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INTRODUCAO

Este trabalho apresenta o relato de uma experiéncia de Estagio
Curricular em Lingua Portuguesa na Escola Professor Julio César de
Moraes Passos, de Manaus/AM, durante o segundo semestre de 2016.
Esta escola faz parte de uma comunidade de classe baixa localizada
na periferia da cidade de Manaus, sendo uma turma do periodo notur-
no, na qual a maioria dos estudantes trabalhava durante o dia e a noite
estudava. A escolha por essa escola se deu pelo fato da proximidade
e familiaridade com a escola, também por ja conhecer alguns profissio-
nais que ali trabalhavam. O estudo objetiva, inicialmente, relatar nossa
experiéncia de estagio em Lingua Portuguesa realizada na Escola Pro-
fessor Julio César, em uma turma do 2° ano do periodo noturno do En-
sino Médio. Posteriormente, a proposta interdisciplinar girou em torno
de ensinar a compreensao aos estudantes sobre a Lingua Portuguesa,
para que reconhecam a constituicdo e a fungao dos diferentes conteu-
dos programaticos que serao discutidos e apresentados em sala de
aula de forma prazerosa e inovadora. Para embasar a nossa pesquisa,
utilizamos a teoria sociointeracionista de Lev Vygotsky e a construti-
vista de Jean Piaget, ambas justificadas na concepgéo de um sujeito
ativo e interativo que elabora seus conhecimentos sobre 0s objetos em
um processo mediado pelo outro no mundo social e dialético. Assim
sendo, entendemos que o conhecimento de bases sociointeracionistas
e construtivistas® se da por meio da construcéo e da transmisséo de
saberes culturais e histéricos a partir da condicdo humana (sujeito de
linguagem) e da participagao nas atividades comuns da vida sociocul-
tural. Para Severino (2010, p. 122),

5 Jean Piaget (1896-1980) e Lev Vygotsky (1896-1934) defenderam a ideia de que a capaci-
dade de conhecer e aprender se constrdi a partir de experiéncias coletivas e trocas entre os
sujeitos e os contextos (meios), que potencializam o desenvolvimento real em situagdes de
relacionamento vital. Essas teorias sociointeracionistas concebem o desenvolvimento huma-
no como um processo dinamico e relacional por meio da linguagem, que vai desenvolvendo
as capacidades motoras, afetivas, sensiveis e do pensamento racional desde a infancia.
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A pesquisa bibliografica é aquela que se realiza a partir do re-
gistro disponivel, decorrentes de pesquisas anteriores, em do-
cumentos impressos, como livros, artigos, teses, etc. Utiliza-se
de dados ou de categorias tedricas ja trabalhadas por outros
pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se
fontes dos temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha
a partir das contribuicbes dos autores dos estudos analiticos
constantes dos textos.

Na tentativa de atualizar tais experiéncias pedagdgicas, sob a
perspectiva sociointeracionista no cenario da educagao brasileira, re-
corremos a Pedagogia do oprimido, de Paulo Freire (1987, p. 34), que
faz a apologia da diferenga ao defender que “ninguém educa ninguém,
ninguém educa a si mesmo; os homens educam-se entre si, mediados
pelo mundo”. Freire (1987) traz para essa experiéncia pedagdgica o
tensionamento a formagéao fragmentada e depositaria do ensino tradi-
cional por meio da contextualizagéo dialdgica, que é adquirida no coti-
diano da vida e que precisa estar presente na escola. Ao questionar os
saberes enciclopédicos formalizados e apresentados como verdades
nas escolas, o pensador abre espaco para a comunh&o e a igualdade
de todos os saberes. Em suas palavras, salienta que precisamos supe-
rar a hierarquizagao dos conhecimentos, pois “nao ha saber mais, nem
saber menos, ha saberes diferentes” (FREIRE, 1987, p. 68). No ousar
saber e na atitude de abertura ao olhar do outro, é possivel instaurar
um diédlogo interdisciplinar voltado a emancipagao coletiva por inter-
médio das experiéncias pedagdgicas entre a luta e o sonho do inédito
viavel, cuja diferenciacdo é potencializadora da problematizagao da
realidade e da transformagao da propria histéria individual e coletiva.

O processo educativo e formativo de construgdo dos saberes
humanos realiza-se na estreita relacao com as possibilidades de lin-
guagem e interacdo dos sujeitos, sendo possivel transformar o ensi-
no em possibilidade dialdgica (ética, estética e politica) de mudanca
da cultura escolar. Além disso, as relagbes humanas com o mundo
ndo sao relagbes diretas, mas profundamente mediadas. O nulcleo
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da abordagem que projetamos aqui estd no fato do que aparece
como individual, como 0s nossos pensamentos, emocoes, afetos,
fantasias, vontades e a nossa memodria, tendo no fundo uma base
sociocultural. Nesse aspecto, precisamos criar cenas pedagdgicas
provocativas a interacéo, a sensibilidade e a expressividade humana,
por meio de estratégias e ferramentas voltadas a ampliagédo do olhar
sobre as questdes do cotidiano e a criatividade investigativa. E por
falar em inovagao, Hernandez et al. (2000, p. 26) afirma que “hoje
em dia, ja ndo é possivel encontrar uma definicdo unitaria do que
¢ uma inovagéo em educagéo”. Em contrapartida, Bernard Charlot
(2014, p. 50) assevera que o professor, que convive com estagios
de desenvolvimento humano, aceita a mudanca e se esforga para se
transformar, mas, quanto mais dificeis as condigbes de trabalho, mais
predominam os esforcos para sobreviver, “esvaziando o sentido da
inovacao”. Charlot (2014, p. 1) comenta, ainda, que

Ser Professor (a) sempre é um desafio, sejam quais forem a
sociedade e o contexto. [...] As formas como se desenrola esse
desafio e se vivem essas contradi¢cdes sao relacionadas com o
contexto social e cultural. Estamos vivendo, na sociedade con-
temporanea, profundas mudangas na relagdo com o desejo e
na relacao com o saber. Além disso, essa sociedade esté pedin-
do ao Professor cada vez mais coisas, muitas vezes vagas e até
contraditérias. Por exemplo, o Professor deve ser construtivista
em uma escola organizada para praticas tradicionais e com alu-
nos que querem, antes de tudo, passar de ano. O que fazer?
Chorar? Ou considerar que o trabalho do Professor, na socieda-
de contemporanea, é, ao mesmo tempo, impossivel de ser feito
e mais importante do que nunca. E, talvez, mais interessante...

Para tanto, e considerando todos os pressupostos ja enuncia-
dos em didlogo com o estagio supervisionado em Lingua Portuguesa,
sustentamos, com Castro (2002, p. 111), que

Mudar a préatica (ou introduzir novas metodologias de agéo)
sem que se fagca 0 mesmo com as concepcodes, as crengas e
o conhecimento tedrico dos praticantes é produzir uma pratica
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mecénica e técnica sem muito controle e autonomia para quem
a produz ou a exerce.

A partir dos pressupostos apresentados verificamos que a ino-
vagao nao se constitui apenas por se introduzir artefatos culturais,
como materiais, técnicas ou metodologias em sala de aula, mas ela
se da pela via da linguagem (espago-tempo da interagdo humana) e
da estimulagéo pedagdégica em processos de reconstrugéo de sa-
beres com o outro. De forma semelhante, a mediagao do professor
¢ uma janela de aprendizagem para novas leituras de mundo nesse
contexto de investigacédo, uma vez que, onde ha escola, ha esperan-
¢a de identificar equivocos histéricos ou revisar lacunas existentes em
praticas de ensino. Nesse sentido, se o conhecimento nesse estudo é
um produto de interacéo social e cultural, comecaremos nossas ana-
lises pelas mudancas de concepcdes enquanto professores em sala
de aula, que tipo de sujeito pretendemos formar e quais contelidos
estamos orientando em aula, para que nossas agdes pedagodgicas
possam guiar a solucao de problemas reais na contemporaneidade.
A seguir, ampliamos a compreensao de aprendizagem a partir da
visdo acerca do sociointeracionismo construtivista no trabalho edu-
cativo com os estudantes e os conteldos de forma interdisciplinar,
para que a disciplina Lingua Portuguesa se torne um processo de
aprendizagem significativo para todos.

APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA
DO SOCIOINTERACIONISMO CONSTRUTIVISTA

A forma de inter-relacionar elementos com a finalidade de en-
tender o comportamento mental do ser humano, em conjunto com
a contraposicao aos estudos da psicologia tradicional, levou Vygot-
sky (1998) a elaborar uma teoria histérico-social, também conhecida
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como sociointeracionista construtivista. O objetivo dessa teoria era
“caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento
e elaborar hipéteses de como se desenvolvem durante a vida de
um individuo” (VYGOTSKY, 1991, p. 21). Assim, consideramos im-
portante destacar que Vygotsky (1991) trata a natureza das relacdes
entre 0os usos de instrumentos e o desenvolvimento da linguagem.
Sua maior preocupagéao recai em descrever e especificar o desen-
volvimento das formas cognitivas praticas, vinculadas a linguagem
humana. Ele considera que a unidade dialética da inteligéncia pra-
tica e do uso de signos no adulto constitui a verdadeira esséncia
do comportamento humano complexo. O estudioso, portanto, atribui
a atividade simbodlica uma funcéo organizada especifica, quando a
fala e 0s signos séo incorporados a qualquer acéo. Segundo Vy-
gotsky (1991), esta transforma-se e se organiza produzindo novas
formas de comportamento que, mais tarde, constituirao o intelecto.

Nessa linha de raciocinio, Vygotsky (1991) considera que tudo
nasce da interacdo com o outro. A crianga, antes de controlar seu
proprio comportamento, comeca a controlar o ambiente com a ajuda
da fala. De acordo com a perspectiva do autor, quanto mais complexa
€ a acao exigida pela situagdo e menos direta a solugdo, maior é a
importancia que a fala adquire na operagdo, que mira os aspectos do
entendimento e do vigor pela linguagem. O autor postula que essa
unidade de percepcao, fala e agcao provoca a internalizacao do campo
visual. Enquanto isso, para Jean Piaget (1994), em sua perspectiva
construtivista o comego do conhecimento é a agéo do sujeito sobre
0 objeto, ou seja, o conhecimento humano se constréi na interagéo
homem-meio, sujeito-objeto. Conhecer consiste em operar sobre 0
real e transforma-lo a fim de compreendé-lo; isso se da a partir da
acao do sujeito sobre o objeto do conhecimento. As formas de co-
nhecer sdo construidas nas trocas com os objetos, tendo uma melhor
organizacao em momentos sucessivos de readequacao ao objeto. A
adaptacado ocorre mediante a organizagao, posto que o organismo
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discrimina entre estimulos e sensacobes, selecionando aqueles que
irdo constituir em alguma forma de estrutura. A adaptacao possui dois
mecanismos opostos, mas complementares, que garantem o proces-
so de desenvolvimento: a assimilacdo e a acomodacao. Segundo Pia-
get (2007), o conhecimento é a (re)equilibracdo entre a assimilagao e
a acomodacao, isto €, entre 0s sujeitos e os objetos do mundo.

A teoria construtivista surgiu no século 20 com Jean Piaget, que
observou criangas desde o nascimento até a adolescéncia. O psicélo-
go estudou como um recém-nascido passava do estado do néo reco-
nhecimento de sua individualidade ante o mundo que o cercava indo
até a adolescéncia, quando se tem o inicio de operagbes e raciocinios
mais complexos, advindos de conhecimentos construidos na interagéo
com o meio em que vive. Nas palavras do autor, o conhecimento,

N&ao pode ser concebido como algo predeterminado nem nas
estruturas internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma
construcao efetiva e continua, nem nas caracteristicas preexis-
tentes do objeto, uma vez que elas so serao conhecidas gragas
a mediagao necessaria dessas estruturas, e que essas, ao en-
quadré-las, enriquecem-nas (PIAGET, 2007, p. 1).

O construtivismo de Piaget veio para romper alguns paradig-
mas da educagao, quando se pregava a ideia de um universo do co-
nhecimento dado, seja pela bagagem hereditaria (apriorismo) ou pelo
meio fisico e social (empirismo) e adotado em escolas em todas as
partes do mundo. Ao longo dos tempos, a teoria construtivista sofreu
varias criticas, mas também foi motivo de pesquisa para muitos estu-
diosos. Para Vasconcelos (1996), a divulgagao das ideias de Piaget
no Brasil teve seu inicio no final da década de 20 do século 20, no
contexto do Movimento da Escola Nova. Até os anos 1980 a maioria
dos piagetianos dedicava-se aos aspectos estruturais dos estagios
de desenvolvimento da crianca; a partir dal houve um aumento de
interesse pela pesquisa dos aspectos funcionais, ou seja, pela con-
cepcao construtivista e interacionista do desenvolvimento.
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Cabe ressaltar que o construtivismo ndo é uma pratica nem
um método, e, sim, uma teoria que permite conceber o conhecimento
como algo que néo é dado ao sujeito, mas construido mediante sua
acao e interagdo com o meio (BECKER, 1994). Nesses termos, o
sentido do construtivismo na educagao diferencia-se da escola como
transmissora de conhecimentos, que ensina o que ja esta pronto por
intermédio da repeticdo como forma de aprendizagem. Além disso,
Becker (1994, p. 89) defende que na concepcao construtivista a edu-
cagao é concebida como “um processo de construcdo de conheci-
mento ao qual ocorrem, em condicdo de complementaridade, por
um lado, os alunos e professores e, por outro, os problemas sociais
atuais e o conhecimento j& construido”.

O ENSINO E APRENDIZAGEM DA LINGUA
PORTUGUESA NA VISAO CONSTRUTIVISTA

A partir dos estudos e dos aportes tedricos da concepcéo
construtivista de Piaget (2007), cabe aqui destacar as principais con-
tribuicbes deixadas e alcangcadas por esse tedrico para o processo
de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa. No Brasil, temos
de destacar, na psicolinguistica, a presenca de Emilia Ferreiro, que €
considerada uma referéncia para o ensino, principalmente quando se
trata da investigacdo dos processos de aquisicao e elaboracédo dos
esquemas de conhecimento da crianca, ou seja, das formas como
ela aprende, letrando-se. Em suas pesquisas, a autora estudou e
trabalhou como colaboradora nas equipes de Piaget, quando se con-
centraram nos estudos dos mecanismos cognitivos relacionados a
leitura e a escrita. Dessa forma, tanto as pesquisas de Piaget quan-
to os estudos de Emilia Ferreiro chegaram a conclusdo de que as
criangas tém um papel ativo no aprendizado, isto €, elas constroem
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0s seus proprios conhecimentos a partir das estimulacées e premis-
sas do construtivismo. O principal objetivo dessa concluséo para a
pratica escolar é o de transformar o foco da escola, em particular a
da alfabetizacdo: do contelido ensinado para o sujeito que aprende.
Ambos defendem que o processo de conhecimento da crianca deve
ser gradual e correspondente aos mecanismos apresentados a ela,
quando cada insight cognitivo depende de uma assimilagcdo e um
entendimento préprio para a reelaboragéo dos esquemas internos. E
por utilizar esses esquemas internos, € nao somente por repetir o que
ouvem, que as criancas aprendem, assimilam e interpretam os textos,
gestos e imagens do mundo a sua volta.

No construtivismo, a pratica do (re)fazer e aprender por meio dos
erros é reveladora do funcionamento da mente de um educando, pois
evidencia como ele assimilou o contetido aprendido. Por isso, o que as
criangas aprendem néo coincide com o que lhes foi ensinado. Nesse
sentido, assim pronunciam-se Ferreiro e Teberosky (1985, p. 30):

Na teoria de Piaget, o conhecimento objetivo aparece como
uma aquisicao, e nao como um dado inicial. O caminho em di-
recao a este conhecimento objetivo ndo ¢é linear: ndo nos apro-
ximamos dele passo a passo, juntando pegas de conhecimento
umas sobre as outras, mas sim, através de grandes reestruturas
globais, algumas das quais sdo errbneas (no que se refere ao
ponto final), porém construtivas (na medida em que aceder a
erros construtivos é essencial).

Partindo desses principios, Ferreiro e Teberosky (1985) criticam
a alfabetizacao tradicional, pois julgam o preparo das criancas para
o aprendizado da lingua e da escrita por meio de avaliacdes de per-
cepcao. Sendo assim, da-se um peso excessivo para a escrita (saber
escrever as letras) em detrimento das caracteristicas visuais, contex-
tuais e conceituais, ou seja, o entendimento da natureza e organizacao
do pensamento. Cabe aqui salientar que a alfabetizagao proporciona
um conjunto de prescricao sobre o uso do conhecimento, sendo um
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fendmeno socialmente construido, uma ideologia de base histérica de
praticas comunicativas ligadas ao contexto e ndo somente a capacida-
de de decodificar, ler e escrever (COOK-GUMPEREZ, 2008).

O construtivismo propde que o estudante participe ativamente
do processo de seu proprio aprendizado, mediante a experimentagéo,
a pesquisa em grupo, o estimulo a dlvida e ao desenvolvimento do
raciocinio, entre outros procedimentos. A partir de sua agao ele vai
estabelecendo relagcbes com os objetos e construindo suas experién-
cias de mundo. A experiéncia ndo se ensina por meio de pesquisas
na internet ou pelo dominio do conhecimento, por exemplo, mas pela
experimentacdo com os outros. Nesse aspecto,

Estudamos a distingdo que Benjamin estabelece entre vivéncia
(reacéo a choques — talvez o que vivemos hoje) e experiéncia
(vivido que é pensado, narrado): na vivéncia, a agao se esgota
no momento de sua realizagao (por isso é finita e ficcional tal
como as informacdes que sao facilmente encontradas); na ex-
periéncia, a agao é contada a um outro, compartilhada, tornan-
do-se infinita. Esse carater historico, de permanéncia, de ir alem
do tempo vivido, tornando-se coletiva, constitui a experiéncia
(KRAMER, 2000, p. 19-20).

O estudante gradativamente vai tendo a compreensao da nogao
de proporcéao, quantidade, volume e outras no¢des que irdo surgindo
a partir de sua interagao com os outros na partilha de experiéncias do
meio em que vive. Nesse sentido, vao se formando novos esquemas
sobre aquela realidade que se apresenta de modo mais complexo do
que podia fazer, com seus esquemas individuais e iniciais. E nesse
ensaio de acertos e erros que o educando vai construindo-se, melho-
rando e enriguecendo a sua conduta na convivéncia escolar. Bruner
(2001, p. 20), ao se referir a essa teoria, constata:

As teorias da mente do tudo ou nada ou de uma vez por todos.
Nao séo interessantes do ponto de vista educacional. Mais es-
pecificamente as teorias interessantes contém algum tipo de es-
pecificacao sobre 0s recursos necessarios para que uma mente
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opere de maneira eficaz. Estes incluem nao apenas recursos
instrumentais (como ferramentas mentais), mas também am-
bientes ou condicdes necessarias para as operagoes eficazes.

E importante destacar a necessidade de ambientes e
condigdes basicas ao desenvolvimento tanto do professor quanto do
estudante, para que sejam transmitidos conceitos e nogdes bésicas
gue auxiliem na organizagao de conhecimentos sobre a lingua, bem
como que estimulem as capacidades para tal. De acordo com Au-
thier-Revuz (1990, p. 26), “o sujeito ndo é uma entidade homogénea,
exterior a linguagem, mas o resultado de uma estrutura complexa”.
Sob esse prisma, as apropriacdes de estruturas sintaticas complexas
exigem que possam ser realizadas reflexdes sobre a propria lingua.
Dessa forma, o que se observa é que a teoria construtivista conde-
na a rigidez dos procedimentos de ensino, tais como as avaliagbes
padronizadas e a utilizagdo de material didatico alheio a realidade
do educando, e defende uma educacéo como pratica de liberdade
voltada para o dialogo aberto, a reflexdo processual e a autoavalia-
cao constante. Mais do que uma linha ou tendéncia pedagdgica, o
construtivismo é uma praxis que busca apoiar e modificar as formas
de (re)elaboracdo do conhecimento no cotidiano escolar.

O CONCEITO DE ZONA DE DESENVOLVIMENTO
PROXIMAL (ZDP) EM SALA DE AULA

Os trabalhos de Vygotsky (1998) para a elaboracdo desse
conceito (ZDP) vieram da necessidade de descobrir e compreender
as relacdes sociais entre o processo de desenvolvimento e a ca-
pacidade de fortalecer aprendizagens sociais. Ao analisar a teoria
sociocultural de Vygotsky (1978), Lantolf (2000) defende que seu
conceito mais importante € o que ensina que a mente humana é
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mediada, portanto fazemos uso de ferramentas simbdlicas, sendo
a mais importante a linguagem, de modo que passamos a regular o
nNosso relacionamento conosco e com 0s outros que nos cercam. E
por meio dessas ferramentas que organizamos, controlamos e alte-

ramos as nossas atividades mentais.

Ao introduzir o tema da arte no contexto social, Vygotsky (2001)
destaca que os elementos imaginativos se apresentam como fen6-
menos humano e social, que se originam da relagdo do sujeito com
o meio fisico, social e cultural. Apesar da reacado artistica ser regis-
trada em cada sujeito de forma unilateral, a arte é social entre as
pessoas, pois diz respeito as relacdes de reciprocidade entre elas
e as representacdes que fazem do mundo e de si mesmas. Para
Vygotsky (2001, p. 12), a arte ganha relevancia na medida em que
“tudo consiste em que a arte sistematiza um campo inteiramente es-
pecifico do psiquismo do homem social — precisamente o campo
do seu sentimento” (técnica social do sentimento). De acordo com
0 exposto, a arte conjuga diversos elementos que unem imagens a
conceitos. Dentre outros, destacamos dois: 0 primeiro, por ser uma
atividade humana de criagao, imaginagao e fantasia que emerge, por
formas indiretas, do contexto real; o segundo elemento, por ser uma
pratica humana relacionada a expressao, comunicacéo e vazao do
sentimento por intermédio de uma técnica socialmente desenvolvida.

O estudo de Vygotsky (2001) sobre a arte representa, também,
grande relevancia para a educagéo, pois conjuga aspectos ligados ao
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social, trazendo a reflexdo a Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP) associada a capacidade criativa e
imaginativa desde a infancia, bem como a importancia dessas fungoes
mentais para o desenvolvimento global e integral ao longo da vida. O
autor chamou de ZDP a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
que se determina mediante a solucao independente de problemas, e 0
nivel de desenvolvimento proximal, determinado por meio da solugéo
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de problemas sob a orientacdo ou mediacéo de um adulto ou alguém
com mais experiéncia. Os processos de aprendizagem seriam consti-
tuidos pelas interagdes conectivas e partilha de experiéncias diferentes
de ver o mundo, estimulando e ampliando os horizontes de (re)conhe-
cimento dos sujeitos. Vygotsky (1998, p. 97) afirma, portanto, que “o
nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento caracteriza
o desenvolvimento prospectivamente”.

A reelaboragao do que nos é apresentado, do nivel social para
o interno, acontece dentro da ZDP por aproximagdes e vinculos de
linguagem inclusiva. Vygotsky (1978) é um dos referenciais mais uti-
lizados nas praticas de educacéo inclusiva, pois considera o desen-
volvimento cognitivo dos educandos um todo a partir da valorizagao
das diferengas. Ao mesmo tempo, importa-se com o que ja esté in-
ternalizado e com o que esté por vir, ou seja, 0 que estd em processo
de (re)construcao de aprendizagens sociais e evolutivas. Para tan-
to, Lantolf e Thorne (2006) garantem que a nogéo de que a ZDP &
amplamente utilizada, divulgada, expandida e trabalhada de vérias
formas. Muitos a usam como modo de justificar seus pontos de vista
em trabalhos ou estudos com base nesse construto, ancorados em
aprendizagens sociais € emancipacao cooperativa.

A partir desses pressupostos acerca da ZDP é que nos propu-
semos a entender, trabalhar e validar o envolvimento cooperativo e
dialégico em experiéncias vividas em grupos na sala de aula, pois é
neste espaco interativo de reconhecimento intersubjetivo que lanca-
mos as proposicdes pedagodgicas para o fortalecimento de vinculos
ético-estéticos ao desenvolvimento proximal e a evolucéao de aprendi-
zagens em relacionamentos interdependentes e criticos. Hedegaard
(1996) fez um trabalho diferenciado, tomando como inspiragcdo a
ZDP, com uma turma de terceira série (com a mudanga de legislagao
correspondente ao terceiro ano), e acompanhou o desenvolvimento
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desse projeto com a mesma turma até a quinta série (quinto ano). O
estudo articulou a teoria da evolugdo das espécies com 0s preceitos
de ZDP, cujo objetivo era formular uma teoria do desenvolvimento da
personalidade das criangas que levasse em consideragao o contex-
to social e cultural. Os resultados dessa pesquisa mostraram que o
conceito de ZDP é de grande validade como instrumento analitico de
(auto)avalicao do desenvolvimento de criangas em fase de escolari-
zagao. Com base nas teorias e preceitos da ZDP, os estudantes foram
capazes de trabalhar os tépicos propostos de maneira ativa, social
e ousando transformar-se, isto é, escrevendo as préprias histérias
(individuais e coletivas) na atualizagao do projeto interdisciplinar.

Hedegaard (1996) utilizou a ZDP como instrumento de esti-
mulagdo e mediacao em sua turma, posto que foram realizados dia-
logos, trabalhos em grupos e resolucao de tarefas cooperativas, re-
construindo esses trabalhos como forma de atualizagao e revisao do
conhecimento e desenvolvimento coletivos. Para tanto, eram usadas
construcdes de experiéncias conjuntas e dialogadas na interagao e
participacao dos membros da turma. Sendo assim, as criancas foram
capazes de analisar e tecer criticas aos conceitos trabalhados, ou
seja, elas participavam dos processos ativamente. De acordo com
Hedegaard (1996), a ZDP pode ser trabalhada com base nas rela-
¢Oes dos momentos didaticos previamente planejados e nos proces-
sos de aquisicdo do conhecimento e aprendizagem social € evolutiva
das criangas. As conjecturas da autora nos mostram que precisamos
levar em conta a ZDP objetiva e a ZDP subijetiva. A ZDP objetiva nos
fala a respeito das habilidades, competéncias e conhecimentos com-
partilhados, e a outra diz respeito a ontogénese da crianga.
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O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA
EM ESCOLAS DE EDUCACAQ BASICA

A perspectiva interacionista da linguagem € a teoria que rege
os principios tedricos do ensino de Lingua Portuguesa, criando uma
concepcao de mundo ancorada nas narrativas existenciais, em des-
cobertas e reconhecimentos de si e dos outros, referentes ao mundo
e a sociedade, para modificar o trabalho com a lingua. Dessa forma,
abre espago para o0 uso de praticas contextualizadas de linguagem ar-
ticulada de acordo com a realidade do sujeito. Nessa esteira, compete
a escola a tarefa de contribuir para as habilidades relacionais e socio-
culturais dos estudantes, tanto orais, visuais e textuais (Qque compdem
as leituras de mundo) quanto da escrita. Nesse processo, a produgao
politica dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) é norteadora do
ensino e inter-relacionada com o conceito de linguagem comum aos
processos de aprendizagem no contexto de sala de aula de aula de
Lingua Portuguesa. Nesse sentido, os PCNs provocam reflexdes que
ampliam a viséo textual, discursiva e linguistica dos estudantes.

Os Parémetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PC-
NEM) datam de 2000, e as Orientagbes Curriculares para o Ensino
Médio, 2006. Os PCNEMs, apoiados na LDB, organizam os niveis de
desenvolvimento de ensino por &reas. O ensino de Lingua Portugue-
sa (LP) esta na area de Linguagem, Cédigos e suas Tecnologias, a
qual prevé um ensino interdisciplinar, posto que “o estudo da lingua
materna na escola aponta para uma reflexao no uso da lingua na vida
e na sociedade” (BRASIL, 2000, p. 16). Seguindo esse caminho, 0s
PCNEMs aconselham que o estudante seja orientado de forma que

[...] entenda a sociedade em que vive como uma construgao
humana, que se reconstréi constantemente ao longo de gera-
¢Oes, num processo continuo e dotado de historicidade: para
que compreenda 0 espago ocupado pelo homem, enquanto
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espaco construido e consumido; para que compreenda os pro-
cessos de sociabilidade humana em ambito coletivo, definindo
espacos publicos e refletindo-se no ambito da constituicao das
individualidades; para que construa a si préprio como um agen-
te social que intervém na sociedade; para que avalie o sentido
dos processos sociais que orientam o constante fluxo social,
bem como o sentido de sua intervencao nesse processo; para
que avalie o impacto das tecnologias no desenvolvimento e na
estruturagdo das sociedades; e para que se aproprie das tec-
nologias produzidas ou utilizadas pelos conhecimentos da area
(BRASIL, 2000, p. 21).

A parametrizagdo do Ensino Médio (EM) vem por meio de com-
peténcias e habilidades, ajustadas as competéncias basicas que pro-
curam situar o estudante como um suijeito produtor e ativo no mundo do
trabalho, ou seja, um sujeito capaz de resolver problemas na complexi-
dade do agir com os outros em situagdes de desenvolvimento formativo
para a vida coletiva. Ao comecar a escolaridade basica qualquer crian-
ca ja vem com uma bagagem histérica e cultural adquirida ao longo
do caminho da vida, desde a concepgao. Esse dominio da lingua que
ja vem sendo usado de forma coloquial e por dialetos nos grupos de
sociabilizacdo nos quais convivem. Esse conhecimento intrinseco as
aprendizagens da crianga ajudara quando ela estiver em sala de aula.
Apesar de a Lingua Portuguesa ter suas regras, um falante nativo tem
a capacidade de se comunicar e entender as estruturas de sua lingua.
Esse reconhecimento que as criangas trazem consigo de sua convivén-
cia sera, no futuro, um caminho viavel a construgao colaborativa dos
processos de aprendizagem da Lingua Portuguesa na escola.

E dever da escola ensinar aos estudantes a lingua padréao, como
aponta Geraldi (2006 p. 33): “o objetivo da escola é ensinar o portugués
padrao, ou, talvez mais exatamente, o de criar condi¢des para que ele
seja aprendido”. Sabemos, contudo, que o ensino de Lingua Portugue-
sa tem suas falhas e limites intrinsecos, pois, além de nédo ser ensinado
de forma correta no cotidiano da vida, principalmente com as atrofias
inscritas no mundo digital, desvaloriza, seguidamente, o conhecimento
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prévio dos estudantes. E de suma importancia levar em conta as di-
versidades sociolinguisticas do educando para garantir o respeito as
diferencas e aincluséo da variedade linguistica de dialetos culturais que
trazemos como bagagens formativas e que ndo devem ser substituidas
ou aniquiladas pela lingua institucionalizada. Na visdo de Borges (2002,
p. 16), “a gramatica é fundamental como instrumentador da lingua cul-
ta, mas ndo se deve deixar de valorizar as vivéncias e experiéncias lin-
guisticas do aluno e sua gramatica cultural”. A multiplicidade linguistica
de cada estudante deve ser considerada pelo professor sem que lhe
seja negada a chance de aprender as variantes linguisticas trazidas por
ele, assim como sabemos a importancia da Lingua Portuguesa, uma
vez que aprender uma lingua vai muito além do que memorizar normas.
Na verdade, s&o as normas linguisticas que nos ensinam a escrever e
nos comunicarmos melhor, pois a lingua é um dos recursos culturais
mais extraordinarios para contextualizar o meio social.

Para tanto, as bases da interagdo mutua entre o professor e 0s
estudantes favorecem os processos de ensino € as compreensoes
criticas em uma sociedade de leitores. No entendimento de Antunes
(2003, p. 15), “o ensino da lingua portuguesa também n&o pode afas-
tar-se desses propdsitos civicos, de tornar as pessoas cada vez mais
criticas, mais participativas e atuantes, politica e socialmente”. Assim
sendo, as aulas de Lingua Portuguesa ajudarao no desenvolvimento
sociocultural do educando, pois, de acordo com os PCNs (BRASIL,
2006, p. 67), “cabe a escola incentivar aos alunos uma atitude vigi-
lante e critica diante dos diversos contextos como forma de exercitar
a cidadania”. Em vista disso, o ensino de Lingua Portuguesa tera
de ser trabalhado dentro da realidade do estudante, valorizando sua
bagagem cultural de conhecimento. Dessa forma, ele se desenvol-
vera e participara das discussdes em sala de aula, proporcionando
aprendizagens sociais de reconhecimento e ampliagdo do universo
vocabular e contextual. Agora que ja conhecemos um pouco sobre
a teoria de Piaget e a teoria de Vygotsky, podemos nos ater aos en-
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caminhamentos sociointeracionistas no campo da pratica empirica,
que propicia ferramentas de intencionalidade pedagogica para inte-
ragir com o outro e se colocar em relacdo ao mundo. Nesse sentido,
erguer-se, entdo, a expressao do trabalho cooperativo ainda pouco
desenvolvido nos ambientes escolares para mobilizar as sensibilida-
des com os outros em suas diferencas, dando condicdes de possibi-
lidade a novas aprendizagens evolutivas.

CAMINHOS METODOLOGICOS

A partir dos construtos teéricos aqui apresentados, definimos uma
pesquisa acerca do fenémeno abordado para garantir a exequibilidade
em um tempo relativamente curto, que é o de um estagio supervisiona-
do, e passaremos agora para 0 Nosso processo pedagdgico inspirado no
sociointeracionismo e na abordagem construtivista. Os relatos das aulas
serao explicitados no passo a passo como estas foram trabalhadas com
os estudantes de forma pragmatica, e, posteriormente, os resultados ob-
tidos. Diante das observagdes em sala de aula, que foram devidamente
registradas no Diario de Investigagédo do Professor (DIP), apresentamos
as proposicdes em oficinas, cujo conteldo esta marcado no curriculo de
Lingua Portuguesa. Dito isso, iremos trabalhar uma escola literaria no En-
sino Médio: o Modernismo. Foram desenvolvidas dez aulas, sendo elas
geminadas de dois tempos, ou seja, duas aulas de literatura por dia traba-
Ihadas no bimestre. O método aqui adotado sera o de aulas expositivas e
dialogadas, posto que os estudantes serao estimulados a ler véarios géne-
ros textuais, especialmente contos e poesias, de autores que representam
essa escola literaria. Além disso, seréo provocados a conversar e discutir
os textos e (re)conhecimentos marcados pelas influéncias socioculturais
para, em seguida, realizar a producéo textual, uma vez que é de grande
importancia os estudantes estabelecerem aproximagdes e o contato com
os diferentes géneros textuais. Conforme Duarte (2008, p. 4),
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Cabe, entéo, ao professor propor atividades com géneros tex-
tuais, pois, por meio do trabalho com diferentes textos os edu-
candos podem exercer uma agéo linguistica sobre a realidade,
ampliando, com isso, a sua capacidade individual, assim como
0 conhecimento da propria lingua. Assim as atividades de leitu-
ra, escuta, escrita e fala devem ter como objetivo desenvolver no
educando as habilidades de compreensao e reflexao sobre os
discursos que circulam socialmente, assim como conscientizar
para a importancia de produzir e defender as suas ideias em
textos com enunciados reais.

Como ja destacamos anteriormente, a metodologia foi reali-
zada no 3° bimestre de 2016, quando fizemos nosso Estagio Super-
visionado no 2° ano noturno na escola. As aulas foram ministradas
no formato de oficinas, em painel integrado e distribuidas em grupos
de cinco estudantes. Dentro desses grupos foi eleito um aluno para
ser o mediador. Esse estudante mediador circulou e articulou mais
agOes comunicativas no seu grupo, a fim de compartilhar informa-
¢Oes e experiéncias pertinentes ao trabalho que estava sendo cons-
truido e em processo de elaboracao. Dessa forma, estaremos dando
ao estudante a oportunidade de inserir-se no contexto de mediagao
e construgcao de palavras e de (re)conhecimento no processo de
construgao de experiéncias coletivas, conforme proposto pela abor-
dagem de aula sociointeracionista e construtivista.

Cabe destacar que a turma era mista em termos de idade, de-
senvolvimento cognitivo e de escrita, ou seja, a turma era composta
por alguns alunos avangados e outros menos avangados, posto que,
por meio da interagéo social, defendida por Vygotsky (1991), estes su-
jeitos podem cooperar, trocar experiéncias e desempenhar o papel de
interlocutores de situagdes de aprendizagem sob a orientagao de um
professor. Na disciplina da area do conhecimento de Didatica e Es-
tagio Supervisionado em Lingua Portuguesa, inicialmente foi possivel
conhecer um pouco mais sobre a histéria da educagéo e da realidade
escolar, de como a disciplina Lingua Portuguesa vem sendo ensinada
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nas escolas publicas e quais as sugestdes para melhorar os processos
educativos dessa lingua, a partir da revisdo de literatura que balizou a
nossa investigacéo no cotidiano da pratica. Assim, percebemos, com
relacdo a histéria da educacdo, que ha uma busca incessante pelas
mudancas de estilos didaticos e pela insercéo de inovagdes nas prati-
cas pedagogicas, visando que as novas praticas escolares se desen-
volvam em comum acordo com as mudancas sociais e tecnolégicas
que ocorrem dia apos dia. A educagdo como prética social € um re-
flexo do que valorizamos da tradicao cultural, muitas vezes orientada
por modismos e discursos padronizados, mas, também, observamos
0 abandono das metodologias de sala de aula, que poderiam servir de
inspiragao a novas didaticas. De acordo com Manacorda (2006, p. 69),
“a sociedade muda e a escola é, ao mesmo tempo, consequéncia da
mudanca ocorrida e instrumento de mudanca futura”.

Para socializar os saberes gerados por este estudo, apresenta-
remos a sequéncia didatica com os contetidos que foram desenvolvi-
dos e potencializados de acordo com a teoria histérico-cultural, para
que os estudantes conseguissem atingir o desenvolvimento pleno me-
diante a producao de efeitos de sentido entre os interlocutores dessas
relacbes aprendentes, que vao sendo construidas no saber coletivo e
na experiéncia comum do cotidiano escolar. A partir do Modernismo
Brasileiro, apresentamos e desenvolvemos os seguintes conteldos:
Biografia dos autores, Contexto histérico-social e Fases do Modernis-
mo. O objetivo dessa proposta foi de promover atividades de leitura
e escrita (de obras e autores, conceitos e caracteristicas textuais e
estéticas do conto e da poesia) que desenvolvessem o senso critico,
a participacao, a interpretacdo e a criagdo cooperativa por meio de
géneros literarios (contos e poesias). O trabalho elaborado também é
resultado das atividades avaliativas e das tensdes entre imagens do
pensamento e conceitos para o desenvolvimento de uma nova pro-
posicao de sentido, seguindo o que ensina Vygotsky (1998, p. 66): “o
material sensorial e a palavra sdo partes indispensaveis a formacao
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de conceitos”. Soma-se a isso a proposta de Piglia (2004, p. 89), que
menciona as relacdes aproximativas e vigorosas do conto e da poesia
aos processos de desenvolvimento, uma vez que “um conto sempre
conta duas histérias”. Na verdade, a rebeldia da narrativa poética esta
na relagcao existencial do sujeito com a propria realidade. Esta lingua-
gem mediadora é viva e se confronta com os pressupostos do que é
humano — manifestado na forga criadora da imaginacao, de palavras,
sentidos, metéforas e imagens do pensamento por sonhos e versos. A
seguir elencamos as oficinas desenvolvidas.

Oficina n° 1: A primeira oficina foi de acolhimento e apresenta-
mos uma proposta ousada, mas com uma certa inexperiéncia e falta de
engajamento com a turma. Nesse primeiro encontro compartilhamos um
conto de Mario de Andrade (1956), “O Besouro e a Rosa®, escrito em
19283. Nessa oficina os estudantes fizeram uma leitura individual e silen-
ciosa. Apds feita essa primeira leitura, abrimos um férum de debates,
organizado em pequenos grupos, quando foram propostos e discutidos
assuntos pertinentes ao texto, tendo em vista 0 modo como somos afe-
tados por algo externo (conto) €, a0 mesmo tempo, temos determinadas
atitudes e julgamentos perceptivos devido a vivéncias anteriores, incen-
tivando o didlogo e a socializagdo dos saberes nas analises narrativas.

Oficina n° 2: Depois de levantarmos todos os assuntos relevan-
tes ao texto e as experiéncias anteriores compartilhadas, na 22 parte
da aula passamos para o desafio da producao de um texto, algo signi-
ficativo, com base no conto de Mario de Andrade.

Oficina n° 3: Ao retomarmos a aula anterior foi possivel desafiar
e discutir, no grande grupo, tudo o que foi lido, entendido, levantado e
interpretado nos encontros anteriores. Nessa etapa, reinterpretamos todo
o texto em forma de relatos de trechos dos contos ou construgoes viven-
ciais. Ainda, levantamos todas as caracteristicas histéricas da fase mo-

6 Homenagem a obra de Mario de Andrade, O Besouro e a Rosa. Disponivel em: https://
www.youtube.com/watch?v=ffixQB89PMdO. Acesso em: 31 jul. 2021.
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dernista, o contexto social, autores e obras. Nessa oficina estimulamos a
curiosidade epistemoldgica e deixamos os estudantes a vontade para se
expressarem, refletindo sobre seus estudos e os materiais descobertos
com 0s colegas e na comunidade, obtidas em pesquisas de campo.

Oficina n® 4: Com o desenvolvimento dessa oficina apresentamos
uma poesia de Carlos Drummond de Andrade, ‘José™, publicada origi-
nalmente em 1942, na segunda fase do Modernismo. Nesse encontro 0s
estudantes fizeram a leitura individual e silenciosa. Depois abrimos para
discussédo em grupo e foi feita uma analise do mesmo. A poesia gerou
alvorocos, descobertas e (re)construcao de aprendizagens coletivas.

Oficina n° 5: Retomamos a aula anterior e discutimos mais um
pouco sobre assuntos pertinentes aos textos poéticos. Algumas nar-
rativas eram marcadas por estereétipos e visbes de inseguranca de
falar em publico, crengas e desconforto dessas experiéncias didatico-
-criativas com contos e crénicas no trabalho pedagoégico. A permea-
bilidade da linguagem ético-estética provocada comecava a ser fruto
de discussao e reelaboracdes conjuntas. Para finalizarmos essa etapa,
envolvemos ainda mais os estudantes com a experiéncia musical da
poesia de Carlos Drummond de Andrade, José”, que foi anunciada e
cantada com a turma em equipe.

Oficina n® 6: Com a poesia da segunda fase do Modernismo e
concluida a producéo de texto, relembramos as caracteristicas dessa
fase, como o contexto social, autores e obras. Colocamos em discussao
essas relacdes e, aos poucos, esse contato por meio das oficinas foi to-
mando outras possibilidades e conotacdes calcadas no didlogo e encon-
tro com a intencionalidade inicial, somadas ao afeto e a troca de ideias.

Oficina n° 7: Nessa proposicao apresentamos mais um conto;
desta vez, da autora Clarice Lispector (2009), “Mistério de Sao Cris-

7 Video Arte musical. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=jzwF7MXplwU.
Acesso em: 31 jul. 2021.
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tovao”, pertencente a terceira fase do Modernismo. Os estudantes
fizeram a leitura individual e silenciosa do conto, e, posteriormente,
debatemos as principais percepcdes e ideias em grupo.

Oficina n° 8: Retomamos o conto lido na aula anterior para que
0s alunos produzissem, em equipe, um texto, com base na leitura e
analise do conto de Clarice Lispector, “Mistério de Sao Cristévao”.

Oficina n° 9: Feita a leitura do conto, apresentamos as carac-
teristicas desta fase com o contexto social, autores e obras. Cabe
destacar que o aspecto poético desses contos e narrativas dialoga
fortemente com as palavras e construcdes dos estudantes, favore-
cendo a interlocug&o, a manifestagdo e a expressdo das diversas
formas de linguagem.

Oficina n® 10: Finalizamos essa etapa com a participacéo e
exposicao de todos os trabalhos feitos pelos estudantes, com base
nas andlises dos contos e poesias desenvolvidos por eles em sala de
aula. Em seguida, o professor e os estudantes, utilizando um violao e
as suas vozes, cantaram juntos vérias poesias modernistas, tais como
de Vinicius de Moraes e Cecilia Meireles.

Essas oficinas fizeram com que todos cooperassem e refletis-
sem sobre sua participagdo no mundo como um processo continuo na
producao do conhecimento € no estreitamento dos lagos formativos ao
proprio desenvolvimento cultural na vida em comunidade. A coopera-
¢ao mutua foi observada nesses encontros de lingua portuguesa, pois
provocamos a interagdo como um movimento educativo de convivio a
construcao de aprendizagens sociais e evolutivas, em constante con-
tato uns com outros, pois ainda ha uma distancia muito grande entre
as teorias e suas praticas na escola. Acreditamos que educar nos dias
atuais, principalmente para estudantes do noturno que trabalham du-
rante o periodo diurno e que estudam a noite, vai muito além do que se
possa imaginar ou que esteja escrito em algum manual.
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Talvez essa seja uma das nossas dificuldades em sermos na-
turais: esperamos grandes milagres, analisamos complexas
teorias, engolimos informacodes indigestas. Inseguros, optamos
pela complicagéo. Aflitos, queremos que a teoria na pratica
sempre funcione. Como nao funciona, abrem-se manuais e
consultérios faceis, ouvem-se especialistas exaustos, fazem-se
cursos e cursinhos para aprender a ser gente e lidar com o que
é humano (LUFT, 2004, p. 173).

O professor, muitas vezes, elabora seus planejamentos e nem
sempre consegue atingir todos 0s seus objetivos, especialmente
quando implica despertar a participacéo, a abertura ao dialogo e o
interesse com e entre os estudantes. O professor, portanto, além de
ser o mediador em sala de aula no processo de ensinar € aprender,
também tera de se manter motivado para contornar outras situagbes
em sala de aula, como apatias, desrespeito, criticas pejorativas, des-
motivagao ou evasdes. Trabalhar com as teorias do sociointeracionis-
mo de Vygotsky, juntamente com os principios do construtivismo de
Piaget, nos deu uma ampla oportunidade de desenvolver de forma
diversificada as leituras de mundo, um pouco mais flexivel e (auto)
criticas, quer seja em grupos ou em dialogos reciprocos. A escola
desempenha diversos papéis e responsabilidades na pratica social
e, diante do estudante num mundo cada vez mais liquido, fluido,
desvinculado de relagbes estaveis com os saberes globais, enfim,
cabe a educagéo fortalecer os vinculos aprendentes e emancipato6-
rios (construidos no dialogo com os outros) na instituicao de ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

Criar uma proposta de intervencdo de estagio supervisionado
embasada em acoes relacionadas em autores da psicologia do desen-
volvimento, leva-nos a defender, com Vygotsky (1998), que o unico bom
ensino é o que se adianta ao desenvolvimento, e que a aprendizagem
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precisa convergir para as dinamicas estético-expressivas e de sociabili-
dade humana (Freire, 1987). Essas atividades, ligadas a capacidade so-
ciointeracionista construtivista, desenvolvem-se em nossa relacdo com
0 meio e com nossos pares como uma forma de compreender a realida-
de, e implicam relacbes dialdgicas, tensbes com as diferencas, corpo-
reidades, colaboragao social e cultural, bem como reconhecimento aos
diferentes ritmos e formas de ver, ler € aprender o mundo com o outro.

Com base nos construtos realizados em sala de aula, podemos
afirmar que conseguimos 0s objetivos aqui pleiteados, que eram de
provocar didlogos interdisciplinares e ousar transformar-se na praxis.
Os resultados do trabalho mostraram que todos os conteltidos progra-
maticos puderam ser discutidos e reconhecidos pela turma em tem-
pos-espacos de abertura aos didlogos com o outro, incluindo e valo-
rizando as diferengas (Freire, 1987). Trabalhamos nossas sequéncias
didéticas de forma mediatizada com a realidade e todos os estudantes
puderam participar desse processo, criando e recriando de forma par-
ticipativa e critica, pois, conforme sustenta Vygotsky, estabelecemos as
primeiras relagdes com a linguagem de mundos familiares na interagao
com os outros, ou seja, 0 homem se produz e evolui nas aprendiza-
gens com outros sujeitos e nas formas de pensar diversas que sao
constituidas por meio da apropriagdo do saber da comunidade. Os Ul-
timos encontros com a turma foram regados e mediados por muita arte
e ludicidade. Levamos o violao para cantarmos e decifrarmos as poe-
sias que foram trabalhadas no bimestre e tantas outras poesias que,
ao longo do tempo, se transformaram em musicas. Percebemos que
muitos estudantes sabiam cantar essas musicas, mas desconheciam
suas procedéncias poéticas, tais como ‘José”, de Carlos Drummond
de Andrade, “Canteiros”, de Cecilia Meireles e “Soneta da Fidelidade”,
de Vinicius de Moraes. Enfim, podemos aprender, com o planejamento
conjunto em bases sociointeracionistas para o desenvolvimento huma-
no, assim como pela abertura ao dialogo interdisciplinar com outras
areas, outras formas de (re)conhecimento e expressao por meio de
multiplas linguagens da arte de educar.
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