
informações relevantes para análise. Tais apontamentos nos deram a dimen-
são, primeiramente, da importância de um projeto de iniciação à docência 
na formação de futuros professores, do impacto dessas ações no cotidiano 
das escolas participantes e dos sujeitos envolvidos no processo e das difi-
culdades encontradas, tanto no que diz respeito à elaboração das atividades 
quanto no que concerne à sua aplicação. 

As ações do subprojeto estiveram fundamentadas no trabalho com 
textos literários em sala de aula. Os bolsistas de iniciação à docência traba-
lhavam em duplas ou em trios e foram supervisionados pelos professores de 
português das turmas. Semanalmente, havia encontros com a coordenação 
de área para acompanhamento dos trabalhos e discussão de textos teóricos. 
A elaboração das atividades levava em conta a faixa etária dos alunos, o con-
texto em que estavam inseridos bem como as contingências que surgiam no 
decorrer do processo. Os bolsistas desenvolveram sequências didáticas que 
tinham como ponto central ou um gênero literário, como por exemplo, con-
tos de terror; ou uma temática, como por exemplo, o feminino, ou mesmo 
um autor, como um trabalho que foi desenvolvido a respeito das obras do 
poeta Manoel de Barros. Essas ações culminavam em uma atividade anual 
em que os alunos das escolas parceiras, os bolsistas de iniciação, os supervi-
sores e a comunidade compartilhavam suas experiências a partir dos textos 
literários trabalhados, expondo os resultados das atividades realizadas du-
rante cada um dos quatro anos. Os bolsistas foram estimulados a selecionar 
textos literários alternativos que não fazem parte do cânone já consagrado 
pelo currículo escolar. Foi um esforço conjunto, no sentido de se construir 



56

Sueli Guadelupe de Lima Mendonça; Maria José da Silva Fernandes
Julio Cesar Torres; Maria Raquel Miotto Morelatti

(Organizadores)

um espaço que pudesse auxiliar o processo educativo e instrumentalizasse os 
professores em formação para a potencialidade de realizar uma ação reflexiva 
e transformadora, discutindo o real papel que a literatura tem ocupado no 
tempo e no espaço escolar como elemento de formação do sujeito.

A proposta do subprojeto visava a romper as barreiras construídas 
em torno da literatura, as quais dificultam o acesso de leitores ainda em 
formação. Nesse sentido, concordamos com Silva (2007), quando afirma:

Na escola, diante da imposição das leituras idealizadas pelos professores 
e pelos livros didáticos, constrói-se o mito de que a leitura literária é 
difícil, complexa e inacessível para os alunos, subestimando-se a capa-
cidade interpretativa dos educandos. Soma-se a isso o fato de a escola 
enfatizar a leitura de textos clássicos, com o objetivo de, à primeira 
vista, “facilitar” o contato do aluno com obras canônicas, para depois 
desenvolver a leitura de textos mais contemporâneos e experimentais. 
A leitura de textos produzidos contemporaneamente e a inclusão de 
obras que apresentam uma estruturação pouco linear tornam-se práti-
cas que ainda precisam ser mais valorizadas em sala de aula. Não esta-
mos querendo questionar a importância da leitura dos clássicos, mas 
sim o modo como esses textos são impostos para os alunos no espaço 
escolar. (SILVA, 2007, p. 517).

Todo esse processo esteve calcado em estudos que tangem o le-
tramento literário, entendido como a condição daquele que não apenas é 
capaz de ler e compreender gêneros literários, mas “aprendeu a gostar de ler 
literatura e o faz por escolha, pela descoberta de uma experiência de leitura 
distinta, associada ao prazer estético” (BARBOSA, 2011, p. 148), e a usa 
relação com as práticas de sala de aula (SILVA, 2007). Para tanto, conside-
ramos a formação do leitor estético, capaz de experimentar a fruição que 
caracteriza o contato com a literatura em um nível mais profundo (ECO, 
2004; BORDINI, AGUIAR, 1993) e suas implicações para a constituição 
de sujeitos autônomos e críticos (PETIT, 2009). 

Para a análise e discussão das vinhetas narrativas, serão consi-
derados alguns aspectos do jogo da leitura, destacados por Petit (2009). 
Segundo a autora, primeiramente, a leitura proporciona o acesso aos sa-
beres, não só funcionais ou utilitários, mas principalmente, os que satis-
fazem uma curiosidade pessoal, esboçando um questionamento próprio 
(PETIT, 2009, p. 66). Em segundo lugar, Petit enfatiza a apropriação da 
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língua, especialmente, a variedade de prestígio, não mais como a língua 
do outro, mas a de todos, por direito, para “ousar tomar a palavra” (idem, 
p. 68). Em terceiro lugar, para Petit, ler amplia as possibilidades para a 
construção de identidades, considerando-se que os sujeitos se constituem 
na linguagem e, quando se é privado de palavras para pensar sobre si 
mesmo, só resta o corpo para falar (PETIT, p. 71); mas o encontro com 
as palavras permite simbolizar experiências, dar um sentido à vida (idem, 
p. 78). Em quarto lugar, Petit destaca que a leitura promove a expansão 
das possibilidades de tempo e de lugar, definindo a literatura como um 
lar, ao falar da hospitalidade do livro (ibidem, p. 78), pois o que está em 
jogo vai muito além da questão do bom desempenho escolar, mas toca no 
mais profundo, na possibilidade de pertencer a algum lugar, abrindo as 
portas para outros espaços, para outras maneiras de pertencer ao mundo, 
e para outros tempos, outras possibilidades (idem, p. 79). Em quinto 
lugar, de acordo com Petit, a leitura permite a confluência de universos 
culturais múltiplos em uma relação de inclusão, valorizando as culturas 
de origem e combinando-as com outras culturas. Finalmente, a leitura 
possibilita a ampliação dos círculos de pertencimentos, pois somos todos 
seres humanos. Na leitura de ficção, por meio do devaneio subjetivo de 
um escritor, as palavras tocam os leitores e permitem que expressem o 
que há de mais secreto neles (PETIT, p. 93). 

A seguir, discutiremos dois relatos de experiências desenvolvidas 
no contexto do PIBID.

Experiências de travessia no PIBID
No intuito de discutir a relação entre literatura e ensino, a partir 

do relato de experiências de bolsistas de iniciação à docência, primeira-
mente discorreremos a respeito de uma das propostas que foram aplicadas 
nas escolas participantes. A seguir, faremos uma reflexão sobre a articulação 
dessa proposta com a importância da literatura para a construção do saber 
e sobre o papel da literatura na formação do leitor. Nesse sentido, consi-
deramos que a literatura deve ocupar um espaço na formação do sujeito 
como um todo e não apenas funcionar como um conteúdo programático 
para as aulas de língua.
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Para as reflexões ora empreendidas, selecionamos duas vinhetas 
narrativas, elaboradas pelos bolsistas, as quais discorrem a respeito de ativi-
dades desenvolvidas no subprojeto, durante o primeiro semestre de 2015. 
A primeira delas revela o grau de resistência e desinteresse por parte dos 
alunos que, após todo o Ensino Fundamental, expressam esta concepção 
do que é poesia. 

“Poesia é coisa de veado”. Foi assim que nós, bolsistas de iniciação à do-
cência, fomos recebidas por alunos do 1º ano do Ensino Médio de uma das 
escolas participantes do subprojeto, ao questionarmos a sala a respeito de 
poesia e poema. Havíamos preparado uma atividade de sensibilização para 
a poesia, a partir de um trabalho com o gênero discursivo poema. Para fo-
mentar as reflexões, fizemos um trabalho de sondagem, com perguntas que 
a professora já havia feito para eles antes: o que é poesia e o que é poema. 
Houve alunos que escreveram que se tratava de “coisa de veado”, vindo ao 
encontro das nossas expectativas acerca do preconceito existente com relação 
à poesia. A partir desse encontro de sondagem, foi elaborada uma proposta 
de atividades de sensibilização para o poético, a partir de poemas do poeta 
brasileiro Manoel de Barros. Os alunos assistiram ao vídeo Histórias da 
unha do dedão do pé do fim do mundo, com direção de Márcia Roth e 
desenhos de Evandro Salles, baseado em poemas de Manoel de Barros. Para 
falar sobre imagens poéticas, os alunos foram incentivados a ilustrar alguns 
versos de Manoel de Barros. A princípio, os traços pareciam um tanto in-
fantilizados, mas a disposição em participar da atividade revela o início 
de sensibilização para o estético. Foi utilizada também uma antologia com 
poemas de poetas contemporâneos para que fossem feitas leituras abertas 
dos textos. As questões mais formais foram discutidas a cada encontro, sem 
preocupação em se aprofundar as nomenclaturas. A proposta ainda abor-
dou a distinção entre poesia e poema, os aspectos sonoros, as imagens e a 
função da poesia. Ao final, observamos que houve um envolvimento dos 
alunos nas atividades propostas, apesar da resistência inicial. [Márcia e 
Sandra, Relatório Final, 2015, grifos nossos].

A análise da vinheta narrativa revela a complexidade da elabo-
ração de propostas pedagógicas a partir de textos literários. Em primeiro 
lugar, há que se enfrentar uma resistência por parte dos alunos que, mesmo 
estando no 1.º ano do Ensino Médio não são capazes de discorrer a respei-
to do que é poesia e do que é poema. É claro que devemos considerar que 
um questionamento desses, sem uma preparação, pode suscitar qualquer 
tipo de resposta, mas é comum que os adolescentes associem essas produ-
ções a um viés preconceituoso do feminino, muito provavelmente porque 
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se reportam às meninas que escreviam versinhos apaixonados para seus 
namorados – o que já tem se tornado um fenômeno raro. Por conseguinte, 
em uma visão muito restrita, homens que gostam de poesia e leem poemas 
só podem homo afetivos. Também é preciso ponderar a respeito do círcu-
lo vicioso que se construiu no ambiente escolar, com relação a qualquer 
proposta de se produzir conhecimento. Foi o professor que propôs, não 
queremos. Essa situação é decorrente de um sistema escolar monológico, 
em que apenas uma voz deve ecoar: a da instituição. Raramente os alunos 
são indagados sobre o que acham de tudo isso. Mas a resposta vem mesmo 
assim: ou em forma de desmotivação e apatia ou em forma de indisciplina 
e, em casos mais extremos, em atitudes de violência.

Partindo dessa situação inicial, as bolsistas desenvolveram algu-
mas atividades para sensibilizar os alunos para o trabalho estético com a 
palavra. Lançaram mão de recursos audiovisuais, textos e imagens, a fim de 
construir uma atitude receptiva por parte dos alunos. Os materiais foram 
sendo elaborados durante o processo e as bolsistas recorreram a conteúdos 
estudados em diversas disciplinas de sua formação. Há problemas, é cla-
ro, mas o fato de terem buscado construir uma relação dialógica com os 
alunos, ressignificando suas vozes e dando respostas às suas inquietações 
já representa um avanço pedagógico. Nesse sentido, o desenvolvimento 
das atividades contribuiu para os aspectos da leitura, destacados por Petit 
(2009), criando um contexto de ampliação das possibilidades de constitui-
ção de identidades, dos círculos de pertencimento e de acesso a saberes que 
poderão fazer a diferença na formação dos alunos. Não. Definitivamente 
eles não podem continuar reproduzindo o discurso de que “poesia é coisa 
de veado”, mas essa mudança só ocorrerá a partir de problematizações so-
bre a questão.

Vejamos outra vinheta narrativa, de uma sequência didática apli-
cada em um 6.º ano do Ensino Fundamental:

Foi aplicada, para alunos de um 6º ano do Ensino Fundamental, uma 
sequência didática com obras infanto-juvenis: “O mistério do coelho pen-
sante”, de Clarice Lispector; “A quase morte de Zé Malandro” e “O homem 
que enxergava a morte”, de Ricardo Azevedo; “O conto dos três irmãos”, de 
J. K. Rowling, que foi associado ao conto “O gato preto”, de Edgar Allan 
Poe. As histórias trabalhadas dialogam, seja pelo tom misterioso, ou pela 
temática da morte. A aplicação da sequência foi fundamentada em uma 
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concepção dialética de leitura como exercício contínuo de reelaboração da 
realidade, em princípios dialógicos bakhtinianos e em conceitos da Estética 
da Recepção, que torna a prática educacional emancipatória por ratificar 
a importância da participação do leitor na produção de sentidos da obra 
literária. A partir da leitura das obras, os alunos mostraram-se sensíveis à 
recepção do texto literário. Houve um processo de ressignificação de seus 
conhecimentos, modos de pensar e tiveram espaço para lidar com seus pro-
blemas. Nesse sentido, a literatura como fonte para o trabalho didático 
mobiliza a formação de leitores, pois significa a descoberta de sentidos não 
ditos e o alargamento de horizontes para realidades ainda não visitadas. 
Pela ampliação do imaginário, os alunos foram capazes de reconhecer o 
diálogo entre as histórias contadas e ativar a memória transtextual em seu 
repertório cognoscível relembrando parlendas, cantigas, ditados populares, 
histórias orais, despertando assim, os conhecimentos acumulados anterior-
mente e associando-os ao tempo presente, acionando a memória discursiva. 
Por meio da leitura foi possível auxiliar na conquista de um espaço de 
sensibilização para o literário, pois ela funciona como entidade liberta-
dora das potencialidades críticas do ser humano. Nesse processo, efetiva-se 
o letramento literário que cria condições favoráveis para que o aluno seja 
leitor assíduo e ativo, capaz de encontrar na leitura múltiplos sentidos para 
sua vida. A literatura, além de emancipar o sujeito, o humaniza fazendo-o 
construir a realidade de modo dialético, dando forma à suas capacidades 
inventivas, por meio da projeção de suas fantasias no imaginário da pa-
lavra, assumindo-se assim, coautor da obra. Ao construir significados por 
meio da linguagem, o leitor significa sua própria vida e exerce sua subjeti-
vidade. [Juliana e Manoela, Relatório Final, 2015, grifos nossos].

As bolsistas de iniciação à docência que desenvolveram essas ativi-
dades procuraram buscar fundamentos teóricos nas disciplinas do curso de 
Letras para elaborarem o que denominaram de sequência didática. Repor-
tam-se a princípios dialógicos de bakhtinianos e a conceitos da Estética da 
Recepção, sem especificar as referências. É interessante perceber esse movi-
mento de tentativa de articulação entre os saberes, diretamente da fonte e 
não por meio de documentos oficiais ou orientações de materiais didáticos. 
Entretanto, muitos desses conceitos ainda estão em fase embrionária na 
formação dos alunos. Por exemplo, elas classificam os textos selecionados 
para as atividades como “obras infanto-juvenis”, ainda que seus autores se-
jam consagrados expoentes da literatura. A participação em um subprojeto 
de iniciação à docência proporciona um contexto de atuação, em que esses 
fundamentos teóricos possam ser repensados e aprofundados, bem como a 
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validade de sua aplicabilidade possa ser verificada, no processo de elabora-
ção e desenvolvimentos das atividades. É pertinente destacar a importân-
cia, apontada na vinheta narrativa acima, do trabalho didático desenvolvi-
do com a literatura em sala de aula para o processo de formação de alunos 
leitores, como uma alternativa ao que Pereira (2008, p. 188) relata como 
um dos principais problemas nesse contexto: “a voz do aluno quase nunca 
é ouvida e os sinais de suas inquietações e interesses passam despercebidos 
aos docentes”. Também se observa, nesse caso, a aplicabilidade dos aspec-
tos destacados por Petit (2009), em que há a expansão das possibilidades 
de tempo e de lugar por meio do trabalho com os textos literários, além de 
ressignificação dos processos de constituição de subjetividades.

Dessa forma, as propostas de atividades desenvolvidas no subpro-
jeto se configuram pela sua relevância e pelo seu potencial em tornar-se 
um dispositivo para um trabalho de conscientização do real significado das 
produções literárias na formação do sujeito e no contexto escolar, possibi-
litando ainda a produção de saberes a respeito desse campo tão amplo do 
conhecimento, tanto para os bolsistas de iniciação à docência quanto para 
os alunos das escolas parceiras. 

A análise dos relatos nos dá uma noção de alguns aspectos que 
são considerados pelos bolsistas de iniciação à docência ao elaborarem suas 
intervenções pedagógicas, enfocando o papel da literatura no contexto 
escolar, contribuindo para uma reflexão mais ampla sobre a importância 
desse espaço para a conscientização do papel formador e emancipatório da 
literatura na constituição do sujeito. Além disso, reafirma o papel social e 
responsável da universidade e da pesquisa inseridas na comunidade, em 
uma ação conjunta e recíproca, com o fomento de uma política pública 
de incentivo à docência e melhoria da qualidade da escola pública de 
educação básica.

Considerações Finais

Articular propostas didáticas a partir de textos literários não é 
tarefa fácil. Portanto, criar espaços de discussão e de aplicação dessas 
propostas é uma condição que cada vez mais se impõe em contextos de 
formação de professores de português. É nesses espaço de reflexão e de 
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experimentação que os desafios surgem e as dificuldades podem se con-
figurar como pontos de partida para um trabalho sólido que se constrói 
na confluência de saberes.

O presente texto dedicou-se a discutir a relação entre literatura 
e ensino a partir de situações vivenciadas por bolsistas de iniciação à do-
cência no subprojeto Letras Português da UNESP de Assis. Nos relatos, 
pode-se perceber a importância de iniciativas como essa, as quais, apesar 
dos problemas apontados, demonstram o quão transformadoras podem se 
revelar as atividades com textos literários na sala de aula, aliando-se ensino, 
pesquisa e extensão, vivências do cotidiano escolar e políticas públicas, 
procurando compreender mais profundamente a complexidade do con-
texto educacional, no intuito de construir saberes que, de alguma forma, 
possam dar sustentação às ações empreendidas na educação. 

Desse modo, buscamos empreender processos de ensino e 
aprendizagem que permitam compreender como se dá a relação entre 
os sujeitos participantes do subprojeto com o ensino e a literatura, no 
espaço das escolas participantes, a fim de se organizar com propostas que, 
postas em prática, resultem na melhoria do sistema público de educa-
ção. Revozeando nossa epígrafe, podemos dizer que, muitas vezes, quan-
do estamos inseridos em um processo, tal como o PIBID se apresenta, 
atravessamos as coisas e, no meio da travessia não vemos, pois estamos 
entretidos na ideia dos lugares de saída e de chegada; entretanto, “o real 
não está na saída nem na chegada:ele se dispõe para a gente é no meio da 
travessia” (ROSA, 2006, p. 64).
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Aprendendo sobre e com a docência: 
percepções de estudantes bolsistas do 
subprojeto PIBID Educação Física da 

UNESP/BAURU

Lílian Aparecida Ferreira
Denise Aparecida Corrêa

Fernanda Rossi
Andresa de Souza Ugaya

Marli Nabeiro

Introdução

O ato de ensinar requer saberes concernentes à educação, à so-
ciedade, à história, ao conhecimento, aos sujeitos. Supõe apropriar-se dos 
processos educacionais na sua integridade. O respaldo teórico (como parte 
da realidade e não exterior a ela) pode configurar-se como um dos aspectos 
imprescindíveis para a construção de ações formativas críticas, parecendo 
adequada à relação universidade-escola para essa realização. 

Contudo, a reflexão sobre a formação inicial no campo da docên-
cia tem perpassado pela dificuldade em aproximar universidade e escola, 
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tendo em conta fatores diversos, tais como a desvalorização das disciplinas 
de estágio curricular supervisionado, a falta de investimento na forma-
ção docente e a ausência de políticas públicas de educação que valorizem 
a formação dos futuros professores, entre outras. Como ressalta Pimenta 
(2001), tal distanciamento chama a atenção para as relações estabelecidas 
entre a formação e o campo de trabalho, ou em outras palavras, entre a teo-
ria estudada na universidade e a prática desenvolvida no contexto escolar.

Para Nóvoa (1999a), tanto as universidades como as escolas isola-
damente são incapazes de atender às demandas atuais da formação. No en-
tanto, como bem diz o autor (NÓVOA, 1999b, p. 18), nos últimos anos, 
seja na formação inicial ou na formação continuada, tem-se insistido na 
“escolarização” e na “academização” dos programas de formação de profes-
sores. Por conseguinte, os resultados não se mostram eficazes, conduzindo 
os professores e futuros professores apenas a uma memorização ante os 
grupos científicos e às instituições universitárias. 

Entendemos como Freire (1996) que “[...] a reflexão crítica sobre 
a prática se torna uma exigência da relação Teoria/Prática sem a qual a teo-
ria pode ir virando blablablá e a prática, ativismo” (p.22). Tal aspecto tam-
bém é destacado por Pimenta e Lima (2012), sendo que tais experiências 
possibilitam o trabalho de aspectos indispensáveis à construção da identi-
dade, dos saberes e das posturas específicas ao exercício profissional docen-
te, notadamente no contato e vivência com os professores/as em exercício.

A formação inicial de professores de Educação Física vem, já 
há algum tempo, enfrentando dilemas semelhantes aos outros cursos de 
formação docente, bem como, particularidades inerentes à área. Alguns 
estudos evidenciam a necessidade de ajustes curriculares, de modo a valo-
rizar as experiências da prática profissional (MARCON; NASCIMENTO; 
GRAÇA, 2007), dado o distanciamento da escola e da realidade da pro-
fissão já bastante denunciado pelos licenciandos ao concluírem seus cur-
sos superiores. Rezer e Fenstenseifer (2008) defendem alterações de cunho 
mais significativos, propondo mudanças de paradigma para a área. Outros 
elucidam as angústias manifestadas pelos futuros professores de Educação 
Física diante dos inúmeros desafios colocados pela docência no nosso país 
(FARIAS et al., 2008).
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Frente a tal cenário, temos observado iniciativas que buscam mi-
nimizar tais dilemas junto à formação de futuros professores para a edu-
cação básica. Uma destas é o Programa Institucional de Bolsa de Iniciação 
à Docência (PIBID), que tem aproximado o licenciando da escola e do 
docente que o supervisiona e o acompanha na escola, ambos participando 
ativamente do processo de formação em colaboração com a universidade.

Particularmente vinculado aos cursos de formação de professores 
de Educação Física, o PIBID tem possibilitado interessantes resultados. 
De acordo com Quadros, Stefanello e Sawitzki (2014) os desdobramentos 
do programa foram: o reconhecimento do grupo de estudos como uma 
rica fonte de troca de experiências e aprofundamento das reflexões ocor-
ridas na escola; desenvolvimento de aulas mais atrativas e diversificadas; 
a construção da concepção dos alunos como sujeitos em formação e dos 
docentes como mediadores deste processo; identificação do professor su-
pervisor como fundamental neste programa; valorização da inclusão de 
todos os alunos e o reconhecimento da importância do planejamento das 
aulas. Outro estudo apontou que houve transformações nas concepções e 
representações dos alunos em relação à disciplina Educação Física a partir 
do desenvolvimento das atividades do PIBID junto à escola (CAMPOS; 
GRUNENNVALDT; COFFANI, 2014). A dinâmica interdisciplinar, 
marcada por alguns projetos do PIBID, e também a experiência no papel 
de docentes, foram os elementos destacados por Welter e Sawitzki (2016), 
como mais significativos em termos das contribuições do programa para 
os alunos bolsistas. 

A Universidade Estadual Paulista “Júlio de Mesquita Filho”-
UNESP preocupada com a articulação dos 47 cursos de licenciatura 
com as escolas de educação básica, cuja parceria tem sido promovida 
desde a década de 1980 por meio do programa do Núcleo de Ensino, 
passou a integrar o PIBID em 2009, através de proposição do projeto 
institucional junto ao edital CAPES/DEB n.º 02/2009 (SPAZZIANI; 
MENDONÇA, 2014). 

No ano de 2011, o ingresso do curso de Educação Física da 
UNESP/Bauru no PIBID se efetivou com a abertura do edital n.º 
001/2011/CAPES, o qual abrangeu subprojetos em diferentes áreas, 
dentre estes, o subprojeto interdisciplinar dos cursos de Licenciatura em 
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Pedagogia, Educação Física e Educação Artística da Faculdade de Ciências 
e da Faculdade de Arquitetura, Artes e Comunicação do campus de Bauru 
(SPAZZIANI; RUBO, 2014).

Em 2013, através do Edital n.º 061/2013, foi submetido o 
subprojeto Educação Física/UNESP/Bauru o qual teve início em 2014, 
após aprovação junto ao projeto institucional da UNESP intitulado “Ações 
conjuntas da Universidade Pública e da Escola de Educação Básica no pro-
cesso de formação dos licenciandos”.

No subprojeto PIBID Educação Física da UNESP/Bauru há a 
realização de reuniões semanais no espaço da universidade, com atividades 
como: seminários conceituais; elaboração de planejamento de aulas entre 
os bolsistas e os professores supervisores; avaliações das experiências 
vivenciadas e dos elementos manifestados nos diários escritos pelos 
alunos bolsistas; exposição e debate de vídeos e documentários; vivências 
ministradas pelos alunos bolsistas; visitas às instituições de ensino e espa-
ços culturais; produção de pesquisas e publicações em eventos da área. Há 
também as atividades semanais que são realizadas pelos alunos bolsistas no 
âmbito escolar, a saber: acompanhamento das aulas do professor supervi-
sor; realização de regências; organização de eventos; desenvolvimento de 
projetos; redação semanal de diários sobre as aulas; participação de ativi-
dades da escola (reunião de pais, com o corpo docente). O objetivo deste 
subprojeto está em contribuir com o processo de reconstrução das ações, 
atitudes e sentimentos dos licenciandos sobre a escola pública e também 
sobre a docência (PROGRAMA, 2013).

Segundo Fernandes e Mendonça (2013), o desenvolvimento do 
PIBID junto à UNESP pode aproximar os cursos de licenciatura da rea-
lidade escolar, envolvendo professores da escola e da universidade, bem 
como, os licenciandos que passaram a se comprometer, coletivamente, em 
prol de soluções para os problemas enfrentados na escola. 

Particularmente sobre o subprojeto PIBID Educação Física da 
UNESP/Bauru as contribuições do programa para a formação docente se 
mostraram significativas, evidenciando elementos que envolveram todos 
os participantes deste processo: alunos bolsistas, professores supervisores, 
professores colaboradores, professora coordenadora, egressos do programa, 
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estudantes, as escolas participantes e toda comunidade escolar envolvida. 
Estes indicadores acenam para a necessidade de investigações que possam 
efetivamente materializar o que temos percebido. Neste sentido, o objetivo 
do presente estudo foi identificar e analisar as percepções de alunos bolsis-
tas acerca das aprendizagens vivenciadas no subprojeto PIBID Educação 
Física da UNESP/Bauru.

Investigar a percepção dos bolsistas no contexto das vivências 
junto ao subprojeto PIBID Educação Física daUNESP/Bauru se torna 
pertinente no duplo sentido: um deles parte de nossa convicção como 
educadoras que são sujeitos do conhecimento todos que de sua construção 
fazem parte, sem que as experiências sejam catalogadas em níveis ou graus 
hierárquicos; o segundo, mas não menos importante, é o desejo de dar 
relevância no cenário acadêmico científico, para o olhar dos estudantes em 
formação, pois como nos alertam Oliveira et al. (2014), 

[...] é preciso que não consideremos as crianças, os jovens e outros que 
julgamos menos experientes que professores e outros educadores como 
incapazes de fazer a leitura do mundo, isto é de fatos e atos que obser-
vam e vivenciam (OLIVEIRA et al., 2014, p. 38).

Procedimentos Metodológicos

A presente investigação procurou se debruçar sobre as experiên-
cias vivenciadas no âmbito de um programa de formação docente inicial, 
para a qual assumimos a perspectiva teórico-metodológica qualitativa, pois: 
[...] partimos para olhar o contexto das experiências vividas [...] Trata-se de 
um movimento que enlaça, também, a procura pelos sujeitos significativos 
que possam dizer de experiências, vividas em seu cotidiano, concernentes 
ao interrogado (BICUDO, 2011, p.42).

Neste contexto interrogado, buscamos desvelar as aprendizagens 
vivenciadas por alunos bolsistas do subprojeto PIBID Educação Física da 
UNESP/Bauru, a partir de entrevistas realizadas no segundo semestre de 
2015. O grupo de colaboradores da investigação foi composto por doze 
alunos bolsistas com idade entre 20 e 25 anos, seis do gênero masculino 
e seis do gênero feminino e no momento da realização das entrevistas 
estavam em diferentes estágios da formação. O perfil de cada bolsista foi 
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delineado no quadro a seguir. Destacamos que conforme preceitos éticos 
em pesquisa, os nomes dos bolsistas foram substituídos por fictícios es-
colhidos por eles. 

Quadro 1 – Perfil dos colaboradores

Nome Idade Gênero Ingresso na 
Graduação

Ingresso no 
PIBID

Tempo no 
PIBID no 

momento da 
coleta

Ana 21 Feminino Fevereiro/2013 Maio/2015 14 meses

Argeu 24 Masculino Agosto/2013 Abril/2014 22 meses

Bob Presley 23 Masculino Fevereiro/2012 Maio/2015 6 meses

Davi 24 Masculino Fevereiro/2011 Maio/2015 8 meses

Fagner 20 Masculino Fevereiro/2013 Fevereiro/2014 30 meses

Jennifer Lopez 25 Feminino Fevereiro/2011 Março/2014 20 meses

Juliana 23 Feminino Fevereiro/2011 Março/2014 20 meses

Mate 23 Masculino Fevereiro/2012 Abril/2015 15 meses

Mia Colucci 20 Feminino Fevereiro/2013 Março/2014 19 meses

Pérola 21 Feminino Fevereiro/2012 Fevereiro/2015 10 meses

Rodrigo 20 Masculino Fevereiro/2013 Março/2014 22 meses

Sofia 21 Feminino Fevereiro/2013 Abril/2014 24 meses

Fonte: Elaborado pelas autoras com dados extraídos de questionário diagnóstico.

As entrevistas do tipo estruturado, pois seguiram uma mesma or-
dem das questões e os mesmos procedimentos com todos os colaboradores 
(NEGRINE, 1999), foram realizadas individualmente com cada bolsista e 
se pautaram em um roteiro previamente elaborado, contendo questões aber-
tas organizadas em quatro eixos temáticos (Concepções; Prática Pedagógica; 
Aprendizagens Compartilhadas; Percepções Pessoais), cujas respostas foram 
gravadas em aparelho celular e, posteriormente, transcritas na íntegra.

Neste capítulo, de modo a atendermos os objetivos estabeleci-
dos e considerando as exigências de tamanho desta produção, a análise se 
centrou no eixo “Aprendizagens compartilhadas”, destacadamente aquelas 
vinculadas à relação aluno/a bolsistas e professor/a supervisor/a. 
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Resultados e Discussões

Os resultados encontrados nos possibilitaram a compreensão da 
relevância das aprendizagens compartilhadas nas experiências formativas 
dos alunos/as bolsistas, sobretudo com os professores supervisores nas es-
colas, considerados pelos primeiros como detentores de saberes relevan-
tes, dado a experiência ministrando aulas. Trouxeram ainda a dimensão 
colaborativa como algo que garante a essência do trabalho coletivo em 
suas várias configurações e dinâmicas. A ajuda mútua e a união marcaram 
significativamente as relações tanto entre os alunos/as bolsistas (do trio, 
como destes com os demais), quanto com os professores supervisores e 
professoras colaboradoras e a coordenadora do subprojeto.

Juliana ressaltou o apoio e retorno acerca das regências que rece-
beu da professora e do professor supervisores em duas escolas diferentes 
que atuou:

Eles eram muito abertos, receptivos, conversavam bastante. [...] Sempre 
antes das aulas eles falam sobre o conteúdo. Antes da regência falam assim: 
ah, esse conteúdo está legal para você passar, melhora isso. Eu então tinha 
um diálogo muito grande com os dois professores, tinha o apoio durante as 
aulas e um feedback das regências.

A disponibilidade dos professores supervisores para a escuta aten-
ta, valorizando as opiniões dos colaboradores se destaca na fala dos bol-
sistas, e nessa direção Davi também relatou a importância do retorno da 
professora supervisora para o estabelecimento de uma relação transparente:

Ela pergunta o que a gente pensa sobre o que a gente está fazendo, sobre a 
aula. Sobre uma situação que acontece [...] Ela procura conversar o tempo 
inteiro sobre o que a gente está acertando e sobre o que a gente está errando. 
[...] Quando precisa, ela fala também da nossa postura, do nosso compor-
tamento[...] Eu acho que esse diálogo com a professora é bem interessante 
assim, e deixa a coisa muito mais transparente dentro da nossa convivência 
no PIBID.

A premissa da ação educativa que entendemos ter como princípio 
fundante o diálogo está alinhada com a compreensão de que “Ao fundar-se 
no amor, na humildade, na fé nos homens, o diálogo se faz uma relação 
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horizontal, em que a confiança de um pólo no outro é consequência óbvia” 
(FREIRE, 2005, p. 94).

Neste aspecto, Rodrigo apontou o elemento “tempo” como 
importante para estabelecer a confiança necessária para o diálogo 
franco e aberto:

[...] a relação vem se estreitando, cada vez mais a gente se conhece e tem 
mais abertura para ser sincero um com o outro. Acho que agora chegou 
num ponto em que já não precisa mais ter a insegurança de conversar e 
ficar pensando como que a professora vai aceitar o que eu disse, tanto o 
contrário [...] Porque acho que precisa de um tempo para essa relação acon-
tecer bem. [...] Acho que a gente já chegou numa relação que permite isso.

O aprendizado compartilhado perpassou pelo reconhecimento 
de que os professores que estão na escola, trazem os saberes da experiência 
docente, pois “ouvir” o que chamam de “conselhos” dos professores super-
visores foi um aspecto valorizado, como destaca Rodrigo:

Eu dou muito valor para os conselhos que ela me dá e também tento apon-
tar alguma coisa que poderia ser diferente na aula dela também. Às vezes 
nisso que eu acabo aprendendo mais, porque eu vou para tentar dar um 
auxílio e a resposta dela é totalmente desconcertante. O que você vai como 
argumento já foi pensado há muito tempo por ela. Aí que a gente vê a 
experiência em si.

Além disso, os bolsistas se perceberam como agentes de um pro-
cesso recíproco de partilha de saberes, no qual ambos, bolsistas e profes-
sores supervisores, se consolidaram como portadores de conhecimentos 
igualmente relevantes para o processo de formação docente, pois:

O embate com os desafios da docência leva os licenciandos a 
valorizarem o trabalho dos professores que, por sua vez, passam a 
perceber o bolsista como alguém que traz novas ideias e contribuições 
para o trabalho da escola. Os alunos passam a reconhecer os 
professores de educação básica como sujeitos portadores de saberes e o 
espaço escolar como contexto de formação e fonte de conhecimento, 
que pode e deve articular-se com os conhecimentos acadêmicos 
(AMBROSETTI et al., 2013, p. 166).
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Bob Presley comentou que com a professora “[...] conversava de 
coisas do dia a dia [...] dando dicas e até mesmo pedindo dicas do que 
a gente conhecia. Tinha uma troca de conhecimento ali”. Essa “troca de 
conhecimentos” com a professora supervisora foi destacada também pelas 
estudantes Sofia e Pérola:

[...] sempre que encontro alguma dificuldade, eu posso pedir ajuda a ela, 
ela também pode me passar conhecimento que eu não sei, por causa da 
experiência dela, e eu também posso passar os meus conhecimentos que eu 
tenho na universidade para acrescentar nas aulas também. Eu acho que a 
troca é de ambas as partes.

[...] Então, às vezes ela vem perguntar coisas que a gente sabe... é uma troca 
porque ela pergunta para a gente, a gente pergunta para ela e são trocas de 
experiências na verdade, e um ajuda o outro.

A análise dos relatos dos bolsistas permitiu identificar aspectos 
que viabilizam esse processo de troca de conhecimentos e a capacidade 
de saber ouvir que encontraram com os professores supervisores apareceu 
como elemento preponderante:

Porque quando você não sabe o que fazer eles sempre têm a solução, eles 
sempre ajudam. Têm uma facilidade em trabalhar em grupo, em ouvir, em 
escutar, em receber três pessoas que você nunca viu e chegam na sua aula e 
você dá ouvido para essa pessoa, deixa ela mudar, escuta a opinião dela e 
junto passa a construir uma aula. (Fagner)

[...] quando a gente vai tentar fazer alguma coisa nova, ela sempre per-
gunta a opinião de todo mundo e fica esperando todo mundo se manifestar 
[...] (Mia Colucci).

Sofia destacou a importância de a professora supervisora ouvir e 
valorizar suas opiniões:

[...] o fato dela saber ouvir a gente e se importar com o que a gente quer 
acrescentar para ela. Eu acho que isso é o que mais fortalece nossa relação, 
ela ouve a gente só que se ela não concorda, mesmo assim ela não ignora o 
que a gente propôs. E ela falou uma vez que às vezes no planejamento ela 
sabia que aquilo não ia dar certo, mas ela achou importante a gente passar 
por aquilo para a gente aprender. Então eu acho isso importante.
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É evidente a admiração que revelaram pela professora supervisora 
e pelo professor supervisor como ilustra Fagner “[...] eu tenho eles como 
um exemplo para mim. [...] A pessoa, personalidade, vejo um profissional 
que você se inspira, que eu posso falar ‘ah, se eu for igual a ele ou igual a 
ela, no caso, está ótimo. Estou feliz’”. Para Pérola tais professores também 
se tornaram inspiração para sua futura atuação:

[...] serve de inspiração na verdade, tanto a professora quanto o professor 
também que acompanham a gente, porque eles estão estudando, são profes-
sores que não se acomodaram na atuação profissional. Eles estão estudan-
do buscando melhorar sua prática docente [...] Tanto ela quanto o outro 
professor servem de inspiração para todos os professores que estão na escola 
[...] (Pérola)

E no que se refere ao auxílio e apoio que encontrou com os pro-
fessores supervisores, Fagner acrescentou que:

[...] são pessoas sensacionais que estão sempre abertas para qualquer tipo de 
problema que você encontre, dentro ou fora da escola, sempre me ajudaram 
[…] são pessoas que eu tenho como exemplo, não só como profissional, mas 
como seres humanos.

Ana também apontou o suporte do professor supervisor como 
fundamental ao dizer que “Eu gosto muito dessa relação do professor por-
que ele, que nem, na regência ele dá uma liberdade para a gente, mas ele 
também não deixa a gente sozinho. Ele dá liberdade para a gente conduzir 
a sala, mas se você precisar eu sei que ele vai estar lá”. 

Além dos professores supervisores, Rodrigo destacou o diálogo 
franco e sincero como aspecto importante na relação com as professoras 
coordenadora e colaboradora: “Sempre foi uma relação aberta, sincera, e 
eu acho que isso é o mais importante. Até quando não estava correndo 
bem, de ambas as partes teve sinceridade e acho que isso é fundamental, 
principalmente em um momento em que não está de agrado”. 

Tais experiências mobilizaram conhecimentos essenciais para o 
trabalho docente, pois como assinala Nóvoa (2009, destaque do autor):

Os novos modos de profissionalidade docente implicam um reforço 
das dimensões colectivas e colaborativas, do trabalho em equipa, da 
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intervenção conjunta nos projectos educativos de escola. O exercício 
profissional organiza-se, cada vez mais, em torno de “comunidades de 
prática”, no interior de cada escola […]. (NÓVOA, 2009, p. 31).

Igualmente, estas experiências, parecem contribuir para o desen-
volvimento profissional dos futuros professores, compreendido este como 
um processo de constituição do sujeito, dentro de um campo específi-
co (FIORENTINI; CRECCI, 2013), e que não se encerra na formação 
inicial. Como apontam Silvestre e Placo (2011) “[...] pode encontrar, nesse 
tempo de formação, o seu ponto de partida. Um tempo de formação em 
que o aluno, futuro professor, poderá reconhecer, por exemplo, os valores 
e atitudes que norteiam sua prática” (p. 40), firmando as bases do conhe-
cimento profissional.

Essa perspectiva de construção de conhecimentos, experiências 
e valores integra o conceito de desenvolvimento profissional docente, o 
qual, de acordo com Fiorentini e Crecci (2013, p. 11), demarca “[...] uma 
diferenciação com a ideia de formação docente baseada em cursos que não 
estabelecem relação com o cotidiano e com as práticas profissionais”.

Mate apontou o diálogo nas relações com os seus pares quando 
disse que: “Toda aula a gente conversa muito em relação ao planejamento, 
aos alunos, comportamento dos alunos” e Sofia quando ressaltou que “A 
gente conversa bastante também quando a gente sente alguma dúvida. Às 
vezes, até antes da aula a gente conversa para saber o que a gente vai fazer 
[...]”. Acrescentou ainda o exercício de ouvir as experiências dos outros na 
discussão dos diários de aula:

[...] é muito importante, porque a gente consegue perceber que não é só 
a gente que está passando por aquilo. Os outros também estão passando, 
encontrando a mesma dificuldade e ali dá para saber o que eles fizeram 
para resolver o problema que eles encontraram. 

Como expressou Ana ao se referir ao seu trio dizendo que: 
“Eu acho que eu também ajudo eles, e eu acho que eles também me 
ajudam. [...] às vezes tem que pensar em algum conteúdo, às vezes tem 
que pensar em alguma atividade. Eu acho bom o auxílio que a gente 
tem entre nós três”.
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A ajuda entre os colegas do trio também se revelou como um 
elemento relevante por outra bolsista, porém isso envolve saber respeitar o 
espaço do outro, sem interferir a ponto de invadi-lo:

[...] eles sempre estão dispostos a ajudar [...] quando eu estou ministrando 
as aulas, se eles sentem que eu estou precisando de ajuda eles não chegam 
entrando na aula [...] Então eles vão até mim e perguntam se estou preci-
sando de alguma coisa, se estiver precisando eu posso ajudar. [...] a gente 
também não passa um por cima do outro. Isso é bem importante. (Sofia)

Nóvoa (2009) menciona que “Ser professor é compreender os 
sentidos da instituição escolar, integrar-se numa profissão, aprender com 
os colegas mais experientes. É na escola e no diálogo com os outros profes-
sores que se aprende a profissão” (p. 30). Nesse sentido, o relato de Fagner 
sinalizou que a dimensão colaborativa também perpassa pela presença do 
colega mais experiente, tanto como possibilidade de aprendizagem, quanto 
como ponto de ancoragem para lidar com medos e angústias:

Teve um tempo que eu estive no trio de um colega que era mais experiente e 
eu buscava aprender tanto com ele quanto com o professor supervisor, mas 
eu não me julgava inferior, me via menos experiente e eu buscava apren-
der com ele. Às vezes quando eu tinha medo até me via acomodado, tipo, 
ah, deixa que ele fala porque agora eu estou com medo.Quando eu estava 
confiante eu falei e quando eu não estava eu preferi esperar e aprender com 
quem já sabia [...].

Para Nóvoa (2009) é relevante a formação docente inicial se 
estruturar em uma rede colaborativa em que a comunidade escolar seja 
percebida pelo futuro docente, como um lugar de trabalho coletivo, de 
reflexão e análise crítica da atuação pedagógica comprometida. O relato 
de Pérola indicou como a dimensão coletiva desperta para uma atitude 
valorativa do pensamento divergente no grupo em prol da transformação:

Tem uma relação respeitosa né, a gente... cada um respeita a opinião do 
outro, isso que é importante. [...] Às vezes a gente discute, mas é para o 
bem assim da escola, da educação como um todo. A gente precisa discutir 
também, precisa ter opinião diferente porque se não, não adianta nada, 
fica na mesmice e não tem mudança nenhuma.
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Os relatos que trouxeram elementos divergentes nos possibilita-
ram compreender aspectos do trabalho coletivo que podem comprometer 
os processos colaborativos, como observado por Jennifer Lopez quando 
apontou níveis de empenho e comprometimento desiguais entre os colegas 
de seu trio, bem como dos demais colegas bolsistas, o que pode denotar a 
falta de colaboração e união fundamentais para o trabalho coletivo: “[...] a 
gente escuta mesmo a pessoa falando, você chega assim: você leu o artigo 
que tem que apresentar? - Ai, eu não li, isso atrapalha […] fala: não sei pra 
que serve isso, e só reclama […]”.

A percepção de níveis distintos de comprometimento com o pro-
jeto pelo grupo também foi compartilhado por Fagner:

O compromisso que eu tenho no projeto não é o mesmo que outros têm. 
Eu acho que isso traz problemas. Eu vejo, particularmente, como sempre 
cumpri tudo que foi exigido no tempo, falhei várias vezes, mas eu nunca 
tive preguiça de fazer e sempre correspondi tudo que foi cobrado. Quando 
era estipulada data, eu tentava fazer sempre na data e eu senti falta disso 
no grupo inteiro.

Também foi possível encontrar relatos que expressaram ainda no-
vos desafios para a relação dos supervisores com os/as alunos/as bolsistas, 
como, por exemplo, a dificuldade em ouvi-los/las de modo a dar o mesmo 
equilíbrio de participação para todos. 

Tais percepções divergentes nos mobilizam a refletir acerca da na-
tureza dialética das relações humanas, repletas de limitações, incongruên-
cias e conflitos. Compreendemos, assim como Carmo e Gonçalves Junior 
(2015, p. 30) que as divergências não são “[...] algo indesejado. São an-
tes, se devidamente problematizadas, potencialidades para o exercício da 
convivência”.

Estes apontamentos também permitiram compreender que, para 
além da necessidade de constantemente repensarmos estratégias de traba-
lho no interior das dinâmicas do PIBID para preservar e impulsionar o tra-
balho coletivo, os/as alunos/as bolsistas identificaram o compromisso com 
o grupo e a atuação colaborativa como características valorativas para o 
futuro professor, o que acreditamos ser bastante significativo, pois denota:
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[…] a importância das formas colaborativas de trabalho desenvolvidas 
no PIBID e as possibilidades dessas práticas para o desenvolvimento 
de uma nova profissionalidade docente, capaz de romper o isolamento 
que tem caracterizado o trabalho dos professores em suas salas de aula 
(AMBROSETTI et al. 2013, p. 168).

Tornar-se professor e (re)definir a identidade docente são proces-
sos de construção de sujeitos historicamente situados (PIMENTA, 2002). 
O trabalho colaborativo e as redes de relações estabelecidas enriquecem 
esse movimento dinâmico e em constante transformação, no qual o futuro 
professor e o professor em exercício se defrontam com mudanças, incer-
tezas, pluralidade de valores e a busca por assegurar ou construir novas 
formas de identificação com a docência na atualidade. 

Considerações 
Considerando o objetivo deste capítulo que foi identificar e 

analisar as percepções de alunos bolsistas acerca das aprendizagens viven-
ciadas no subprojeto PIBID Educação Física entendemos que, cientes 
da coexistência de processos educativos desumanizadores, trabalhamos 
e lutamos em prol dos processos educativos que humanizam as relações 
e que nelas nos humanizam, ou seja, nos tornam melhores mulheres e 
homens. Essa premissa nos impulsionou investigar as percepções dos 
bolsistas acerca das aprendizagens no subprojeto PIBID Educação Física 
da UNESP/Bauru a partir do olhar apurado de quem nele está atuando, 
transformando e se transformando.

São esses sujeitos com fala situada e encharcada da experiência, 
que nos dizem que os professores que estão na escola, recebendo tais bol-
sistas como aprendizes, são sensíveis ao que eles sabem que podem fazer e 
abertos à escuta curiosa, também se colocando como aprendizes.

Igualmente a isso, a valorização do grupo por parte dos alunos 
bolsistas ao destacarem as inúmeras relações compartilhadas que vivencia-
ram ao longo deste processo, revelam a coesão de um trabalho efetivamen-
te coletivo como um espaço de colaboração e aprendizagem. Entendemos 
que essa dinâmica representa um avanço no sentido de superar o distancia-
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mento e/ou a relação vertical muitas vezes presente entre universidade e es-
cola, geminando uma cultura inovadora no âmbito da formação docente. 

Além disso, a demarcação de desafios, que carecem de novas re-
flexões e ajustes, explicita uma dinâmica de busca por melhorias e compro-
misso mútuos com o crescimento de todos os envolvidos. 

Não pretendemos que tais reflexões se esgotem aqui, pois sabe-
mos de sua transitoriedade. Esperamos acima de tudo, que se transformem 
em novas questões, inspiradoras de novas ações que impulsionem a forma-
ção docente engajada e enraizada na Escola. 
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O PIBID na licenciatura em 
Educação Física: desafios conceituais e 

práticas na formação inicial e 
contínua de professores

José Milton de Lima
Márcia Regina Canhoto de Lima

Luiz Rogério Romero

Introdução

O Subprojeto PIBID: “A formação de professores de Educação 
Física para a Educação Básica a partir da interlocução entre infância, ju-
ventude, educação e cultura corporal de movimento”, iniciado em março 
de 2014 e vinculado ao Curso de Educação Física da Faculdade de Ciências 
e Tecnologia de Presidente Prudente (FCT/UNESP/PP), partiu do pres-
suposto de que a atuação docente está cada vez mais complexa, conside-
rando as transformações e as exigências do contexto histórico atual. Nesta 
perspectiva, o professor de Educação Física deve alcançar, em seu processo 
de formação, uma ampla cultura geral e específica e também adotar, em 
simetria de importância, uma atitude investigativa e interdisciplinar, de 
maneira a valorizar as diversas dimensões que compõem e perpassam o 
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processo de formação dos educandos: biológica, social, cultural, ética e téc-
nico-instrumental do movimento. 

Verifica-se que são predominantes na realidade brasileira pro-
cessos de formação de professores de Educação Física, apesar do avanço 
na produção científica, que ainda se apoiam em modelo educacional de 
natureza tecnicista, voltados para a aptidão física e para os aspectos biofi-
siológicos que não atendem às necessidades de formação contemporâneas 
de cidadania solidária, cooperativa, responsável e comprometida com o 
futuro da nação e do planeta. 

Tendo em vista os desafios da formação docente atual, o 
Subprojeto de Educação da FCT/UNESP/PP esteve composto de uma 
coordenação formada por três docentes, quatro professores supervisores 
da rede pública de ensino (municipal e estadual), vinte e quatro bolsistas 
de iniciação à docência (ID) e quatro discentes colaboradores, os quais 
apoiados na produção científica atual, nos documentos oficiais, na estreita 
relação entre teoria e prática e no ensino, extensão e pesquisa, buscaram 
assumir outras perspectivas de formação de professores que consolidadas, 
contribuem para mudanças qualitativas e urgentes na área da Educação 
Física escolar.

Souza Neto e Hunger (2006) afirmam que práticas educativas re-
lacionadas à Educação Física resistem às mudanças e estão em descompasso 
com a produção científica contemporânea que avançou na busca de com-
preensão do ser humano em uma perspectiva holística, valorizando todas as 
suas dimensões: cognitiva, afetiva, social, motora, ética e estética. Portanto, 
o investimento no processo de formação inicial se evidencia como medi-
da que pode gerar resultados mais significativos, tanto em médio como 
em longo prazo, no que concerne à qualificação do trabalho pedagógico 
na Educação Básica, principalmente se obtiver o estreitamento da relação 
entre teoria e prática, formação acadêmica e contexto escolar. No contexto 
histórico atual, é urgente e imprescindível o debate e a implantação de ou-
tros modelos de escola, currículo, metodologias e formação, amparados na 
produção científica e em parâmetros atuais de qualidade e relevância social 
para a camada majoritária da população. Nesta perspectiva, o subprojeto 
adotou como objetivo geral: promover uma formação inicial na estreita 
relação entre teoria e prática, universidade e escolas de Educação Básica, 
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oferecendo condições para que o licenciando alcançasse uma formação 
contextualizada e significativa.

A metodologia norteadora, de predominância qualitativa, pau-
tou-se nos pressupostos da pesquisa-ação, com destaque para o trabalho 
colaborativo entre todos os sujeitos e a meta de promover mudanças quali-
tativas, principalmente no processo de formação dos bolsistas de iniciação 
à docência. A pesquisa-ação, segundo Barbier (2004), apoia-se na relação 
estreita entre teoria e prática e, ainda, na atuação coletiva dos envolvidos. 
Não apenas os coordenadores de área, mas todos os participantes se com-
prometeram em desvelar os problemas, levantar e buscar apoio no referen-
cial teórico, estabelecer os objetivos específicos, realizar intervenções e ava-
liações. Os registros, em atas, questionários, portfólios, entrevistas, foram 
fundamentais e subsidiaram as avaliações contínuas que demonstraram se 
os resultados foram alcançados e, também, tornaram-se indispensáveis nas 
produções científicas e na elaboração dos relatórios relativos ao subprojeto.

As ações de estudo, planejamento e avaliação do subprojeto 
aconteceram em duas reuniões de naturezas distintas. Semanalmente, 
ocorreu a reunião exclusiva da equipe, sob a liderança dos coordenado-
res, com a participação dos supervisores, bolsistas de iniciação à docên-
cia e discentes colaboradores. Nela, foram garantidos: o planejamento, 
a elaboração dos planos de trabalho, avaliação de atividades executadas, 
produção de material didático-pedagógico, apresentação e análises dos 
dados coletados e conhecimentos resultantes do processo no seu con-
junto. Ressalta-se que os bolsistas de iniciação à docência organizaram 
e apresentaram, ao final de cada mês, a descrição e análise de uma te-
mática, identificada nas vivências nas escolas durante esse período. Em 
seguida, cada grupo recebeu orientações de um dos coordenadores para 
a sistematização do tema, aprofundamento teórico e para a dinâmica de 
apresentação. Após a socialização desta produção, ocorreu o momento de 
discussão e partilha de conhecimentos, enriquecidos com as reflexões dos 
bolsistas, professores supervisores e coordenadores. 

Quinzenalmente, sob a liderança dos coordenadores e apoio de 
doutorandos do Programa de Pós-Graduação Educação da FCT/UNESP/
PP, os bolsistas de iniciação à docência e discentes colaboradores participaram 
de atividades de formação junto ao Grupo de Pesquisa: Cultura Corporal, 
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Saberes e Fazeres com o intuito de aprofundamento teórico-metodológico, 
em parceria com discentes de iniciação científica, outros graduandos de 
projetos de extensão, mestrandos e professores em exercício. No ano de 
2016, foi realizada a atividade de formação intitulada: “Curso Básico de 
História I: suportes históricos para a compreensão de elementos da cultura 
corporal de movimento”, ministrado pelo Doutorando: Leonardo Dias 
Avanço, orientando de um dos coordenadores.

Junto com as atividades acima relatadas, os bolsistas frequenta-
ram semanalmente as escolas e acompanharam ou atuaram nas aulas a 
partir da orientação dos supervisores, fazendo observações, intervenções 
quando solicitados e registrando aspectos relevantes percebidos relaciona-
dos à prática educativa e à escola, no seu conjunto. Entre os bolsistas de 
ID, elaborou-se uma escala para que sempre um deles estivesse presente 
nas reuniões semanais das escolas, acompanhando as discussões, destaque 
para as reuniões de conselho de classe, planejamento e atividade de traba-
lho pedagógico coletivo (ATPC). Pretendeu-se com essa participação, que 
os alunos conhecessem a escola nas suas múltiplas dimensões, compreen-
dendo que o trabalho pedagógico não se restringe apenas à sala de aula, 
mas perpassa as diversas atividades que acontecem no interior da escola.

Cabe ressaltar uma preocupação constante da coordenação para 
que este percurso não se reduzisse apenas à execução de atividades, deslo-
cada da clareza quanto aos seus pressupostos e finalidades. Neste sentido, 
realizou-se um investimento na formação teórica dos bolsistas, visando ins-
trumentalizá-los para que participassem das ações, norteados pela produ-
ção teórica sobre os temas basilares do subprojeto.

Pressupostos Teóricos 
O processo de formação instituído no subprojeto de Educação 

Física procurou ser coerente com a metodologia norteadora e com a pro-
dução científica atual, buscando superar modelos autoritários, reducionis-
tas e tecnicistas, a partir dos quais os coordenadores determinavam as ações 
e os supervisores e bolsistas atuavam como executores, prestando conta 
das tarefas definidas. Para tanto, bases teóricas foram levantadas e discu-
tidas, colaborando para reafirmar concepções e práticas que geraram um 
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contexto dinâmico de estudo, ação, reflexão, divisão de responsabilidades, 
aprendizagens recíprocas e aprimoramento constante do subprojeto. 

Diversas abordagens da Educação Física escolar foram estuda-
das, dentre outras, destacamos a abordagem Psicomotora (MOLINARI;  
SENS, 2003), Desenvolvimentista (TANI, 1987), Construtivista 
(FREIRE, 1989), Crítico-Superadora (SOARES et al., 1992) e Pós-Crítica 
(GARCIA; NUNES, 2009). Ao estudarem, analisarem e discutirem sobre 
cada uma das abordagens, os bolsistas de ID ampliaram a base teórica 
sobre a Educação Física no seu processo histórico, compreendendo os fun-
damentos teóricos que alicerçaram cada uma dessas vertentes e seus ele-
mentos didáticos: finalidades, conteúdos, metodologia, relação interpes-
soal e avaliação. A busca por este conhecimento básico da área subsidiou 
as ações dos bolsistas, em parceria, com os supervisores. A indicação para 
que esses estudos se tornassem prioritários foi enfatizada pelos supervisores 
que alertaram sobre as dificuldades que tinham em expor a sua proposta 
de trabalho pedagógico, pois faltavam aos bolsistas de ID conhecimentos 
prévios sobre a área, considerando que a maioria dos bolsistas estava no 
início da graduação e a ausência dessa base teórica dificultava o processo 
de comunicação e de formação compartilhada.

Outra preocupação central, assumida no processo de formação 
da equipe do subprojeto, esteve relacionada à problematização e à constru-
ção de novas bases em relação à concepção de criança e de jovem no con-
texto escolar. Para tanto, estudos foram realizados, nos diversos momentos 
de discussão, preparação de temas para a apresentação semanal, com o 
intuito de questionar e superar concepções que tomam a criança ou o jo-
vem como adulto em miniatura ou ser em devir. Autores que investigam 
e analisam concepções de infância, destaque para Ariès (2011) e, em espe-
cial, Sarmento (2004), representando a Sociologia da Infância, esclarecem 
as origens históricas das diversas concepções e possibilitam adoção de uma 
concepção que enxerga a infância como categoria social e a criança como 
sujeito histórico e de direitos, produtora de cultura, com especificidade, 
identidade e culturas próprias, marcas que a distinguem de pessoas de ou-
tras categorias sociais: jovens e adultos.

Na mesma direção, foi discutido e analisado o jovem que fre-
quenta as séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, visto 
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pelo senso comum como sujeito problemático, em razão da fase da adoles-
cência em que se situa. Autores, em especial da Sociologia da Juventude, 
destaque para Carrano (2009), Dayrell (2007), Paes (1990; 2003) cola-
boraram para problematizar esta visão e assim assumir perspectivas que 
concebessem a juventude como categoria social e o jovem como sujeito de 
características, culturas e identidade próprias. Desse modo, infere-se que é 
fundamental que as escolas revejam concepções naturalistas, limitadoras e 
assumam novas perspectivas respaldadas pelas produções científicas atuais, 
transformando o contexto escolar em um espaço mais atraente, inclusivo, 
formativo, de múltiplas linguagens e culturas.

Além do aprofundamento teórico sobre a Educação Física escolar, 
concepção de criança e jovem, outros temas considerados basilares também 
foram aprofundados e discutidos. Primeiramente, ressaltamos os estudos de 
documentos fundamentais que norteiam a educação nacional e o Programa 
PIBID como uma política de formação e valorização de professores. Entre 
outros textos estudados e analisados, destacamos artigos e documentos ofi-
ciais sobre a Lei de Diretrizes e Bases para a Educação Nacional (PALMA 
FILHO, 2010), o Plano Nacional de Educação, (BRASIL, 2014), o PIBID 
como política de formação de professores (BRASIL, 2010). Cabe destacar, 
também, o artigo de Felício (2014), intitulado: “O PIBID como ‘terceiro 
espaço’ de formação de professores” e o artigo de Borges (2014) deno-
minado: “Profissionalidade docente: da prática à práxis” que subsidiam o 
subprojeto na sua execução. 

Tais estudos contribuíram com pressupostos teóricos que amplia-
ram a compreensão da base legal da educação nacional, seus problemas e 
desafios e, ainda, o PIBID como uma política de formação e valorização de 
professores, cujos resultados só serão alcançados se cada um dos compo-
nentes da equipe assumir o seu papel com compromisso, responsabilidade 
e clareza da sua importância social. Neste sentido, buscou-se superar a 
visão mecânica e de racionalidade técnica de formação que se caracteri-
zam por papéis hierárquicos e muito bem definidos. Nestes modelos de 
formação, já bastante questionados, caberia à coordenação o trabalho de 
natureza intelectual (base teórica) e aos supervisores e aos bolsistas de ID 
a execução e a prestação de contas das tarefas (base prática). Este modelo 
retrata, também, a concepção de educação que perpassa as práticas educa-
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tivas na educação formal, na qual, os professores pautados em abordagens 
tradicionais e tecnicistas de educação se colocam como principais protago-
nistas do processo de ensino-aprendizagem e os alunos, de forma passiva 
e dependente, memorizam os conteúdos e os devolvem nas provas a que 
são submetidos, sem que tal processo traga implicações significativas no 
processo de aprendizagem e de formação humana. 

Os artigos de Felício (2014) e Borges (2014) contribuíram para 
que repensássemos tais perspectivas e adotássemos outras proposições que 
colaboraram na busca da superação da dicotomia entre teoria e prática, 
universidade e escola e a busca de corresponsabilidade no processo de ensi-
no-aprendizagem e de formação. Felício (2014), apoiada em na concepção 
de Zeichner (2010), propõe a constituição do PIBID como “terceiro es-
paço”, cujo processo de formação supera os modelos hierárquicos e torna 
este espaço mais híbrido. Nele, encontram-se os sujeitos da universidade 
(coordenadores) e das escolas (supervisores) componentes do PIBID, que 
estabelecem parcerias e são corresponsáveis pelo processo de formação dos 
bolsistas de ID. Estes por sua vez, não são sujeitos passivos no proces-
so, mas pautados em Borges (2014, p. 50), são esclarecidos sobre a com-
plexidade da profissão docente, cuja formação é contínua e ininterrupta. 
Portanto, o processo de formação se caracteriza como inacabado e não se 
divide entre formadores e formandos, mas em pessoas que se encontram 
em contextos colaborativos, com fundamentos e experiências distintas e se 
pautam no exercício de uma reflexividade crítica sobre a educação, buscan-
do o incremento de novos saberes.

O “terceiro espaço” é defendido por Zeichner (2010) como espaço em 
que se deve incentivar um status mais igualitário entre a universidade e 
a escola, diferentemente do que acontece nas parcerias convencionais 
entre essas duas instituições, sobretudo para a realização dos estágios, 
período em que os licenciandos adentram as escolas com atividades 
pontuais, fragmentadas, direcionadas, predefinidas, desconsiderando o 
complexo contexto escolar e o que lá acontece na relação entre ensino 
e aprendizagem (BORGES, 2014, p. 50). 

Concluímos a apresentação de algumas bases teóricas que alicer-
çaram o subprojeto, destacando que tais pressupostos não foram automa-
ticamente incorporados às ações e ao processo de formação, possibilitados 
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pelo PIBID. Pelo contrário, exigiram um árduo, contínuo e incisivo esfor-
ço no sentido de torná-los significativos, tendo em vista as marcas causadas 
pelos processos históricos de educação e de formação que trouxeram im-
plicações negativas para a vida e para a formação profissional: atitudes pas-
sivas, reprodutivistas e não críticas. Neste sentido, na sequência apresenta-
mos a discussão de alguns resultados que se destacaram desse subprojeto.

Resultados e discussão

O subprojeto PIBID de Educação Física contou, com vinte e 
quatro bolsistas e quatro discentes colaboradores do Curso de Educação 
Física, no seu processo de realização. Este contingente esteve composto de 
discentes com múltiplos interesses e expectativas junto ao PIBID. Ao se-
rem colocados frente às finalidades e aos pressupostos teóricos do subpro-
jeto, revelaram diferentes posturas e posicionamentos. Constatou-se que 
alguns bolsistas permaneceram no subprojeto por um tempo muito curto 
e assim que surgiram outras oportunidades em modalidades de interesse, 
solicitaram o seu desligamento e se vincularam a outros projetos tanto de 
extensão como de iniciação científica. A principal alegação foi que não se 
identificaram com a Educação Física escolar e que pretendiam atuar em 
campos de trabalho e de pesquisa voltados para o bacharelado, distintos do 
contexto da Educação Básica. Por outro lado, verificou-se nas avaliações 
sistemáticas, também, que a maioria dos alunos que se inseriu no PIBID, 
revelou uma forte tendência e interesse na licenciatura e na docência. Nos 
seus depoimentos, bolsistas de ID afirmaram que foram influenciados pe-
los bons professores de Educação Física que tiveram na Educação Básica 
e que, inclusive, exerceram um papel decisivo na escolha da graduação na 
própria área.

Independentemente dos bolsistas de iniciação à docência que se 
identificaram ou não com a licenciatura e a formação para a docência, um 
grande desafio foi posto para a coordenação e supervisão. A maioria dos 
bolsistas de ID, em razão das marcas que foram gravadas na sua história 
como alunos, revelou dificuldades em assumir o seu processo de forma-
ção como protagonista, esperando ações definidas pelos formadores para 
que as executasse, sem grandes esforços e desafios. Neste sentido, foram, 
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insistentemente questionadas concepções de formação e de educação tra-
dicional e tecnicista, acima expostas, com o intuito de colocar em xeque 
posturas passivas e assim buscar novas referências que gerassem outros su-
portes teóricos e posicionamentos ativos e críticos. 

Procedimentos metodológicos também foram adotados, visan-
do garantir oportunidades de participação e corresponsabilidade, entre 
outros, destacaram-se as discussões nos grupos de intervenções, incenti-
vo as expressões de opiniões, às oportunidades de narrativas embasadas 
em suportes teóricos nos encontros semanais, exigências de registros in-
dividuais e coletivos, entrevistas, portfólios, atas, avaliações sistemáticas 
e contínuas, participação na elaboração e apresentação de trabalhos em 
eventos científicos. 

O resultado principal que se buscou foi que todos se aproprias-
sem de bases teóricas discutidas e que assumissem suas responsabilidades 
com o processo de formação individual e coletiva. Sendo assim, as ações 
vivenciadas, as situações de estudo, intervenção, reflexão e discussão, tor-
naram-se meios de formação coletiva, a partir das quais todos pudessem 
ser tocados, influenciados, assim como questionassem suas representa-
ções, concepções e visões, abrindo-se para as outras perspectivas mais 
atualizadas e assumidas pelo subprojeto. 

Os coordenadores, ao analisarem suas expectativas para o PIBID, 
perceberam marcas geradas pelas exigências da universidade no contexto 
histórico atual, pautadas no produtivismo científico e esperavam dos bol-
sistas de iniciação à docência, os mesmos perfis dos alunos que se dedicam 
à iniciação científica, principalmente no que se refere ao avanço na capa-
cidade de produção científica. Verificaram, no entanto, que bolsistas de 
iniciação à docência que não apresentavam este perfil ou um avanço con-
siderável na produção científica, demonstravam avanços significativos nas 
competências relacionadas à atuação docente, demonstrando capacidade 
de liderança, domínio de conteúdo, adoção de metodologias inovadoras e 
um relacionamento interpessoal democrático e respeitoso. 

Esta constatação de formação diferenciada para a docência de 
egressos do PIBID chegou ao conhecimento dos coordenadores, por meio 
de depoimentos de professores de Educação Física, responsáveis por diver-
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sos projetos na cidade de Presidente Prudente e região, que ressaltaram os 
trabalhos diferenciados e qualificados de professores formados no progra-
ma PIBID. No período de 2011 a 2013, foi desenvolvido, pela primeira 
vez, junto ao Curso de Educação Física da FCT/UNESP de Presidente 
Prudente o subprojeto PIBID, sendo profissionais formados com o supor-
te do PIBID, que atuam em instituições e projetos, portanto, as informa-
ções recebidas de atuação diferenciada referem-se a esses egressos. 

A presença dos supervisores semanalmente na universidade foi 
outro fator decisivo para o alcance dos resultados, pois se observou que 
a base teórica discutida, também, influenciou as suas competências e exi-
gências em relação ao PIBID. Entre outras, a principal destacada foi a de 
coformador dos bolsistas de ID, junto ao subprojeto, compreendendo as 
implicações geradas a partir deste posicionamento e adotando posturas pe-
culiares ou mesmo de consenso entre participantes. A relação de parceria 
instalada incentivou e valorizou as iniciativas dos bolsistas de ID que bus-
caram conteúdos e meios para aprimorar, enriquecer e diversificar a prática 
educativa. Os processos de troca e parceira geraram repercussões na prática 
educativa, tornando as aulas de Educação Física nas escolas mais interes-
santes e significativas para os alunos, produzindo também a sensação de 
realização e de reconhecimento aos bolsistas de ID. Este aspecto foi fun-
damental, pois o bolsista de iniciação à docência percebeu que o trabalho 
docente também tem seus momentos de alegrias e realizações.

Considerações finais

Tendo em vista o compromisso e o empenho assumidos pelos 
integrantes do subprojeto, o respaldo oferecido pela UNESP, pelas esco-
las parceiras e a constituição do PIBID como “terceiro espaço” de forma-
ção (ZEICHNER, 2010), os resultados revelaram que as ações efetivadas 
promoveram avanços qualitativos no processo de formação de todos os 
envolvidos, mesmo que em níveis distintos. É consenso entre os bolsistas 
de iniciação à docência que a oportunidade semanal de permanência nas 
escolas, inseridos no ambiente escolar, vivenciando experiências ao lado 
dos seus pares e supervisores, é um aspecto a ser ressaltado do programa, 
pois proporciona a relação teoria e prática, carregando de significados con-
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teúdos aprendidos na universidade e concomitantemente as experiências 
vivenciadas nas escolas.

Também, as análises dos dados coletados apontaram e sublinha-
ram a importância do subprojeto PIBID na formação dos licenciandos 
em Educação Física, pois, o processo ampliou a base teórico-prática sobre 
concepções de Educação Física, de crianças e jovens, também, possibilitou 
o questionamento e a superação de atitudes, comportamentos, valores que 
os graduandos trazem para o interior da universidade e que são resultantes 
da sua história como alunos, nas escolas por onde passaram. 

Cabe, por fim, destacar que o arcabouço teórico, as atividades dos 
bolsistas de ID, em parceria com os supervisores do Subprojeto, promove-
ram também repercussões positivas nas aulas oferecidas para as crianças e 
aos jovens das instituições parceiras. Os supervisores afirmaram que a pre-
sença dos bolsistas os motivaram a aprimorar e a diversificar o seu trabalho, 
além disso, incentivaram os futuros professores a levantar novos conteúdos 
que enriqueceram e diversificaram a prática educativa. 

Conclui-se, tomando como referência Borges (2014), que a com-
plexidade da profissão docente requer uma formação sólida, contínua e 
ininterrupta, principalmente no âmbito da graduação, entrelaçada com 
as escolas da Educação Básica. A formação especificada, alcançada no 
subprojeto PIBID de Educação Física, apoiada numa perspectiva coletiva 
e dialética, isto é, em movimento, buscando sempre novas sínteses, práti-
cas intencionais, desenvolvimento de sujeitos autônomos e protagonistas, 
contribuiu de forma destacada para que se reduzisse a rotatividade dos bol-
sistas, pois reconheceram que as oportunidades e as condições oferecidas 
pelo PIBID foram decisivas para a qualificação do processo de formação 
inicial como professores da Educação Básica.
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Introdução

O presente capítulo tem por objetivo apresentar os elementos teó-
ricos que compõem o projeto PIBID/Edução Física do campus de Rio Cla-
ro, entre eles o referencial das crenças de autoeficácia (BANDURA, 1997) 
e do Spectrum de estilos de ensino (MOSSTON; ASHWORTH, 2008) e 
sua relação com o desenvolvimento da prática pedagógica na escola. Para 
tanto, expomos o cenário atual que motivou a realização do projeto em de-
senvolvimento na escola. Em seguida, apresentamos o projeto PIBID/EF do 
campus de Rio Claro e os referenciais teóricos que fundamentam o projeto, 
destacando e justificando a relação com a proposta de ensino na área de 
Educação Física, em especial, a do ensino de hábitos saudáveis na escola. Por 
fim, apresentamos alguns resultados de formação e intervenção alcançados 
até o presente momento.
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Este estudo é parte integrante de um conjunto de estudos ligados 
a um projeto de ensino de natureza colaborativa entre universidade e esco-
la. Ele integra, juntamente com outros, o projeto institucional da UNESP 
vinculado ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência 
(PIBID) promovido pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de 
Nível Superior (CAPES). Este programa tem, como objetivo central, o in-
centivo à formação de qualidade de futuros professores no país. Este estu-
do teve a prática pedagógica como meio para se ensinar hábitos saudáveis 
nas aulas de Educação Física na escola.

Há quase vinte anos, pesquisas já apontavam que, num 
futuro próximo (2020), 73% dos adultos poderiam apresentar doenças 
correlacionadas com maus hábitos alimentares e práticas inadequadas de 
atividade física (PAMUK et al., 1998). Este cenário certamente provoca 
impactos para além da dimensão pessoal, atingindo os sistemas de saúde 
como um todo. 

Uma dessas evidências é encontrada no estudo de Bahia e Araújo 
(2014), quando estes apresentaram os gastos que a alta incidência de sobre-
peso e obesidade representão para os cofres públicos em esfera global. Nos 
Estados Unidos, por exemplo, o gasto médio do Estado com médicos para 
adultos obesos é de US$ 147 milhões anuais e para crianças e adolescentes 
nessa mesma situação é US$ 143 milhões.

No Brasil, o Sistema Único de Saúde (SUS) despende R$ 3,6 bi-
lhões anuais para o tratamento de doenças ligadas a obesidade, como hiper-
tensão, diabetes e colesterol alto por exemplo. Dados da Associação Brasileira 
para o Estudo da Obesidade e Síndrome Metabólica (ABESO) mostram 
que, na região sudeste, 38,8% das crianças entre 5 a 9 anos e 22,8% entre 10 
a 19 anos, estão acima do peso1. Esse cenário é bastante diferente de 30 anos 
atrás, pois as crianças hoje apresentam maiores níveis de gordura corporal e 
menor capacidade cardiorrespiratória (FERRARI et al., 2013a; 2013b).

Não faltam evidências, em diferentes países de que o nível de ati-
vidade física praticado por crianças tem sido cada vez menor (DUMUID 
et al., 2017; GAO et al., 2017; HALLAL ET AL., 2006; KNUTH; 
HALLAL, 2009). Quanto ao comportamento alimentar, os estudos de 

1 Diponível em: <http://www.abeso.org.br/atitude-saudavel/mapa-obesidade>. Acesso em 17 abr. 2010.
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Willhelm, Ruiz e Oliveira (2010) e Bugay e Bleil (2007), respectivamente, 
apontaram para a inadequação dos produtos oferecidos pelas cantinas de 
escolas da rede pública do Rio Grande do Sul, bem como para a escolha de 
alimentos não saudáveis pelos escolares.

Tão necessário quanto mapear e debater essa temática, está o 
papel da pesquisa em contribuir para que o conhecimento produzido se 
transforme em práticas que objetivem a reversão desse processo que avança 
exponencialmente e globalmente ao longo dos anos. Sabemos que a aqui-
sição de um estilo de vida saudável perpassa por vários aspectos, entre eles, 
uma alimentação regrada, consumindo alimentos de alto teor nutricional 
e a prática regular de atividades físicas.

Estes comportamentos impactam diretamente na prevenção e ma-
nutenção de doenças crônicas, como a obesidade e suas decorrências. Entre-
tanto, para se atingir esse ideal, é necessário construir estratégias que possam, 
desde a infância, proporcionar condições para que as crianças conheçam, de-
senvolvam habilidades práticas e transformem isso em hábitos que poderão 
ser praticados ao longo dos períodos seguintes de desenvolvimento.

A escola é um dos espaços mais significativos para que a aqui-
sição de hábitos saudáveis ocorra de forma incisiva no comportamento 
das crianças e adolescentes. Ela é importante para o desenvolvimento de 
projetos de intervenção desta natureza, principalmente quando interligado 
à produção de conhecimento e de ensino vindos da universidade. E a Edu-
cação Física, uma área que apresenta uma interface com a saúde, também 
pode, por meio da cultura corporal do movimento, contribuir para o de-
senvolvimento de conhecimento e habilidade dos estudantes em relação à 
aquisição e manutenção de um estilo de vida saudável. 

A seguir, apresentamos uma síntese do nosso projeto de inter-
venção relacionado com a aquisição de hábitos saudáveis, do referencial 
teórico que o fundamenta, do contexto em que ele ocorre e da prática de 
ensino desenvolvida. Finalmente, apresentamos alguns dos resultados en-
contrados e apontamentos que norteiam a continuidade do projeto. 
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O projeto e a fundamentação teórico-metodológica

O subprojeto PIBID/Educação Física do campus de Rio Claro-
tem como título “As práticas de ensino em Educação Física para um estilo 
de vida saudável na escola” e procura disseminação e aplicação dos conhe-
cimentos relativos à aquisição de hábitos saudáveis pautados na teria social 
cognitiva (BANDURA, 1986), junto ao processo de ensino e aprendiza-
gem, tanto dos futuros professores em formação – bolsistas ID – quando 
com os alunos das duas escolas parceiras. Tendo como referência o modelo 
proposto por Bandura (2004), o projeto PIBID/Educação Física/UNESP/
RC se configura como de formação e de intervenção na escola.

As escolas em que desenvolvemos o projeto são públicas, de Ensino 
Fundamental I (municipal) e Fundamental II e Ensino Médio (estadual). A 
equipe responsável pela realização do projeto é composta por um professor 
coordenador da área de Educação Física, dois professores supervisores, dez 
bolsistas de iniciação à docência e dois professores colaboradores. 

A teoria social cognitiva destaca o comportamento humano como 
produto e produtor da interação recíproca entre o indivíduo e o ambiente 
social. Por essa perspectiva, o indivíduo é agente, proativo e possui capaci-
dades para influenciar o ambiente que o cerca (BANDURA, 1997). 

No campo da Educação Física, a teoria social cognitiva tem sido 
utilizada para fundamentar pesquisas na docência, no esporte, na prática 
de atividade física, entre outros. A visão sociocognitiva de “funcionamento 
humano está alicerçada num modelo da reciprocidade triádica, no qual 
comportamento, fatores pessoais e eventos ambientais operam de forma 
interativa uns com os outros” (BANDURA, 1986, p. 18). Nesse mode-
lo, o indivíduo pode, por meio da intencionalidade e de suas capacidades 
humanas, agir proativamente em favor do seu próprio desenvolvimento 
que, de forma agêntica, opera dinâmica e reciprocamente com os fatores 
ambientais e comportamentais (BANDURA, 1986).

Como dito por Pajares e Olaz (2008), as crenças que temos sobre 
nós mesmos individual e coletivamente, são elementos críticos para o exer-
cício do controle e da agência pessoal e coletiva. Bandura (1997) pontua 
que, como as crenças de autoeficácia são o fundamento da motivação e da 
ação humana, se as pessoas não acreditam que podem produzir os efeitos 
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que desejam por meio de suas próprias ações, elas terão pouco incentivo 
para agir ou continuar diante das dificuldades.

Contextualizando estes apontamentos no campo da saúde, Ban-
dura (2004) afirma que a teoria social cognitiva especifica um conjunto 
central de fatores determinantes, os mecanismos pelos quais eles funcio-
nam e os caminhos necessários para traduzir conhecimento em práticas 
efetivas de saúde. O núcleo de determinantes inclui conhecimento sobre os 
riscos e benefícios de diferentes práticas ligadas à saúde, autoeficácia para 
o exercício de hábitos saudáveis, expectativas de resultados em relação aos 
custos e benefícios advindos destes hábitos, os objetivos estabelecidos para 
a própria saúde, além dos planos e estratégias para realizá-los e, finalmente, 
os fatores que facilitam e as barreiras que impedem a realização das mudan-
ças desejadas em relação aos hábitos saudáveis.

A promoção da saúde por meio da aquisição de hábitos saudáveis 
tem sido investigada por vários referenciais teóricos, como o modelo de 
crença na saúde, teoria da ação planejada, teoria da ação racional e teoria 
social cognitiva (BANDURA, 1986; 1997; 2004). Para facilitar a com-
preensão do leitor, definimos a seguir os termos e constructos comumente 
utilizados para se referir aos aspectos ligados ao contexto, entre eles: prá-
tica de atividade física e influência social; e àqueles ligados ao referencial 
teórico: autoeficácia e expectativas de resultados.

A prática de atividade física, vista como um comportamento sau-
dável, é definida como qualquer movimento corporal produzido pela mus-
culatura esquelética que resulta num gasto energético acima dos níveis de 
repouso (CASPERSEN; POWELL; CHRISTENSON, 1985). Influência 
social diz respeito à influência que a família e amigos podem ter sobre o 
comportamento de praticar atividade física.

Autoeficácia é a crença na própria capacidade para aprender ou 
desempenhar ações em níveis desejados (BANDURA, 1997) relacionados 
a um dado domínio. Expectativas de resultado são julgamentos acerca das 
prováveis consequências que ocorrerão como resultado do desempenho ou 
não de um comportamento em particular. Em ambos os constructos, no 
presente estudo, o domínio específico da autoeficácia e o comportamento 
em particular das expectativas de resultados, diz respeito à prática de 
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atividade física. Isso significa dizer que estamos interessados em investigar 
o quanto os estudantes participantes do projeto se percebem capazes de 
praticar atividade física extracurricular, mesmo considerando alguns desa-
fios, bem como eles autoavaliam as prováveis consequências de se aderir a 
esse comportamento.

O aumento da participação em práticas de atividade física, seja 
nas aulas na escola ou fora dela, por crianças e adolescentes tem sido um 
dos grandes desafios para a área da Educação Física. Estudos relatam o pou-
co tempo gasto com comportamentos mais ativos por crianças (DUTRA 
et al., 2015; LEBLANC et al., 2015)2. Associado a esse comportamento 
está a obesidade infantil e suas decorrências, algumas delas, inclusive, de 
ordem psicossocial, como a baixa autoeficácia. 

Estudos recentes envolvendo a influência de variáveis ligadas à 
teoria social cognitiva (HARMON et al., 2014; PLOTNIKOFF et al., 
2013), mostram que a autoeficácia é uma das principais variáveis positiva-
mente associada à aquisição de hábitos saudáveis e à prática de atividade 
física com crianças e adolescentes em idade escolar, incluindo a participação 
da família nesse processo.

A pesquisa de Allison, Dwyer e Makin (1999) encontrou a au-
toeficácia como um dos fatores preditivos da participação de crianças 
em práticas de atividade física. Este resultado vem, ao longo do tempo, 
sendo referendado por outros estudos, como o de Strauss et al. (2001) 
que, ao explorar as relações entre variáveis psicossociais e atividade física 
com crianças, encontrou que a autoeficácia e o apoio social estiveram 
positivamente associados com este comportamento, inclusive com níveis 
mais intensos de atividade física, aspecto importante para a saúde e o 
desenvolvimento das crianças.

O apoio social, principalmente vindo da família e amigos, pode 
contribuir para que crianças e adolescentes se envolvam com a prática de 
atividade física. A literatura tem oferecido evidências de que o apoio vindo 
destas fontes pode exercer alguma influência no comportamento dos filhos 
2 From a cohort in a city in Southern Brazil. \\n\\nMETHODS\\nA prospective cohort study with hospital 
screening of all births that occurred from September of 2002 to May of 2003. This study refers to a cross\
u2010sectional analysis of data collected during the cohort’s follow\u2010up conducted at 8 years of age. To 
evaluate the level of physical activity, a physical activity questionnaire for children and adolescents was used 
(PAQ\u2010C.
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e amigos (CANTELL; CRAWFORD; DEWEY, 2012). À luz da autoefi-
cácia, família e amigos podem ser excelentes fontes de experiências vicárias 
e persuasão social nessa faixa etária, uma vez, que para crianças menores, 
os pais são exemplos significativos de comportamento. Já, para os adoles-
centes, o grupo social, incluindo o da escola, geralmente, tende a ser uma 
referência de comportamento e influência social.

Entretanto, no cenário brasileiro, os estudos envolvendo os fatores 
psicossociais citados nesse estudo – a autoeficácia e o apoio social – ainda 
estão numa fase inicial de desenvolvimento. Isso se dá em especial, pelo fato 
de que a chegada deste referencial na área da Educação Física nacional é 
bastante recente. Em função disso, os resultados das pesquisas que envolvem 
o referencial da teoria social cognitiva nesta área são provenientes de outras 
culturas. Isso, certamente, precisa ser considerado e analisado com cuidado, 
uma vez que o contexto em que esses estudos são realizados é bastante di-
ferente. Esta diferença está não apenas na cultura escolar, mas nos espaços 
político-econômicos em que esta cultura também se constrói. Além disso, 
as relações familiares e a forma como as relações sociais ocorrem na escola e 
fora dela podem apresentar características que, de uma maneira ou de outra, 
poderão influenciar como crianças e adolescentes avaliam suas próprias capa-
cidades para agir numa dada direção. Direção esta que, no presente trabalho, 
diz respeito à prática de atividade física e à aquisição de hábitos saudáveis.

Interfaces da integração teoria-prática na formação para o 
ensino de hábitos saudáveis na escola

A prática de ensinar hábitos saudáveis na escola desenvolvidas no 
projeto PIBID/Educação Física do campus de Rio Claro têm sido pautadas 
por um conjunto de referências advindas tanto da teoria que fundamenta 
o projeto, como, também, da literatura que investiga programas de 
intervenção com foco no contexto do estudo, tanto quanto da própria 
Educação Física. 

Um dos princípios que fundamentam o planejamento, a execu-
ção e a avaliação das práticas de ensino no projeto é a colaboração entre 
todos os integrantes. Coordenador de área, professores supervisores, bol-
sistas de iniciação à docência e professores colaboradores elaboram os pla-
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nos de ensino de forma coletiva. Este princípio garante que o processo de 
formação para a docência se inicie antes da sala de aula propriamente dita. 
A literatura tem mostrado que o trabalho colaborativo entre professores 
é enriquecedor e contribui rapidamente na busca de soluções quando os 
problemas aparecem (TORRES; IRALA, 2014). Dessa forma, as práticas 
de ensino são organizadas em reuniões do grupo-escola (composto por bol-
sistas ID e professor supervisor) que, a partir das metas estabelecidas para 
o projeto, executam e avaliam as ações planejadas de forma colaborativa 
para cada escola.

Como mencionado anteriormente, o objetivo do referido pro-
jeto, do qual este capítulo se trata, é a disseminação e aplicação dos co-
nhecimentos relativos à aquisição de hábitos saudáveis pautados na teria 
social cognitiva (BANDURA, 1986), junto aos escolares, nas aulas de 
Educação Física. Esses objetivos foram traduzidos em metas e ações que 
incluem não apenas os escolares, mas a comunidade escolar – gestão, 
professores e família. Desta forma, cabe ao grupo PIBID – coordenador 
de área, supervisores, bolsistas ID e professores colaboradores – desen-
volver meios para que esses objetivos sejam alcançados. O ensino é um 
meio. Aliás, aprender a ensinar é o meio para o grupo PIBID, tanto 
quanto o ensino o é para os escolares. 

O conteúdo desenvolvido na prática de ensinar é planejado, exe-
cutado e avaliado por meio de três dimensões: conceitual, procedimental 
e atitudinal. Estas dimensões, segundo Zabala (1998), contribuem para 
organização e desenvolvimento dos conteúdos a serem ensinados e esta-
belecem certa classificação acerca das capacidades que serão desenvolvidas 
para que os objetivos sejam atingidos. Traduzindo isto para o nosso estu-
do, a prática de ensinar hábitos saudáveis na escola se constitui a partir de 
três questões importantes: quais conhecimentos sobre esse tema os alunos 
aprenderão? (conceitual); quais habilidades e procedimentos os estudantes 
na escola aprenderão a fazer? (procedimental); e como os alunos devem li-
dar-ser-valorizar em relação ao que eles aprenderão sobre os hábitos saudá-
veis? (atitudinal). Portanto, ao desenvolvermos as práticas de ensinar hábi-
tos saudáveis nas aulas de Educação Física, estamos preocupados com que 
os estudantes não apenas compreendam o que pode ser importante para 
a saúde deles, mas, sobretudo, que desenvolvam habilidades para colocar 
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este conhecimento em prática e assumam isso como um valor necessário 
para a qualidade de suas vidas, dentro e fora da escola.

Os conteúdos são compostos por atividades que apresentam um 
caráter lúdico, prioritariamente. Desta forma, tanto a dimensão conceitual 
como as demais são ensinadas a partir da cultura corporal do movimento, 
por meio de jogos, atividades gímnicas, gincanas, rodas de conversa, aulas 
expositivas seguidas de atividades de assimilação. Nestas práticas, os prin-
cípios apontados por Betti e Zuliani (2002) são incorporados; os autores 
sugerem que a escolha de estratégias que levem à realização dos objetivos 
nas aulas de Educação Física deveria seguir alguns princípios metodológi-
cos gerais como a inclusão de todos, a diversidade de conteúdos da cultura 
corporal, a complexidade e a adequação às capacidades dos estudantes.

Com relação às estratégias utilizadas para ensinar, o projeto 
tem buscado suporte nos estilos de ensino de Mosston (MOSSTON; 
ASHWORTH, 2008). A proposta desenvolvida por Mosston está cen-
trada na relação entre os objetivos estabelecidos para aprendizagem e sua 
respectiva realização. A partir de sua teoria educacional, Mosston propôs 
um modelo denominado de Spectrum de estilos de ensino. Esse modelo é 
formado por um conjunto de estilos que se complementam e ajudam no 
desenvolvimento de vários domínios, como o cognitivo, o afetivo, o social, 
o físico e o moral – canais de desenvolvimento. Os estilos estão classifica-
dos em dois grupos: reprodutores de conhecimento (estilos em que o pro-
fessor é o centro da tomada de decisões) e produtores de conhecimentos 
(estilos em que os alunos passam a tomar decisões). 

A literatura tem apresentado inúmeras evidências de que os esti-
los de ensino aplicados em aulas de Educação Física na escola, independen-
temente do cenário em que são realizados, influenciam no comportamento 
dos alunos em relação à participação nas aulas (COTHRAN; KULLINA; 
WARD, 2000). Na relação destas evidências com o nosso projeto, avalia-
mos como sendo relevante trazer as contribuições de Mosston. Primeira-
mente, porque elas nos ajudam a organizar a lógica interna que deve existir 
entre aquilo que objetivamos atingir e qual será o caminho adequado para 
isso. Como o projeto está pautado em objetivos de dimensões diferentes – 
cognitiva, motora e socioafetiva, compreender que há estratégias que possi-
bilitam atingir tais dimensões com mais efetividade, pode ser um caminho 



104

Sueli Guadelupe de Lima Mendonça; Maria José da Silva Fernandes
Julio Cesar Torres; Maria Raquel Miotto Morelatti

(Organizadores)

que não apenas agilize o processo de aquisição dos hábitos saudáveis pelos 
estudantes, como também possibilite aprendizagem e reflexão sobre a im-
portância das estratégias de ensino por parte dos futuros professores. Em 
segundo lugar, porque essa diversidade de estilos leva os bolsistas a refletir 
sobre diferentes possibilidades, caminhos, maneiras que podem ser utiliza-
das para se chegar a um determinado fim. 

Ainda, nessa diversidade, cabe destacar a participação dos estu-
dantes no processo de aprendizagem. Novamente, à luz do referencial teó-
rico adotado, ao ensinarmos habilidades sobre hábitos saudáveis, partimos 
do pressuposto de que os estudantes devem, para além de possuir tais fer-
ramentas (habilidades), acreditar que serão capazes de fazer escolhas sau-
dáveis para sua vida. Isso inclui desenvolver práticas de atividade física, de 
alimentação saudável e de outros hábitos relacionados. Essas escolhas são 
ainda mais necessárias quando eles devem fazê-las diante dos desafios que 
surgem no dia a dia, como a falta de tempo, muitas tarefas para realizar, 
lição de casa, entre outros.

No que tange às avaliações que temos realizado ao longo do de-
senvolvimento do projeto, as mesmas se constituem a partir dos referen-
ciais citados anteriormente. O que significa dizer que, ao objetivarmos o 
desenvolvimento das três dimensões – conceitual, procedimental e atitu-
dinal – em relação à aquisição de hábitos saudáveis, acreditamos que esse 
processo avaliativo necessariamente se constituirá por diferentes possibili-
dades. Alguns dos princípios norteadores deste processo vão ao encontro 
do que Betti e Zuliani (2002), a partir das orientações de especialistas no 
campo educacional já o fizeram, destacaram. Dentre esses princípios está a 
função da avaliação como possibilidade de problematizar a ação pedagógi-
ca e de reorientar o processo de ensino.

Desde o início do projeto nas escolas parceiras, temos realizado 
avaliações diversas que vão desde a dimensão motora – testes padronizados 
de capacidades físicas, questionários específicos para identificar o nível e a 
frequência da prática de atividade física dos estudantes – até aqueles que 
objetivam avaliar o conhecimento apreendido durante a realização das aulas 
nas escolas. Esses, de maneira geral, têm sido construídos por meio de jogos 
e atividades como a produção de painéis, fotografias, relatos de experiência 
fora do ambiente escolar, mas relacionadas com os hábitos saudáveis. 
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Como já identificamos na literatura que a aquisição de hábitos 
saudáveis está direta e positivamente associada com a participação da fa-
mília e amigos, parte de nossas avaliações tem incluído a apresentação de 
questionários para os pais dos estudantes. Esses questionários têm sido 
construídos a partir da literatura internacional, procurando adaptar aos 
objetivos do projeto sempre que necessário (SAUNDERS et al., 1997). 

Com relação aos integrantes do projeto PIBID/EF/RC, os 
bolsistas têm sido avaliados por um conjunto de instrumentos. Parte 
desses instrumentos é de natureza quantitativa, por meio de escalas, e 
outra parte por meio de autorrelatos na forma de semanários e portfólios 
reflexivos. A escolha por essa variedade de formas diz respeito à própria 
natureza do projeto. Ao mesmo tempo em que temos objetivos concretos 
e realizáveis com os estudantes nas escolas, os temos com os bolsistas 
do projeto. Dito de outra forma, os objetivos estão ligados a aprender a 
ensinar, tanto quanto à própria aprendizagem dos estudantes nas escolas. 
Para os objetivos do aprender a ensinar, os indicativos da literatura se 
somam na perspectiva de que a produção de narrativas, por exemplo, 
expressas na forma de portfólios reflexivos é uma oportunidade para que 
os futuros professores reflitam sobre as crenças, oportunidades e desafios 
que afetam a sua própria capacidade para se tornarem professores 
(VILLAS BOAS, 2005).

Em síntese, embora o projeto PIBID/EF do campus de Rio Claro 
guarde estreita relação com o processo formativo, isto é, de preparação para 
a docência, para este trabalho optamos por apresentá-lo na perspectiva de 
sua vertente aplicada, ou seja, aquela ligada à prática pedagógica. Desta 
forma, o fizemos a partir do seu planejamento, considerando a temática e 
os elementos que o compõem. 

É possível perceber a complexidade ao se lidar com o fenôme-
no, devido, entre outros aspectos, a multifatorialidade que esse processo 
carrega. Para atingirmos nossos objetivos em relação ao ensino de hábitos 
saudáveis na escola, não basta que o façamos apenas na perspectiva da 
dimensão conceitual. Isso poderá ajudar pouco, se os estudantes na escola 
não tiverem desenvolvido conhecimentos e habilidades necessárias para se 
comportar na direção de escolhas adequadas para a saúde deles, isto é, com 
atividade física regular e alimentação saudável. Por outro lado, é necessário 
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também que os estudantes reconheçam a importância desses comporta-
mentos para a saúde e os valorize dentro e fora do ambiente escolar. 

Para que esse objetivo possa se realizar, reconhecemos a necessi-
dade de que o conteúdo a ser ensinado tenha significado, tanto para quem 
aprende, como para quem ensina. Uma das possibilidades de fazer isso 
acontecer se dá por meio das práticas pedagógicas, em especial, pelas estra-
tégias que selecionamos e pela crença na própria capacidade de colocá-las 
em prática. Daí decorre a preocupação com a metodologia de ensino a ser 
aplicada e com as crenças de autoeficácia dos futuros professores em ensi-
nar, e dos estudantes na escola em se sentirem capazes de aprender aquilo 
que está sendo ensinado. 

Conclusão

Neste capítulo, objetivamos apresentar os elementos teóricos 
que compõem o projeto PIBID/EF do campus de Rio Claro, entre eles o 
referencial das crenças de autoeficácia (BANDURA, 1997) e do Spectrum 
de estilos de ensino (MOSSTON; ASHWORTH, 2008) e sua relação 
com o desenvolvimento da prática pedagógica na escola na área da Edu-
cação Física. Acreditamos que, por meio do ensino de hábitos saudáveis 
nas aulas de Educação Física, podemos deixar nossa contribuição para as 
escolas parceiras do projeto. Para isso, tão importante quanto a aquisição 
de conhecimentos ligados à promoção de hábitos saudáveis na escola, 
será o desenvolvimento de crenças positivas sobre a própria capacidade 
para colocar tais habilidades a serviço da prática regular de atividades 
físicas e hábitos alimentares saudáveis.

Os resultados do projeto já mostram evidências positivas em ter-
mos de pequenas mudanças relatadas pelos estudantes de ambas as escolas. 
Os estudantes da escola municipal (Ensino Fundamental I) apresentaram 
mudanças em ambos os comportamentos – atividade física e alimentação 
– de forma mais equilibrada entre meninos e meninas. Já, os estudan-
tes da escola estadual (Ensino Fundamental II) apresentaram mudanças 
mais significativas na alimentação, em especial, as meninas (IAOCHITE; 
SOUZA NETO, 2015). Além disso, pudemos observar que a percepção 
de autoeficácia para a prática de atividades físicas esteve relacionada com a 
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percepção de suporte social nos estudantes da escola estadual. Do mesmo 
modo, aqueles que apresentaram maior nível de autoeficácia também fo-
ram os que relataram praticar mais atividade física de lazer (IAOCHITE; 
COSTA FILHO, 2017).

Já com relação aos bolsistas ID, a participação no PIBID mostra 
que esses têm apresentado um nível de autoeficácia moderado para ensinar, 
em especial, os conteúdos relacionados à Educação Física. Como fonte 
de informação, relatam as experiências diretas (que ocorrem ao ensinarem 
os alunos da escola) e as persuasões sociais (principalmente conversas e 
feedbacks de outros bolsistas ID e também do professor supervisor), como 
aspectos importantes da própria formação, bem como para o desenvolvi-
mento da percepção de capacidade (COSTA FILHO; IAOCHITE, 2017).

A partir das evidências observadas na participação dos estudan-
tes nas atividades planejadas, sentimos a necessidade de conhecer melhor 
como se comportam em casa, fora do contexto escolar. Para isso, desenvol-
vemos um questionário com pais para que pudessem nos dar mais pistas 
acerca dos hábitos dessas crianças e adolescentes. Os dados estão sendo 
tabulados. No entanto, é possível aventar que o cenário não parece ser 
muito diferente do que a literatura apresenta em termos de tempo gasto 
com equipamentos eletrônicos/digitais. Isso apenas reforça o trabalho da 
equipe em desenvolver estratégias que possam ensinar aos estudantes como 
utilizar o tempo fora da escola para aprimorarem suas habilidades de ges-
tão do tempo para a aquisição de hábitos saudáveis. 

É importante ressaltar que em decorrência desse projeto outros 
projetos foram criados e estão em desenvolvimento ou já foram concluídos. 
Um desses projetos, em nível de doutorado, investiga as crenças de 
autoeficácia dos bolsistas ID para aprenderem a ensinar hábitos saudáveis 
na escola. O foco desse estudo é levantar evidências de como os bolsistas 
se preparam para ensinar e de como isso pode afetar/construir as suas 
próprias crenças para realizar esse processo. O outro projeto, já finalizado, 
em nível de trabalho de conclusão de curso, realizou um levantamento 
sistematizado da literatura sobre os programas de intervenção sobre hábitos 
saudáveis na escola e os principais resultados que haviam encontrado. Esse 
trabalho gerou um novo projeto apoiado pelo programa Núcleo de Ensino 
da PROGRAD/UNESP, cuja conclusão se dará no final do corrente ano. 
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Nesse projeto, utilizamos os jogos como conteúdo principal para ensinar 
hábitos saudáveis para estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental 
de uma escola pública de tempo integral.

Ao apresentarmos esses projetos, reiteramos o valor que o pro-
jeto PIBID aqui apresentado tem gerado em termos de possibilidades 
formativas e, ao mesmo tempo, de aplicação na escola. Entendido como 
um “projeto-ponte” é possível compreender como uma ideia construída 
a partir de um referencial teórico sólido, desenvolvida de forma colabo-
rativa, que pode gerar impacto em diferentes espaços. Embora, os dados 
ainda estejam sendo coletados, é digno de nota o amadurecimento dos 
bolsistas no tocante a reconhecer a complexidade do ensino, a necessi-
dade de estudos constantes, além do desenvolvimento de habilidades e 
competências importantes para o professor. Dentre elas destacamos a 
de planejamento, saber trabalhar em grupo, bem como aquelas ligadas 
ao domínio afetivo e motivacional, como a persistência, a paciência e a 
própria autoeficácia para ensinar.

Finalmente, é necessário reconhecer que o suporte recebido tan-
to da agência financiadora – CAPES –, quanto, e principalmente, das li-
deranças do programa em âmbito institucional da UNESP fazem deste 
programa, em especial do presente projeto, uma concreta realidade de for-
mação em parceria com a escola. Nesse processo, estamos construindo um 
espaço que nos permite ser “ponte” que interliga, aproxima e promove a 
transposição de obstáculos. E quando pensamos nos processos de ensinar 
e aprender a ensinar crianças e adolescentes a se sentirem capazes de fazer 
escolhas saudáveis para suas vidas, esses são, certamente, aspectos pelos 
quais valem o esforço da construção.
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Tarefas baseadas em gêneros no 
PIBID – Letras:

um percurso possível

Solange Aranha
Suzi M. S. Cavalari

Introdução

O ensino de línguas por meio de gêneros textuais tem sido assun-
to constante nos estudos de Linguística Aplicada. Os gêneros, materiali-
zados em textos, são compreendidos como uma classe de eventos comu-
nicativos com propósitos definidos e reconhecidos por quem os usa. São 
também motivados por propósitos sociais determinados. Segundo Swales 
(1990, p. 58) “exemplares de um gênero exibem vários padrões de simila-
ridade em termos de estrutura, estilo, conteúdo e público-alvo”. A escola 
busca ensinar como as pessoas, usando textos, criam novas realidades de 
significado, relações e conhecimentos.

O uso de gêneros que circulam socialmente, que têm relevância 
para o contexto do aluno, que podem propiciar situações reais de intera-
ção verbal e que tenham propósitos definidos determina critérios para a 
seleção de livros didáticos no Plano Nacional do Livro Didático (PNLD). 
Para a escolha do material didático em língua inglesa, dentre os 27 itens 
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citados no manual de PNLD (2008, p. 12-13), a avaliação considera se a 
obra: (i) contempla variedade de gêneros do discurso, concretizados por 
meio de linguagem verbal, não verbal ou verbo-visual, caracterizadora de 
diferentes formas de expressão na língua estrangeira e na língua nacional; 
(ii) inclui textos que circulam no mundo social, oriundos de diferentes 
esferas e suportes representativos das comunidades que se manifestam 
na língua estrangeira; (iii) promove a compreensão oral, com materiais 
gravados em mídia digitalizada, que incluam produções de linguagem 
características da oralidade; (iv) oportuniza atividades de expressão oral 
que possibilitem aos estudantes interagir significativamente na língua 
estrangeira, em diferentes situações comunicativas, que estejam em in-
ter-relação com necessidades de fala compatíveis com as do estudante do 
ensino médio; (v) desenvolve atividades de leitura, escrita e oralidade que 
sejam capazes de integrar propósitos e finalidades da aprendizagem da 
língua estrangeira; (vi) propõe atividades que criem inter-relações com 
o entorno da escola, estimulando a participação social dos jovens em 
sua comunidade como agentes de transformações. Logo, o livro didático 
adotado pela escola, aprovado pelo PNLD, já contempla essas questões 
como premissas para a escolha do conteúdo apresentado.

Além da questão teórica dos gêneros, duas outras se fazem perti-
nentes a esta contribuição: a análise de necessidades e a noção de tarefa. A 
primeira entende que o aprendiz têm desejos e necessidades para aprender 
uma língua estrangeira e o professor deve sabê-las para poder construir 
uma proposta pedagógica que seja significativa para os alunos. Entende-se 
que a relevância dos conteúdos esteja intimamente ligada à motivação do 
aluno e ao processo de aprendizagem. A segunda pode ser definida por 
“um evento na sala de aula que tem coerência e unidade, começo e fins 
claros, no qual os alunos têm um papel ativo” (Cameron, 1997, p. 346 
apud GONZÁLEZ-LLORET; ORTEGA, 2014, p. 5). Trata-se de ativi-
dades comunicativas orientadas para um objetivo, com ênfase a troca de 
significados e não de um item linguístico específico.

A escola, idealmente, deveria contemplar as necessidades dos 
alunos e os gêneros relevantes a eles por meio de tarefas significativas de 
uso da língua. O PIBID, por sua vez, tem como dois de seus objetivos: 
(i) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede pública de 
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educação, proporcionando-lhes oportunidades de criação e participação 
em experiências metodológicas, tecnológicas e práticas docentes de ca-
ráter inovador e interdisciplinar que busquem a superação de problemas 
identificados no processo de ensino-aprendizagem; (ii) contribuir para 
a articulação entre teoria e prática necessárias à formação dos docentes, 
elevando a qualidade das ações acadêmicas nos cursos de licenciatura1.

O objetivo desta contribuição é apresentar o percurso teórico-
metodológico e prático para a elaboração de tarefas didáticas para o ensino 
do gênero textual entrevista oral como complemento ao material proposto 
pelo livro didático High Up adotado pela escola.

Desenvolvimento

O objetivo da tarefa era apresentar o gênero entrevista oral para 
os alunos do EM, como complemento ao que fora trabalhado em sala 
de aula pelo professor com o embasamento do livro didático e, através 
disso, fazer com que eles produzissem questões a serem perguntadas a 
alunos universitários da universidade UNESP/IBILCE. Devido à análise 
de necessidades feita por meio de questionários aos alunos no início do 
ano, sabia-se que eles gostariam de falar inglês e também que eles se con-
sideravam “incompetentes” para ingressar em uma universidade pública 
porque eram oriundos de uma escola pública. A crença de que a escola 
pública não forma alunos para a universidade pública é séria e demanda 
futuras pesquisas e um processo de conscientização profundo. Com o 
objetivo de desmistificar o aluno universitário da UNESP e estabelecer 
contato entre alunos da escola pública e da universidade pública, convi-
damos alunos dos cursos de Licenciatura em Letras e Letras-Tradutor do 
IBILCE para serem entrevistados pelos alunos do EM em dias pré-deter-
minados.

É importante mencionar, que ao longo do trabalho com gêneros 
textuais no PIBID, os estagiários leram o livro de Marcuschi, (2008) Pro-
dução textual, análise de gêneros e compreensão. Apresentamos aqui o recorte 
pertinente à elaboração de tarefas para a entrevista.

1 Disponível em: <www.mec.gov.br> Acesso em 17 maio 2010.
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Preparação para as aulas

As tarefas que compuseram as quatro aulas sobre o gênero en-
trevista oral foram discutidas no grupo levando em conta a proposta do 
livro didático, os resultados do questionário de análise de necessidades e os 
propósitos do gênero e sua circulação social. Detalhamos a seguir os pro-
cedimentos metodológicos de cada uma das aulas elaboradas em conjunto.

Na primeira aula, os alunos do EM assistiram a um vídeo em que 
uma famosa cantora é entrevistada. A compreensão oral do vídeo se deu 
paulatinamente, por meio da reprodução sistemática do vídeo (reprodução 
ora contínua, ora pausada). O gênero foi abordado a partir desse material, 
com perguntas como: qual a estrutura de uma entrevista? quem entrevis-
tamos? com qual propósito? quem entrevista? onde entrevistas são veicula-
das? quais os objetivos de entrevistarmos diferentes pessoas com diferentes 
propósitos? como os propósitos determinam as perguntas que fazemos?. 
Todas essas questões visavam a compreensão da circulação social do gêne-
ro, público-alvo e seus propósitos comunicativos.

Após esse reconhecimento do gênero, os bolsistas ID pediram 
para os alunos se atentarem às palavras-chave de cada pergunta e resposta. 
Após a exibição do vídeo, os bolsistas ID fizeram um esquema na lousa 
explicando o que foi dito em cada pergunta e resposta a partir das palavras-
-chave que os alunos foram capazes de entender. Chamou-se a atenção dos 
alunos para algumas estruturas, como as wh- questions, que seriam úteis nas 
aulas posteriores. Discutiu-se também o conteúdo das questões para deter-
minar se condiziam com o que uma cantora faz, o grau de formalidade das 
questões etc. Ao final, pediu-se para os alunos pensarem em quais questões 
eles gostariam de fazer para um aluno universitário (levando em consi-
deração as questões que haviam sido discutidas), e trouxessem ao menos 
duas questões elaboradas para a aula seguinte. Discutiu-se a pertinência de 
perguntas vinculadas agora a outro entrevistado, o aluno universitário, e 
como as relações entre entrevistado e entrevistador, entre os propósitos e a 
circulação social sofreriam modificações.

Na segunda aula, pediu-se para que os alunos dissessem quais 
perguntas eles gostariam de fazer a alunos universitários e, a partir des-
sas primeiras perguntas, foram criadas outras com a ajuda dos bolsistas 
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ID, ajustando e/ou corrigindo o que fosse necessário, sempre chamando a 
atenção dos alunos para fatores que estavam envolvidos na produção dessas 
perguntas, como o interlocutor, o grau de formalidade, etc. A partir dessas 
questões, montou-se uma lista e foi solicitado que os alunos trouxessem 
essa lista na aula seguinte. As questões produzidas pelos alunos foram sepa-
radas por assunto (por exemplo: vida pessoal, universidade, curso escolhi-
do etc). O quadro a seguir mostra as perguntas por eles elaboradas:

· 1) What’s you name?
· 2) How old are you?
· 3) Where are you from?
· 4) What’s your course?
· 5) Why have you chosen English?
· 6) Why have you chosen to become a teacher/translator?
· 7) Do you speak English fluently?
· 8) Do you speak English everyday?
· 9) Do you think English is easier than Portuguese?
· 10) How many teachers do you have?
· 11) How many students does your classroom have?
· 12) Is it hard to get into UNESP?
· 13) How did you pass in the UNESP exam?
· 14) Did your family like your choice?
· 15) Is your school good?
· 16) How did you feel when you had your first experience in college?
· 17) What do you most enjoy in college?
· 18) What was your biggest difficulty when you began to study English?
· 19) How long is the duration of your course?
· 20) Do you want to go on an exchange?
· 21) Do you like to ____________ teach/translate?
· 22) Do you think you will do it well in your future career?

É importante mencionar que, embora os bolsistas tenham 
auxiliado a elaboração das perguntas em língua inglesa, o conteúdo delas 
foi proposto pelos alunos do EM, que entenderam a abrangência da noção 
de gênero para elaborarem perguntas que fossem pertinentes ao contexto e 
que atendessem os propósitos por ele estabelecidos.

Na terceira aula, houve a prática oral com os alunos, por meio 
de role-plays em que eles perguntavam as questões uns aos outros e poste-
riormente aos bolsistas ID. A proposta dessa tarefa visava a desenvolver a 
confiança no uso oral da língua inglesa. 
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Na quarta aula, os alunos se reuniram em grupos e cada um fez 
uma ou mais das perguntas da lista que haviam elaborado para alunos dos 
cursos de Letras e Tradução da universidade UNESP/IBILCE. Houve a 
cooperação dos alunos universitários de forma a responderem as perguntas 
pausadamente e de repetirem caso percebessem que os alunos do EM não 
haviam compreendido as respostas.

As tarefas que compunham as aulas dos bolsistas ID foram encer-
radas após a execução dessa última atividade.. 

Conclusão

De acordo com o relato dos bolsistas ID, a interação com os alu-
nos universitários foi muito motivadora para os alunos do EM devido à 
proximidade que puderam experimentar com cidadãos que, em princípio, 
foram considerados muito diferentes deles e que ocupavam uma posição 
social e intelectual, por vezes considerada inalcançável. Através dessas ta-
refas, os alunos do EM aprenderam sobre a circulação social do gênero 
entrevista oral, foram capazes de usar a língua inglesa em uma situação real 
de produção e se sentiram confiantes para exercitarem a língua oralmente.

Infelizmente, não procedemos a uma avaliação por parte dos alu-
nos do EM e só poderíamos apresentar relatos orais dos mesmos e compar-
tilhar nossas sensações ao vermos olhos brilhantes e confiantes. Por outro 
lado, fizemos uma avaliação sistemática do desenvolvimento dos bolsistas, 
que, como futuros professores, falam de sua experiência com essa sequên-
cia de tarefas.

Visão dos bolsistas de todo o processo

Aluna 1: 
“A primeira aula foi difícil de ser dada porque nossos alunos ainda 

não têm confiança nas suas deduções. Ao assistem o vídeo, reclamavam que não 
estavam entendendo nada, que era muito difícil ver com o áudio original e 
sem legenda etc. No entanto, quando fizemos perguntas sobre o gênero, a classe 
toda soube responder com facilidade como usá-lo, as diferenças de suporte, en-
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trevistado/entrevistador etc., o que me deixou um pouco mais esperançosa sobre 
a tarefa que passamos para eles: elaborarem perguntas para universitários.”

“Essa aula [segunda] me deixou bem satisfeita com os alunos, muitos 
fizeram a tarefa e a maioria quis participar. Alguns no começo tinham vergo-
nha, mas foram se soltando e no final arriscavam a falar em inglês, mesmo com 
medo de estarem errados!”.

“A terceira aula os deixou mais à vontade, ainda que eu e a Letícia 
tivéssemos que ajudá-los a pronunciar palavra por palavra. No final, eles esta-
vam quase sem receio algum e entendiam quase por completo nossas respostas. 
Interessante é que eles estão perdendo a vontade de traduzir tudo que 
falamos, então parafraseamos resposta por resposta até que o sentido 
ficasse mais claro”.

“Foi maravilhosa!!!! A entrevista foi um sucesso, eles adoraram, deu 
tudo mais certo do que imaginávamos e os entrevistados foram muito gen-
tis em respeitarem nossos conselhos - eles não traduziam as respostas, 
apenas respondiam de formas diferentes até que os alunos induzissem 
o sentido. Quando eles já tinham perguntado a lista toda, faziam novas per-
guntas com base nas respostas dos entrevistados e isso me deixou extremamente 
satisfeita porque eles, de fato, entenderam o gênero e, mais do que isso, tiveram 
uma experiência concreta, real. Inclusive, estou muito orgulhosa do avanço 
desses alunos que tinham receio de se expressarem em outra língua e 
que, agora, começaram a achar divertido e se sentem capazes. Acho que 
isso tem muito a ver com a confiança que tentamos passar pra eles e também 
com a situação real que os colocamos”.

Aluna 2:

“A primeira aula foi a mais difícil porque, primeiro, nós não co-
nhecíamos os alunos, e eles não nos conheciam; logo, tivemos ali que não só 
apresentar um novo modo de ensinar e aprender inglês, mas através 
disso fazer com que eles confiassem em nós para, no final das contas, 
confiarem em si mesmos. De todo modo, houve alguma resistência - e difi-
culdade -, pois nessa primeira atividade nós procurávamos trabalhar as habi-
lidades de listening dos alunos, algo que eles não estavam acostumados a fazer, 
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e background knowledge sobre a língua. No entanto, nessa primeira ativida-
de, os alunos também puderam fazer uso dos seus respectivos conhecimento de 
mundo, ao induzirem algumas das características do gênero que estávamos 
trabalhando. Em suma, essa primeira aula, apesar de ter sido a mais 
trabalhosa, serviu para desafiarmos os alunos e nos desafiarmos, o que 
nos ajudou nas aulas que se seguiram”.

“A segunda aula foi bem mais tranquila e os alunos, um pouco mais 
familiarizados conosco e com a nossa proposta, participaram bem mais. Alguns 
fizeram a tarefa que havíamos pedido, o que foi algo muito positivo, dado o 
fato de que éramos alunas estagiárias que eles até então nunca tinham visto”.

“A terceira aula foi incrível! A atividade que havíamos proposto foi um 
sucesso, e acredito que a partir da nossa interação (alunos e professoras es-
tagiárias) como forma de praticar para a interação final realmente fez 
com que os alunos tivessem mais confiança em si mesmos (uma vez que 
eles foram capazes de não só compreender o que estávamos dizendo, mas 
interagir conosco) e em nós, uma vez que eles nos viram falar em inglês, e 
viram que quando falamos que eles são capazes, é porque eles são capazes, e 
se eles derem um voto de confiança à nós e à eles mesmos, eles vão perceber. 
A verdade é que eu e Fernanda saímos da sala muito satisfeita conosco e com eles”.

“A quarta e última aula fechou com chave de ouro todo o nosso traba-
lho. Os alunos em sua maioria participaram da interação como lhes foi pedido, 
seguindo o roteiro que montamos juntos e se arriscando ao fazer novas perguntas 
ao longo da entrevista, que é o que acontece numa situação real de interação. Nós 
ajudamos conforme foi necessário, mas no entanto, e, felizmente, quase não tive-
mos que fazer nada. Os alunos foram capazes de usar suas habilidades e capaci-
dades para “se virarem”, e ao final da atividade estávamos muito satisfeitas 
com o nosso trabalho e orgulhosas daqueles alunos. Arrisco dizer que eles 
também estavam orgulhosos e satisfeitos - consigo mesmos e conosco”.

Aluna 3:

“A primeira aula foi muito boa! Nas duas salas os alunos estavam 
prestando atenção e interagindo com a gente, apesar de terem se dispersado 
algumas vezes. Percebi que os alunos não estavam acostumados a utilizarem 
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multimídia nas aulas de inglês, o que pode ter causado certa euforia no início. 
A discussão sobre o gênero foi muito dinâmica, a maioria dos alunos estava 
participando da discussão, e os que não estavam interagindo com a gente esta-
vam intrigados prestando atenção, então atingimos nosso objetivo”.

“A segunda aula foi mais difícil, pois a maioria da sala não 
tinha feito as questões que pedimos como tarefa, e aqueles que fizeram 
as questões não queriam ler. Percebi, nessa aula, que os alunos são muito in-
seguros e não queriam participar porque tinham medo de errar, muitos, inclu-
sive, afirmaram que não sabiam ler em inglês. Sendo assim, resolvemos passar 
de carteira em carteira para ajudar os alunos, o que por um lado foi ruim, pois 
não conseguimos montar o roteiro de questões, mas por outro lado foi muito 
bom, pois conseguimos tirar dúvidas e trabalhar a confiança dos alunos neles 
próprios e no nosso trabalho”.

“A terceira aula foi um grande desafio para mim e para o Cláudio, 
pois tínhamos que montar o roteiro de questões e treiná-lo com os alunos na 
mesma aula. Felizmente, tudo correu bem! Os alunos tinham as questões pro-
duzidas na aula passada e estavam mais confiantes em si mesmos, então não 
grande parte da sala participou! Quando os alunos não entendiam nossas 
respostas, a gente tentava falar de algum modo mais simples ou fazer 
mímica. Saí da aula orgulhosa dos alunos e de nós mesmos, pois conse-
guimos montar um roteiro com cerca de 20 questões, todas lidas em voz alta 
pelos alunos e respondidas por mim ou pelo Cláudio”.

“A quarta aula foi a mais gratificante de todas! No início, alguns 
alunos estavam tímidos e outros estavam muito animados com a experiên-
cia de falar com alguém somente em inglês. A maioria dos entrevistados 
seguiu nossos conselhos: parafrasearam, fizeram gestos, mímicas e evi-
taram ao máximo a tradução! Apenas um entrevistado não seguiu nosso 
conselho e utilizou-se muito da tradução, o que me decepcionou um pouco, 
pois eu sabia que não era necessário. No geral, foi uma aula muito dinâmica, 
divertida e todos os alunos participaram (alguns mais que outros). Quando 
anunciei que só voltaríamos no segundo semestre, os alunos ficaram desapon-
tados e elogiaram muito nosso trabalho, o que me deixou emocionada. Além 
disso, a turma adorou os entrevistados e pediram para eles retornarem no 
segundo semestre também!”.
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Nota-se que os relatos podem ser divididos em dois grupos: 
alunas 1 e 2 (grupo 1) e aluna 3 (grupo 2). Ambos salientam a motivação 
delas e dos alunos do EM, embora relatem pequenas intercorrências. Pa-
rece-nos muito salutar a conscientização dos bolsistas ID sobre o proces-
so de ensino e aprendizagem de língua estrangeira no que se refere ao uso 
desnecessário da tradução em sala de aula e a importância da motivação 
dos alunos para a aprendizagem. A percepção positiva das bolsistas em 
relação ao ensino de gêneros textuais em sala de aula, previsto pelos PCN 
desde 1998, é muito salutar, ou seja, compreender que a língua funciona 
em gêneros específicos, que circulam socialmente, que têm relevância 
para contextos específicos e que pode ser ensinada fora de estruturas gra-
maticais convencionalizadas nos parece crucial para a atuação do futuro 
professor de línguas estrangeiras. Ambos os grupos acharam profícua a 
participação dos alunos universitários nas entrevistas feitas pelos alunos 
do EM, o que enfatiza a importância de pensarmos na atuação da uni-
versidade na e para a escola pública. Além disso, percebemos alto grau 
de autonomia quando os bolsistas relataram que haviam “sugerido” de-
terminado procedimento para os participantes universitários durante as 
entrevistas. Esse item não foi acordado durante as reuniões do PIBID e 
foi uma ação dos bolsistas a partir das leituras que fizeram e da experiên-
cia que já haviam tido em sala de aula.

Entre os dois grupos, entretanto, percebemos uma diferença no 
calendário de execução das atividades propostas devido a fatores específicos 
das classes em que atuaram. Enquanto o grupo 1 conseguiu seguir o pla-
nejamento feito com o grupo do PIBID (coordenadores, tutor e bolsistas 
ID), o grupo 2 teve problemas em seguir o calendário e o refez de acordo 
com o contexto e com a resposta da sala de aula na qual atuaram. Isso, a 
nosso ver, demonstra maturidade em relação ao ofício de professor, uma 
vez que levam em conta as necessidades do grupo de alunos em determi-
nado contexto específico, demonstra um grau de maturidade elevado e 
capacidade de gestão da autonomia, já que as decisões foram tomadas in 
loco e não de acordo com o planejamento prévio. A relevância do PIBID 
na formação de futuros professores foi atestada pelos orientandos, pelos 
alunos do EM, pela coordenação e pelo tutor. 
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Língua, cultura e tecnologia: 
algumas reflexões sobre a formação de 

professores de italiano (LE)

Araguaia S. de Souza Roque

Introdução

O mundo tem passado por transformações cada vez mais pro-
fundas em uma velocidade considerada improvável há algumas décadas. 
Mudam os tempos, mudam as formas de ver as coisas, pois o avanço nas 
ciências tem permitido adentrar um universo microscópico cada vez mais 
invisível a olho nu, ao mesmo tempo em que amplia o enfoque para além 
dos limites espaciais, descobrindo e até explorando corpos celestes anos luz 
distantes da Terra. 

Nesse cenário de constante evolução, a velocidade da informação 
alcança quase que a instantaneidade dos fatos, novos aplicativos aceleram 
e dinamizam a comunicação qualquer que seja a distância entre os interlo-
cutores. Há uma revolução em curso, vivemos um turbilhão de aconteci-
mentos, próximos ou distantes de nós. 

Os avanços tecnológicos não conferem somente celeridade à comu-
nicação, mudam as formas de interação pessoal por meio das redes sociais e 
também mudam a interação dos sujeitos com a informação e o conhecimento:
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Na sociedade da informação todos estamos reaprendendo a conhecer, 
a comunicar-nos, a ensinar e a aprender; a integrar o humano e o tec-
nológico; a integrar o individual, o grupal e o social. Uma mudança 
qualitativa no processo de ensino/aprendizagem acontece quando con-
seguimos integrar dentro de uma visão inovadora todas as tecnologias: 
as telemáticas, as audiovisuais, as textuais, as orais, musicais, lúdicas e 
corporais. (MORAN, 2000, p. 137).

No mundo em constante transformação, é preciso pensar a esco-
la, pensar o processo de ensinar e aprender, pensar os sujeitos diretamente 
atuantes: aluno e professor. Em que pese ainda haver contextos nos quais 
a tecnologia não tenha sido incorporada ao ensino, seja por questões de 
ordem metodológica, por ausência de recursos, ou por alguma relutância 
quanto à sua utilização, parece-nos inquestionável que a familiaridade da 
tecnologia enquanto ferramenta para o ensino seja gênero de primeira ne-
cessidade no contexto de formação de professores. 

Quando falamos sobre o uso da tecnologia na educação, não pen-
samos em simplesmente dominar as “técnicas”, mas em considerar a sua 
potencialidade para modificar as formas de ensino. Não há dúvidas de 
que o desafio é enorme, mas é um esforço necessário, precisamos antes 
de tudo abrir mão da forma de pensar o ensino segundo uma perspecti-
va hierárquica (centrada no professor) e, sobretudo, depositária e passiva, 
para empreender uma fórmula que permita instituir uma nova ordem mais 
colaborativa, coletiva e participativa por parte de professores e, principal-
mente, aprendizes.

Nesse sentido, urge que se reflita sobre os usos da tecnologia na 
construção do conhecimento desde a formação inicial de professores. A par-
tir de algumas considerações emergentes da reflexão sobre esse cenário, rela-
tamos no presente capítulo, algumas das experiências vivenciadas no Projeto 
Institucional de Iniciação à Docência (PIBID) de Ensino de Língua e Cultu-
ra Italianas, do qual participam uma docente da UNESP, uma professora de 
Inglês que atua na escola como professor efetivo e oito estudantes do Curso 
de Licenciatura em Letras-Italiano, todos bolsistas do Programa Institucio-
nal de Bolsas de Iniciação à Docência (doravante PIBID), financiado pela 
CAPES. O projeto atua em 6 turmas de alunos do Ensino Fundamental II, 
com aulas semanais inseridas no horário das aulas de língua estrangeira.
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Língua e Identidade

Não é só no âmbito da comunicação que temos assistido a mu-
danças, também a configuração política e financeira mundial têm se mos-
trado inconstante. O conceito de limite, de fronteira, seja no contexto geo-
gráfico, seja no contexto da comunicação pessoal, passa por uma reformu-
lação e a globalização coloca em discussão a ideia de desterritorialização. 

No contexto político mundial, grandes blocos de países foram 
divididos e não são poucas as guerras motivadas pela reivindicação de po-
vos na busca incessante por terras pátrias. Mesmo países que mantiveram 
inalteradas suas configurações políticas não estão alheios e nem imunes a 
essas transformações, pois a complexidade poliédrica do mundo também 
se faz sentir nos sujeitos, onde quer que estejam, tendo em vista que 
nessa aldeia global, John Donne já anunciava que “nenhum homem é 
uma ilha”.

O conceito de identidade, de alteridade, as relações entre o “eu” 
e o “outro”, o nacionalismo, o pátrio, o igual e o diferente, a xenofobia 
estão na ordem do dia da contemporaneidade. Muros são derrubados, 
outros se erguem enquanto tragédias sociais, conflitos armados, a fome e 
a miséria continuam impelindo a migração de milhares de pessoas rumo 
ao desconhecido.

Imbricadas nessas questões, duas instâncias germinais que fun-
dam a identidade dos sujeitos: língua e cultura. Não há como dissociá-las, 
pois é pela linguagem que se constroem as identidades, sejam elas indivi-
duais ou coletivas. E o coletivo, ainda que organizado de forma a agrupar 
os sujeitos, desdobra-se em mosaicos que extrapolam os limites geográficos 
e políticos estabelecidos para delimitar um país. 

Conhecer ou aprender uma língua não se reduz, portanto, a com-
preender ou a dominar seu sistema linguístico, deve-se alargar o olhar para 
além das palavras (pois a linguagem se vale do que é verbal mas também do 
não verbal) e, mais que isso, deve-se alargar o olhar para além dos sentidos 
das palavras, para quem lhes dá voz, os sujeitos que se valem da linguagem 
para se comunicar, organizar pensamentos, expressar sentimentos; daí a 
indissociabilidade entre língua e cultura, conforme visto:



128

Sueli Guadelupe de Lima Mendonça; Maria José da Silva Fernandes
Julio Cesar Torres; Maria Raquel Miotto Morelatti

(Organizadores)

As línguas humanas são, em verdade, mais do que excelentes instru-
mentos de comunicação. São, também, reflexo da cultura de um povo. 
São, além disso, parte da cultura de um povo. São ainda mais do que 
isto: são mecanismos de identidade. Um povo se individualiza, se afir-
ma e é identificado em função de sua língua. (SCHERRE, 2005, p.10).

A língua é representação e significação para seus falantes. E é pela 
língua que se instituem os sujeitos. Nesse sentido, poderíamos aqui traçar 
um paralelo com o tão famoso quadro do pintor surrealista belga René 
Magritte em que o artista alerta para a representação na sua pintura por 
meio da incômoda negação que salta aos olhos descrentes dos espectado-
res: “Isto não é um cachimbo” (Ceci n’est pas une Pipe). “Como não?” É a 
pergunta imediata que irrompe nos lábios do observador no primeiro mo-
mento de ingênua contemplação, até que por meio da reflexão, finalmente 
possa compreender a irônica armadilha de que, de fato, não se trata de um 
cachimbo, mas de sua representação por meio da pintura.

Considerar a língua enquanto representação demanda não perder 
de vista seu vínculo cultural e sua ligação com o mundo exterior, a língua 
em sua dinamicidade, viva, vibrante, mutante. Para tal, a língua não pode 
ser reduzida a listas de palavras, a regras gramaticais ou restritas a objetivos 
utilitaristas ou a funções comunicativas. 

Historicamente a concepção de língua varia no cenário do Ensino 
de Línguas e invariavelmente se atrela a uma nova metodologia de ensi-
no, os “métodos de ensino”, propondo formas de apresentar os elementos 
linguísticos e didáticos uma determinada língua. O método pode, pelo 
menos inicialmente e para os mais desavisados, ser tido como a receita 
segura (quase infalível) para o processo de ensino e de aprendizagem de 
línguas, apresentando de maneira simplista a solução para duas incógnitas 
fundamentais da fórmula ensinar-aprender: “o quê” e “como”, contudo, 
superada a desilusão de que o método seria a solução ideal para os pro-
blemas, é hora de enfrentar os desafios, entre os quais, refletir sobre qual a 
concepção de língua e dos sujeitos diretamente envolvidos no processo de 
ensino e de aprendizagem. 

Passa-se a considerar a língua sob outro viés, não mais de maneira 
simplista como se fosse algo exato em que tudo está dado a conhecer, tudo 
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está claro como a verdade, como se a própria verdade não fosse um cons-
tructo segundo determinado ponto de vista (pensemos em Einstein e suas 
constatações acerca da relatividade). Os sujeitos também são revestidos de 
significativa relevância nesse processo, não mais o sujeito que ensina como 
sendo aquele que detém o conhecimento, ao mesmo tempo em que não 
mais aquele que aprende é visto como planar, linear, totalmente receptivo 
ao que lhe for proposto, sem que se adentre a sua complexidade; é preciso 
reconhecer que o sentido das coisas provém de se e como o que se aprende 
dialoga e encontra eco no sujeito.

Sob esse prisma, a experiência PIBID tem sido extremamente sig-
nificativa para os licenciandos, de sorte que lhes permite refletir sobre se 
e até que ponto sua formação como futuros professores de língua estran-
geira promove a reflexão e a conscientização acerca do processo de ensino 
e aprendizagem de línguas sem dissociá-las de suas respectivas culturas ou 
sem que o aspecto cultural seja explorado na forma de apêndices. 

Língua materna e língua estrangeira

Quando se trata de aprender uma nova língua, tomando como 
base o panorama histórico do ensino de línguas no Brasil, vemos que mui-
tas nomenclaturas são utilizadas: língua estrangeira, segunda língua, língua 
internacional, entre outras. Concordamos com Leffa (2014) que distingue 
entre as várias nomenclaturas, o termo “adicional” para nomear a língua 
que o aprendiz aprende por acréscimo e acreditamos que o conceito de 
“língua adicional” seja o mais apropriado para a reflexão que aportamos 
neste trabalho, em virtude de que se trata de pensar o ensino e aprendiza-
gem da língua italiana como uma nova língua por aprendizes brasileiros.

Segundo Leffa “[...] o domínio de cada uma atende a objeti-
vos diferentes; são conhecimentos que, a priori, não competem entre si, 
mas que se complementam” (LEFFA, 2014, p. 22). Tal como acontece 
com a língua adicional, em que o aprendiz quando se lança na tarefa de 
aprendê-la tem como ponto de partida a própria língua, acreditamos 
que, sendo esta indissociável da cultura, também a cultura nativa sirva 
como ponto de referência (de partida ou de chegada) para o aprendiz 
formular suas hipóteses. 
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Antes de nos lançarmos na reflexão sobre ensinar e aprender Ita-
liano, tomemos por base o Brasil e imaginemos um aprendiz estrangei-
ro que deseje aprender a língua portuguesa segundo a variante brasileira. 
Qual língua ensinar? Existiria um falar brasileiro, um “sotaque” oficial? 
Pensemos, por exemplo, nas grandes redes televisivas e nos programas que 
vão ao ar em cadeia nacional, nos telejornais, nos programas de auditório; 
pensemos nos programas oficiais do governo veiculados nas rádios como a 
Hora do Brasil; qual língua portuguesa-brasileira considerar? 

Nós, que conhecemos relativamente bem a diversidade brasileira 
damo-nos conta do quão complexa pode ser a tarefa de ensinar e aprender 
uma língua quando focalizada segundo sua indissociável articulação com 
a respectiva cultura. Como descrever os falares, os sotaques e as crenças 
do brasileiro, sem considerar a região da qual é proveniente? Quais usos, 
costumes, as manifestações culturais, os pratos típicos, as peculiaridades 
consequentes da geografia de cada região, seca ou alagada, de arranha-céus 
ou de florestas? A diversidade é a marca da riqueza nacional, mas será que 
pelo menos em parte essa heterogeneidade é explorada quando se trata de 
ensinar a estrangeiros o português do Brasil? Como será que tais questões 
são exploradas nos materiais didáticos que têm como destinatários estran-
geiros desejosos de aprender sobre a língua portuguesa do Brasil? 

Questões da mesma ordem são formuladas em relação à Itália 
quando pensamos no ensino-aprendizagem de italiano por aprendizes bra-
sileiros. Temos, portanto, duas instâncias a serem abarcadas na reflexão 
sobre o ensino e aprendizagem da língua italiana como língua adicional: a 
língua em si (e é sempre bom reforçar a ideia de que a cultura lhe é indisso-
ciável) e o sujeito aprendente, com sua língua e cultura nativas, referências 
para a construção de hipóteses sobre a língua-cultura estudada. 

A cultura de um povo é a consequência de uma herança complexa 
que entrelaça a história dos sujeitos na construção da história coletiva. O 
grande movimento imigratório dos países da Europa para o Brasil no final 
do século XIX fez da Itália um país relativamente conhecido e familiar aos 
brasileiros. Alguns costumes e especialmente a gastronomia italiana entra-
ram para a vida dos brasileiros, principalmente em algumas regiões como 
sudeste e sul do país. Mas e quando se trata de ensinar italiano como língua 
adicional, será que a complexidade intrínseca ao binômio língua-cultura 
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tanto da língua objeto de estudo quanto dos sujeitos aprendizes é contem-
plada nas ações de ensinar e aprender? 

O país Itália abarca sob a denominação de “italianos” milhares de 
indivíduos com histórias e culturas muito diferentes entre si. O processo de 
unificação italiana durou longos anos, foi alcançado por meio de batalhas e 
ainda que hoje o país seja reconhecido como nação, com suas vinte regiões, 
é notório que ainda sejam muitas as diferenças, dos dialetos aos costumes, 
das crenças aos estilos de vida. A complexidade identitária italiana foi bem 
retratada na frase do general francês Charles De Gaulle ao dizer que “não 
se pode unificar um país que conta com 256 tipos de queijo”. 

Que Itália é apresentada aos aprendizes brasileiros nos cursos de 
línguas, que Itália está representada nos materiais didáticos quando se trata 
de ensinar e aprender italiano como língua estrangeira? Obviamente no 
caso da Itália há uma língua oficial, o italiano standard, utilizado pelos pró-
prios italianos como segunda língua, especialmente entre os mais idosos 
que utilizam os dialetos para a comunicação por não terem frequentado a 
escola ou então por grupos de jovens que, mesmo conhecendo o italiano 
standard na variante padrão, buscam resgatar a língua de seus ancestrais 
como uma maneira de reforçar a identidade, de se reconhecerem em gru-
pos, em “tribos”.

Implementar o ensino sob a perspectiva da articulação língua-
cultura implica um posicionamento que não considere a língua de forma 
endógena, ou seja, desvinculada do mundo exterior, como se fosse apenas 
um código (ainda que a priori a língua seja mesmo por sua natureza, 
arbitrária). Ainda assim, é preciso que a língua-alvo não seja vista como um 
código fechado com fim em si mesmo a ser aprendido para ser decifrado, 
pois há que se considerar que o sentido vai além da superfície das palavras. 

No caso do ensino e aprendizagem da língua italiana, língua co-
-irmã do português, compartilhando também esta o berço latino, acredita-
mos ser relevante pensar no ensino a partir de um ângulo que contemple, 
sempre que possível, as duas línguas-culturas, promovendo uma aborda-
gem contrastiva. 

Uma vez superado o temor de abrir mão da “segurança” de seguir 
o roteiro estabelecido por este ou aquele livro didático, ter a liberdade 
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para elaborar percursos didáticos ao longo do curso, pode se converter em 
benefícios que vão além da proficiência linguística, por exemplo, estimulando 
a curiosidade, aguçando o senso crítico, promovendo a conscientização 
social-política-ecológica, em relação aos temas culturais explorados nas duas 
línguas-culturas. 

Essa perspectiva enviesada permite considerar a língua italiana 
sob outro ponto de vista, não mais língua estranha (estrangeira), pois se 
pode reconhecer suas semelhanças com a língua materna; ao mesmo tem-
po em que se reflete sobre a língua-cultura portuguesa (variante brasilei-
ra), rompendo com o automatismo que por meio do processo natural de 
aprendizagem dos falantes brasileiros, vai-se pouco a pouco a tornando 
familiar até que seja aceita sem questionamentos. 

Um caso interessante que ilustra bem essa situação, tanto em 
relação à proximidade com a língua italiana, quanto do automatismo 
que nos faz usar a língua portuguesa para nos comunicarmos sem ques-
tionamentos, é o uso da saudação “tchau”. A palavra, que originalmente 
provém do dialeto vêneto, chegou aqui com os imigrantes italianos por 
volta do ano de 1880. A palavra em português nada mais é do que a 
representação da pronúncia da palavra italiana (ciao) e é utilizada por 
milhões de brasileiros, muitas vezes ao dia, sem que se questione sua 
origem ou significado. 

A palavra italiana carrega em sua etimologia a história das con-
quistas do Império Romano (etimologicamente deriva da palavra “schia-
vo”, que quer dizer “escravo”) e talvez não tivesse sido assimilada com tanta 
naturalidade pelos brasileiros se não fosse o processo natural de aquisição 
linguística a que estão sujeitos os falantes de um lugar. Sua origem etimoló-
gica explica por que na Itália a palavra “ciao” é utilizada tanto para cumpri-
mentar alguém ao se iniciar uma conversa, quanto para despedir-se, tendo 
em vista que os escravos, enquanto eram conduzidos de uma cidade a outra 
como prisioneiros de guerra, deviam apresentar-se aos comandantes das 
tropas dizendo: “Sono suo schiavo” (Sou seu escravo). Com o passar do 
tempo e à medida que a frase ia sendo repetida durante as longas jornadas, 
influenciadas inclusive pelas línguas locais, a frase foi sofrendo modifica-
ções até ser reduzida à palavra “ciao”.
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Assim como nos apropriamos de palavras italianas como a sau-
dação “tchau”, familiarizamo-nos de tal maneira com outras, que chega-
mos a perder de vista sua história e passamos então a considerá-las como 
próprias, como nossas, não mais como estrangeiras. Partir da reflexão so-
bre a influência da língua italiana sobre a língua portuguesa tem surtido 
um resultado interessante nos aprendizes. De maneira semelhante ao que 
CHKLOVSKI (1999) sistematiza nas artes com a sua teoria do estranha-
mento, do ponto de vista da desautomatização do olhar, percebemos um 
processo interessante que inverte a noção de lógica esperada, tornando fa-
miliar o que é estranho e estranho o que é familiar, colocando, portanto, 
em posições inesperadas a língua materna e a língua estrangeira. 

Ao provocarmos os aprendizes com reflexões sobre a própria lín-
gua para apresentar a língua italiana, percebemos como consequência do 
espanto, um aumento da curiosidade deles extensivo a todos os conteúdos 
que lhes são apresentados, sejam eles linguísticos (vocabulário relaciona-
do a dias da semana, meses, palavras do dia a dia, da culinária brasileira 
e italiana) ou mesmo à cultura. Podemos dizer que a mudança principal 
que temos observado nas falas dos aprendizes é a frequência com que cada 
novo assunto que lhes é apresentado vem invariavelmente acompanhado 
pela pergunta “por quê?”. 

A língua e sua indissociabilidade com a cultura, os materiais di-
dáticos, língua materna e língua estrangeira como complementares, essas e 
outras tantas questões têm nos movido a refletir e a buscar respostas coleti-
vamente ao longo do trabalho que desenvolvemos por meio do projeto de 
Ensino de Língua e Cultura Italianas. 

De aluno a professor: aprender a ensinar e ensinar para 
aprender

Desde o planejamento inicial do Projeto PIBID – Ensino de 
Língua e Cultura Italianas, uma constatação incômoda emergiu dos rela-
tos dos licenciandos bolsistas pouco antes das aulas efetivamente come-
çarem: a insegurança (algumas vezes beirando o pânico) de se assumirem 
como professores.
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Nada mais natural, se pensarmos que toda nova empreitada exige 
além do esforço, muita coragem e responsabilidade, qualquer que seja a 
área de atuação. A apreensão por si só não significa algo negativo, pois a 
conhecida expressão “frio na barriga” é mencionada em relatos até mesmo 
de professores experientes, alguns até próximos da aposentadoria, pois essa 
sensação pode estar diretamente ligada à própria paixão pelo ensino, pelo 
anseio por fazer um bom trabalho, do contrário haveria uma indiferença 
consequente do automatismo e do “tanto faz”.

Contudo, para além desse “frio na barriga”, durante o planeja-
mento do Projeto de Ensino de Língua e Cultura Italianas, percebemos 
que à insegurança inicial seguiam-se muitos questionamentos: “Por onde 
começar?”, “Como preparar uma aula?”, “Qual livro didático utilizare-
mos?”, “Começamos pelo alfabeto?”. E a resposta, na maioria das vezes, 
talvez ainda mais incômoda para os licenciandos do que seus próprios 
questionamentos era: “Depende”. Afinal, que outra resposta possível 
para as questões colocadas, levando-se em conta tantas variantes? 

No ensinar e aprender uma nova língua há que se considerar 
os sujeitos aprendizes, seus interesses e dificuldades; há que se traçar as 
metas (afinal é preciso pensar em quais objetivos se deseja alcançar e 
em quanto tempo); há que se considerar os recursos disponíveis; quais 
fatores podem concorrer para contribuir ou prejudicar os resultados; há 
que se mapear e selecionar os materiais que serão utilizados ao longo 
do curso; conhecer e se alinhar às correntes teóricas que se adequem 
aos propósitos estabelecidos e em meio a tudo isso, há ainda que se 
considerar o sujeito licenciando, professor em formação que aprende 
ao mesmo tempo que ensina, e que ensina ao mesmo tempo em que 
aprende a ensinar. 

Não existe uma receita pronta, um método de ensino perfeito, 
infalível, um livro ideal, nem sujeitos planares, esvaziados de outros 
saberes ainda que a língua a que se propõem a aprender lhes soe como 
desconhecida. Tudo está por fazer, mas aos poucos, à medida que o 
trabalho começa e avança, a sensação de caos do desafio inicial da em-
preitada dá lugar ao prazer de se arriscar em algo novo, uma liberdade 
didática e metodológica que permite construir e desenvolver coletiva-
mente os conteúdos, não mais algo imposto ou reduzido a ser seguido 
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no roteiro apresentado por este ou aquele livro didático, mas percursos 
formativos escolhidos e elaborados pelos próprios sujeitos envolvidos 
no processo: licenciandos e alunos da escola.

A experiência realizada pelos licenciandos por meio do PIBID 
nesse ambiente de atuação tem lhes proporcionado muito mais do que 
vivenciar um contexto real de ensino, permite-lhes refletir sobre sua pró-
pria formação, sobre a própria práxis pedagógica, sobre a utilização da 
tecnologia como ferramenta para o ensino, sobre a língua e a cultura es-
trangeiras e também sobre a língua e cultura brasileiras (e por que não?).

Esse entrelaçamento entre o que se aprende e o que se ensina, 
esse constante “experienciar” a construção do conhecimento, refletem-se 
tanto na formação dos licenciandos quanto na dos alunos da escola parti-
cipante do projeto: ensina-se ao mesmo tempo em que se aprende. A essa 
experiência de vivenciar o processo de ensino-aprendizagem Moran (2004) 
chamou de aprendizagem significativa:

Se os alunos fazem pontes entre o que aprendem intelectualmente e as 
situações reais, experimentais, profissionais ligadas aos seus estudos, a 
aprendizagem será mais significativa, viva, enriquecedora. As universi-
dades e os professores precisam organizar nos seus currículos e cursos 
atividades integradoras da prática com a teoria, do compreender com 
o vivenciar, o fazer e o refletir, de forma sistemática, presencial e vir-
tualmente, em todas as áreas e ao longo de todo o curso. (MORAN, 
2004, p. 248).

Superada a crise inicial de que não existe livro didático ideal, que 
não há um roteiro pronto a ser seguido, mas ao contrário, que deve ser 
construído pelos sujeitos interagentes no processo de ensino-aprendizagem 
segundo suas necessidades e interesses, e que o professor não encerra em 
si todo o conhecimento sobre o conteúdo explorado, empreende-se uma 
jornada de mudança de perspectiva por meio da qual os licenciandos, de 
fato, alternam o ponto de vista deles mesmos enquanto aprendizes da lín-
gua que ensinam e, ao mesmo tempo, professores. Entende-se, portanto, 
que o conhecimento é complexo e não unidirecional, que não pode advir 
do simples processo de transmissão baseado no instrucionismo. Segundo 
Leffa (2014):
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O instrucionismo está centrado na ideia de que o aluno é o receptor 
do conhecimento, que tradicionalmente emana do professor, mas pode 
também ser transmitido pelo livro e mais recentemente por outros re-
cursos como o rádio e a televisão e a internet. Caracteriza-se por ser 
um procedimento didático que emana de uma fonte única para vários 
destinatários: do professor para seus alunos, do rádio para seus ouvintes 
e da televisão para seus espectadores. (LEFFA, 2014, p. 28).

No desafio de provocar, de construir o conhecimento de maneira 
coletiva, de dar o norteamento ao trabalho conforme seu desenvolvimento, 
a tecnologia se torna grande aliada. Acostumamo-nos a pensar nos recursos 
tecnológicos como sendo aqueles associados a algum aplicativo de telefo-
nia móvel, ou a aparelhos eletro-eletrônicos (frequentemente estamos pen-
sando em Tecnologias de Informação e Comunicação, as TICs), quando, 
na verdade, tecnologia engloba o uso de técnicas voltadas para um campo 
específico de aplicação que vai muito além da comunicação. 

A tecnologia tem revolucionado também o campo da educação, 
por exemplo, transformando os suportes dos livros que agora podem ser 
lidos em formato eletrônico nos mais diversos aparelhos eletrônicos, ou 
então disponibilizando informações por meio do compartilhamento em 
rede, em formatos de áudio e de vídeo, entre outros. Considerar o sujeito 
aprendiz como um dos atores principais, não mais coadjuvante no proces-
so de ensino e de aprendizagem, implica em reconhecer sua familiaridade 
com os recursos tecnológicos, uma vez que na maior parte dos casos, in-
dependentemente do contexto social, os alunos fazem jus à denominação 
“nativos digitais”.

Mas será que esses recursos têm alterado ou influenciado a ma-
neira de se ensinar e aprender? Será que os professores dominam e, mais 
que isso, incorporam as TICs ao processo de ensinar e aprender? Talvez 
a rapidez com que a tecnologia tem avançado não nos tenha permitido 
incorporar muitos recursos à educação, pelo menos não na mesma velo-
cidade com que são disponibilizados todos os dias. Talvez não tenhamos 
a familiaridade necessária para dominar ferramentas e aplicativos e, quem 
sabe, ainda não tenhamos uma formação que nos permita pleitear o uso 
mais efetivo da tecnologia no contexto educacional.
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Muitas são as questões que se colocam quando o assunto é a uti-
lização das TICs na educação e as respostas para tais perguntas talvez se-
jam tanto ou mais complexas. Incorporar a tecnologia à sala de aula vai 
muito além de exibir vídeos, ou de substituir a lousa e giz pelo projetor 
multimídia. Há que se pensar em modos efetivamente mais interativos, 
mais colaborativos e mais eficientes de ensino e aprendizagem, de modo a 
estabelecer uma nova ordem nas várias relações estabelecidas no contexto 
escolar, professor-aluno, aluno-aluno e destes com o conhecimento.

Não se trata apenas de adaptar o olhar aos novos suportes, é 
preciso um redirecionamento, um reaprender a aprender para aprender a 
ensinar, almejar um novo letramento que dê conta da leitura dos objetos 
e dos textos. É preciso instituir uma nova forma de interagir com a infor-
mação, com o texto, articular à leitura linear a leitura que é pluridimen-
sional, literalmente proporcionando ao leitor a experiência de mergulhar 
em seu conteúdo. 

Incorporar a tecnologia ao ensino requer do professor a busca e 
a mobilização de saberes que mudam constantemente, ao saber conteu-
dístico, didático, teórico e prático, associa-se também o saber tecnológico, 
necessidade de primeira grandeza quando se trata de ensinar para a geração 
dos nativos digitais.

Perrenoud (2000) ao tratar das dez novas competências para en-
sinar, elenca três que estão diretamente relacionadas a essa necessidade: a) 
envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; b) utilizar 
novas tecnologias e c) administrar a própria formação contínua. Alcançar 
essas competências está na ordem do dia dos licenciandos que participam 
do Projeto PIBID Ensino de Língua e Cultura Italianas. 

Ao ensino baseado no instrucionismo, em que o professor é o 
centro das ações e o detentor do saber e do poder, temos procurado imple-
mentar o construcionismo buscando envolver os alunos participantes por 
meio de ações que estimulem a colaboração, a interação, a auto estima e 
a afetividade essas últimas considerando a relevância da questão do filtro 
afetivo (conforme estabelecido por Krashen, 1987) no ensino de línguas.

Considerar a indissociabilidade língua-cultura exige a elaboração 
de roteiros didáticos construídos a partir da sistematização e organização 
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de informações acerca de um determinado tema e um trabalho dessa or-
dem tem sido possível graças aos recursos disponibilizados gratuitamente 
na internet. Nesse sentido é primordial que os licenciandos se familiarizem 
com os recursos de busca, captura, sistematização e apresentação de textos, 
áudios, imagens estáticas e vídeos, além das ferramentas de comunicação e 
de compartilhamento de arquivos. 

Além disso, os aplicativos de comunicação (whatsapp) e as redes 
sociais (Facebook) também têm se revelado grandes aliados nesse processo 
de ensinar e aprender, pois permitem o contato direto com falantes nati-
vos que, além de permitirem a utilização da língua em contextos reais de 
comunicação (não simulados, como normalmente acontece nas aulas de 
LE), participam ativamente do processo como interagentes questionando 
os licenciandos sobre aspectos específicos da cultura brasileira ao mesmo 
tempo em que oferecem um ponto de vista sobre os mesmos aspectos na 
cultura italiana.

O domínio sobre os recursos tecnológicos, aliados ao conheci-
mento que se pretende construir, constituem, portanto, a terceira com-
petência citada por Perrenoud (2000) porque implica em investir e ad-
ministrar a própria formação de maneira contínua, dada a dinamicidade 
com que se atualizam os recursos e ao fato que o conhecimento estar 
atrelado a uma consciência crítica que não é estática, é dinâmica e articu-
la na sua essência reflexão e ação: 

A reflexão procura não apenas descrever o mundo como ele é, mas 
como ele deveria ser. Feita esta reflexão, parte-se para a ação, buscando 
transformar o mundo real no mundo possível. Conseguido este 
objetivo, volta-se para a reflexão e inicia-se um novo ciclo, porque a 
História, na perspectiva da consciência crítica, não para; o que seria 
um possível ponto de parada, um estado ideal de evolução na visão 
do presente, já não o será quando o futuro chegar. Circunstâncias 
inesperadas vão aparecer e modificarão o entorno e a consciência 
das pessoas, fazendo surgir necessidade se desejos que não podem ser 
previstos hoje. (LEFFA, 2014, p. 28).

A consciência crítica tal qual citada por Leffa (2014), em suas duas 
instâncias constituintes (reflexão e ação), instiga-nos a refletir sobre outras 
questões que se entrelaçam e que estão imbricadas no processo de ensino e 
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aprendizagem de línguas. Pensemos por exemplo no tratamento do erro ou 
nas formas e tipos de avaliação, afinal, em um processo de ensino que se quer 
construtivista e não depositário, como eleger mecanismos que permitam ava-
liar de maneira coerente a esses princípios e não capitalizar o conhecimento?

Quando se trata de ensinar e aprender uma língua, conferindo 
a devida importância à cultura que lhe é indissociável e, ainda, pensar 
o ensino a partir de uma perspectiva que não utilize a tecnologia como 
acessório, mas para de fato alterar a perspectiva da ação de ensinar e de 
aprender, é inegável que tenhamos um longo caminho a percorrer, mas é 
preciso coragem para prosseguir e não recuar, lançar luz para o que está à 
frente, direcionar os faróis para o que está por vir e não esmorecer frente 
aos obstáculos. Drummond em sua sabedoria já vislumbrava a pedra no 
meio do caminho, mas ele fez dela o pretexto para arquitetar a beleza da 
poesia. É preciso a coragem dos poetas para resgatar a beleza na educação, 
inovar, ousar e assim, promover o encantamento que compõe o universo 
do ensinar e do aprender.

Conclusões

Urge pensar no ato de ensinar segundo envolvido por toda essa 
complexidade. Não como produção em escala, segundo um mesmo mé-
todo ou livro didático para alunos diferentes, aproximando o ensino do 
modelo fordista de produção em série. É preciso se considerar as especifici-
dades da língua, do contexto e dos interagentes no processo.

Em se tratando de didática, não se pode abarcar sob um mesmo 
teto as línguas não-maternas nomeando-as segundo a categoria de línguas 
estrangeiras. Ensinar inglês, ensinar mandarim e ensinar italiano deman-
da ações diversificadas, sendo preciso, portanto, considerar cada língua e, 
consequentemente, sua didática, segundo suas especificidades. 

Tão relevante quanto o domínio de conteúdos na construção do 
conhecimento, é a incorporação da tecnologia como ferramenta didática 
que, como tal, deve estar incluída nos saberes do professor desde a sua 
formação inicial. Nessa perspectiva, trouxemos à baila algumas reflexões 
germinais acerca das identidades do professor e do aluno no contexto edu-
cacional moderno, perpassado pelas constantes inovações midiáticas. 
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Percebe-se que para além dos métodos, do currículo, dos livros 
didáticos, da incorporação dos recursos tecnológicos, cabe aos sujeitos en-
volvidos no processo a tarefa de tornar o ensino e a aprendizagem signifi-
cativos refletindo sobre o mundo a partir de uma consciência crítica sobre 
o que é real e o que pode se tornar real.

Tornar o processo mais colaborativo, participativo, sem imposi-
ções, sem autoritarismo, sem delimitar o que é central e o que é periferia, 
promover o ensino a partir dos sujeitos que participam do processo, in-
cluindo-os segundo a complexidade que engendra sua essência é um desa-
fio para alunos, professores e futuros professores, mas são questões cruciais 
para compreender que o reencantamento reside nos sujeitos, reside:

[...] em nós mesmos, na capacidade em tornar-nos pessoas plenas, num 
mundo em grandes mudanças e que nos solicita a um consumismo de-
vorador e pernicioso. É maravilhoso crescer, evoluir, comunicar-se ple-
namente com tantas tecnologias de apoio. É frustrante, por outro lado, 
constatar que muitos só utilizam essas tecnologias nas suas dimensões 
mais superficiais, alienantes ou autoritárias. O reencantamento, em 
grande parte, vai depender de nós. (MORAN, 2000, p. 139).

A configuração do mundo moderno reivindica uma educação 
que abarque em si os sujeitos e suas complexidades, que se assuma pluri-
dimensional, labiríntica e poliédrica e, como tal, é preciso que professo-
res e futuros professores aceitem enfrentar desde sua formação inicial, da 
decisão germinal de ser professor, os desafios, as incertezas e os obstácu-
los que o caminho apresenta, mas com a mesma atitude corajosa do poe-
ta que soube transformar a pedra em pretexto para engendrar o poético.

É preciso, de fato, incluir o sujeito aprendiz no processo de 
ensino e de aprendizagem, considerar seus interesses e necessidades, seu 
contexto e suas dificuldades, para que não se supervalorize a estrutura 
linguística em detrimento da língua e seus significados, similarmente im-
pondo aos aprendizes conteúdos desmotivadores e vazios de significado 
do tipo “vovô viu a uva”. 

É preciso que se enfoque no percurso, mais do que no discurso, na 
apropriação e construção do conhecimento mais do que no curriculo. E é 
preciso que se formem professores que tenham autonomia e discernimento 
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para que, durante o processo, sejam capazes de ajustar as velas tanto nos 
momentos de calmaria, quanto nos momentos de tempestade diante dos 
desafios e dificuldades que lhes são apresentadas na contemporaneidade.
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Julio Cesar Torres; Maria Raquel Miotto Morelatti

(Organizadores)

de recherche interuniversitaire sur la formation et profission enseignante 
(CRIFPE)- Université de Montréal com bolsa CAPES - Estágio Sênior e 
bolsa UNESP - Estágio Exterior (2011-2012). Foi Vice-Coordenador e 
Coordenador do Programa de Pós-Graduação em Ciências da Motricidade 
da UNESP/Rio Claro, e no CNPq foi Bolsista PQ-2 (2010-2013) e PQ-
1D (2013-2017). 

Silvana Vieira da Silva

Possui graduação em Letras (LICENCIATURA E BACHARELADO - 
FRANCÊS-PORTUGUÊS-GREGO) pela Universidade Estadual Paulista 
Júlio de Mesquita Filho (1984), mestrado em Letras (Língua e Literatura 
Francesa) pela Universidade de São Paulo (1994) e doutorado em Estudos 
Literários pela Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho 
(1999). Fez pós-doutorados de curta duração (em 2001, 2005/2006) 
nos Estados Unidos e França (2010-2011, de 12 meses). Atualmente é 
professora assistente doutora da Universidade Estadual Paulista Júlio de 
Mesquita Filho. É docente do Programa de Pós-Graduação em Estudos 
Literários da FCLAr (UNESP). 

Solange Aranha

possui graduação em Letras pela Universidade Estadual Paulista Júlio de 
Mesquita Filho (1991), mestrado em Linguística Aplicada e Estudos da 
Linguagem pela Pontifícia Universidade Católica de São Paulo e doutora-
do em Letras Linguística e Língua Portuguesa pela Universidade Estadual 
Paulista Júlio de Mesquita Filho . Atualmente é professora assistente dou-
tora de língua inglesa da Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita 
Filho em nível de Graduação. Na Pós-Graduação, ministra cursos de me-
todologia de pesquisa, gêneros textuais, escrita acadêmica e aprendizagem 
em teletandem. Tem experiência na área de Lingüística, com ênfase em 
Análise do Discurso, atuando principalmente nos seguintes temas: linguís-
tica aplicada, ensino e aprendizagem mediada por computador e análise 
de gêneros textuais e discursivos. Possui dois pós-doutorados em ensino e 
aprendizagem em teletandem.
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Suzi M. S. Cavalari

Possui graduação em Bacharelado em Letras Com Habilitação de Tradutor 
pela Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho - UNESP, 
mestrado e doutorado em Estudos Linguísticos pela mesma universidade. 
Atualmente é professora assistente doutora de língua inglesa da UNESP, 
câmpus de São José do Rio Preto, em nível de graduação. Na pós-gradua-
ção, atua na área de Linguística Aplicada, linha de Ensino e Aprendizagem 
de Línguas, enfocando principalmente os seguintes temas: ensino-apren-
dizagem de língua estrangeira em ambientes mediados por tecnologias, 
teletandem, autonomia e autoavaliação.
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