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INTRODUÇÃO

Este trabalho apresenta o relato de uma experiência de Estágio 
Curricular em Língua Portuguesa na Escola Professor Júlio 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 período notur-
no, na qual a maioria dos estudantes trabalhava durante o dia e à noite 
estudava. A escolha por essa escola se deu pelo fato da proximidade 
e familiaridade com a escola, também por já conhecer alguns profissio-
nais que ali trabalhavam. O estudo objetiva, inicialmente, relatar nossa 
experiência de estágio em Língua Portuguesa realizada na Escola Pro-
fessor Júlio César, em uma turma do 2º ano do período noturno do En-
sino Médio. Posteriormente, a proposta interdisciplinar girou em torno 
de ensinar a compreensão aos estudantes sobre a Língua Portuguesa, 
para que reconheçam a constituição e a função dos diferentes conteú-
dos programáticos que serão 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 concepção de um sujeito 
ativo e interativo que elabora seus conhecimentos sobre os objetos em 
um processo mediado pelo outro no mundo social e dialético. Assim 
sendo, entendemos que o conhecimento de bases sociointeracionistas 
e construtivistas5 se dá por meio da construção e da transmissão de 
saberes culturais e históricos a partir da condição humana (sujeito de 
linguagem) e da participação 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 constrói a partir de experiências coletivas e trocas entre os 
sujeitos e os contextos (meios), que potencializam o desenvolvimento real em situações de 
relacionamento vital. Essas teorias sociointeracionistas concebem o desenvolvimento huma-
no como um processo dinâmico e relacional por meio da linguagem, que vai desenvolvendo 
as capacidades motoras, afetivas, sensíveis e do pensamento racional desde a infância.
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A pesquisa bibliográfica é aquela que se realiza a partir do re-
gistro disponível, decorrentes de pesquisas anteriores, em do-
cumentos impressos, como livros, artigos, teses, etc. Utiliza-se 
de dados ou de categorias teóricas já trabalhadas por outros 
pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se 
fontes dos temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha 
a partir das contribuições dos autores dos estudos analíticos 
constantes dos textos.

Na tentativa de atualizar tais experiências pedagógicas, sob a 
perspectiva sociointeracionista no cenário da educação brasileira, re-
corremos à Pedagogia do oprimido, de Paulo Freire (1987, p. 34), que 
faz a apologia da diferença 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 experiência pedagógica o 
tensionamento à formação fragmentada e depositária do ensino tradi-
cional por meio da contextualização dialógica, 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 espaço para a comunhão e a igualdade 
de todos os saberes. Em suas palavras, salienta que precisamos supe-
rar a hierarquização dos conhecimentos, pois “não há saber mais, nem 
saber menos, há saberes diferentes” (FREIRE, 1987, p. 68). No ousar 
saber e na atitude de abertura ao olhar do outro, é possível instaurar 
um diálogo interdisciplinar voltado à emancipação coletiva por inter-
médio das experiências pedagógicas entre a luta e o sonho do inédito 
viável, cuja diferenciação é potencializadora da problematização da 
realidade e da transformação da própria história individual e coletiva.

O processo educativo e formativo de construção dos saberes 
humanos realiza-se na estreita relação com as possibilidades de lin-
guagem e interação dos sujeitos, sendo possível transformar o ensi-
no em possibilidade dialógica (ética, estética e política) de mudança 
da cultura escolar. Além disso, as relações humanas com o mundo 
não são relações diretas, mas profundamente mediadas. O núcleo 
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da abordagem que projetamos aqui está no fato do que aparece 
como individual, como os nossos pensamentos, emoções, afetos, 
fantasias, vontades e a nossa memória, tendo no fundo uma base 
sociocultural. Nesse aspecto, precisamos criar cenas pedagógicas 
provocativas à interação, à sensibilidade e à expressividade humana, 
por meio de estratégias e ferramentas voltadas à ampliação do olhar 
sobre as questões do cotidiano e à criatividade investigativa. E por 
falar em inovação, Hernández et al. (2000, p. 26) afirma que “hoje 
em dia, já não é possível encontrar uma definição unitária do que 
é uma inovação em educação”. Em contrapartida, Bernard Charlot 
(2014, p. 50) assevera que o professor, que convive com estágios 
de desenvolvimento humano, aceita a mudança e se esforça para se 
transformar, mas, quanto mais difíceis as condições de trabalho, mais 
predominam os esforços para sobreviver, “esvaziando o sentido da 
inovação”. 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 contradições são relacionadas com o 
contexto social e cultural. Estamos vivendo, na sociedade con-
temporânea, profundas mudanças na relação com o desejo e 
na relação com o saber. Além disso, essa sociedade está pedin-
do ao Professor cada vez mais coisas, muitas vezes vagas e até 
contraditórias. Por exemplo, o Professor deve ser construtivista 
em uma escola organizada para práticas 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 contemporânea, é, ao mesmo tempo, impossível de ser feito 
e mais importante do que nunca. E, talvez, mais interessante...

Para tanto, e considerando todos os pressupostos já enuncia-
dos em diálogo com o estágio supervisionado em Língua Portuguesa, 
sustentamos, com Castro (2002, p. 111), que

Mudar a prática (ou introduzir novas metodologias de ação) 
sem que se faça o mesmo com as concepções, as crenças e 
o conhecimento teórico dos praticantes é produzir uma prática 
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mecânica e técnica sem muito controle e autonomia para quem 
a produz ou a exerce.

A partir dos pressupostos apresentados verificamos que a ino-
vação não se constitui apenas por se introduzir artefatos culturais, 
como materiais, técnicas ou metodologias em sala de aula, mas ela 
se dá pela via da linguagem (espaço-tempo da interação humana) e 
da estimulação pedagógica em processos de reconstrução de sa-
beres com o outro. De forma semelhante, a mediação do professor 
é uma janela de aprendizagem para novas leituras de mundo nesse 
contexto de investigação, uma vez que, onde há escola, há esperan-
ça de identificar equívocos históricos ou revisar lacunas existentes em 
práticas de ensino. Nesse sentido, se o conhecimento nesse estudo é 
um produto de interação social e cultural, começaremos nossas aná-
lises pelas mudanças de concepções enquanto professores em sala 
de aula, que tipo de sujeito pretendemos formar e quais conteúdos 
estamos orientando em aula, para que nossas ações pedagógicas 
possam guiar a solução de problemas reais na contemporaneidade. 
A seguir, ampliamos a compreensão de aprendizagem a partir da 
visão acerca do sociointeracionismo construtivista no trabalho edu-
cativo com os estudantes e os conteúdos de forma interdisciplinar, 
para que a disciplina Língua 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 contraposição aos estudos da psicologia tradicional, levou Vygot-
sky (1998) a elaborar uma teoria histórico-social, também conhecida 
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como sociointeracionista construtivista. O objetivo dessa teoria era 
“caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento 
e elaborar hipóteses de como se desenvolvem durante a vida de 
um indivíduo” (VYGOTSKY, 1991, p. 21). Assim, consideramos im-
portante destacar que Vygotsky (1991) trata a natureza das relações 
entre os usos de instrumentos e o desenvolvimento da linguagem. 
Sua maior preocupação recai em descrever e especificar o desen-
volvimento das formas cognitivas práticas, vinculadas à linguagem 
humana. Ele considera que a unidade dialética da inteligência prá-
tica e do uso de signos no adulto constitui a verdadeira essência 
do comportamento humano complexo. O estudioso, portanto, atribui 
à atividade simbólica uma função organizada específica, quando a 
fala e os signos são incorporados a qualquer ação. Segundo Vy-
gotsky (1991), esta transforma-se e se organiza produzindo novas 
formas de comportamento que, mais tarde, constituirão o intelecto.

Nessa linha de raciocínio, Vygotsky (1991) considera que tudo 
nasce da interação com o outro. A criança, antes de controlar seu 
próprio comportamento, começa a controlar o ambiente com a ajuda 
da fala. De acordo com a perspectiva do autor, quanto mais complexa 
é a ação exigida pela situação e menos direta a solução, maior é a 
importância que a fala adquire na operação, que mira os aspectos do 
entendimento e do vigor pela linguagem. O autor postula que essa 
unidade de percepção, fala e ação provoca a internalização do campo 
visual. Enquanto isso, para Jean Piaget (1994), em sua perspectiva 
construtivista o começo do conhecimento é a ação do sujeito sobre 
o objeto, ou seja, o conhecimento humano se constrói na interação 
homem-meio, sujeito-objeto. Conhecer consiste em operar sobre o 
real e transformá-lo a fim de compreendê-lo; isso se dá a partir da 
ação do sujeito sobre o objeto do conhecimento. As formas de co-
nhecer são construídas nas trocas com os objetos, tendo uma melhor 
organização em momentos sucessivos de readequação ao objeto. A 
adaptação ocorre mediante a organização, posto que o organismo 
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discrimina entre estímulos e sensações, selecionando aqueles que 
irão constituir em alguma forma de estrutura. A adaptação possui dois 
mecanismos opostos, mas complementares, que garantem o proces-
so de desenvolvimento: a assimilação e a acomodação. Segundo Pia-
get (2007), o conhecimento é a (re)equilibração entre a assimilação e 
a acomodação, isto é, entre os sujeitos e os objetos do mundo.

A teoria construtivista surgiu no século 20 com Jean Piaget, que 
observou crianças desde o nascimento até a adolescência. O psicólo-
go estudou como um recém-nascido passava do estado do não reco-
nhecimento de sua individualidade ante o mundo que o cercava indo 
até a adolescência, quando se tem o início de operações e raciocínios 
mais complexos, advindos de conhecimentos construídos na interação 
com o meio em que vive. Nas palavras do autor, o conhecimento,

Não pode ser concebido como algo predeterminado nem nas 
estruturas internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma 
construção efetiva e contínua, nem nas características preexis-
tentes do objeto, uma vez que elas só serão conhecidas graças 
à mediação necessária dessas estruturas, e que essas, ao en-
quadrá-las, enriquecem-nas (PIAGET, 2007, p. 1).

O construtivismo de Piaget veio para romper alguns paradig-
mas da educação, quando se pregava a ideia de um universo do co-
nhecimento dado, seja pela bagagem hereditária (apriorismo) ou pelo 
meio físico e social (empirismo) e adotado em escolas em todas as 
partes do mundo. Ao longo dos tempos, a teoria construtivista sofreu 
várias críticas, mas também foi motivo de pesquisa para muitos estu-
diosos. Para Vasconcelos (1996), a divulgação das ideias de Piaget 
no Brasil teve seu início 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 estágios 
de desenvolvimento da criança; a partir daí houve um aumento de 
interesse pela pesquisa dos aspectos funcionais, ou seja, pela con-
cepção construtivista e interacionista do desenvolvimento.
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Cabe ressaltar que o construtivismo não é uma prática nem 
um método, e, sim, uma teoria que permite conceber o conhecimento 
como algo que não é dado ao sujeito, mas construído mediante sua 
ação e interação com o meio (BECKER, 1994). Nesses termos, o 
sentido do construtivismo na educação diferencia-se da escola como 
transmissora de conhecimentos, que ensina o que já está pronto por 
intermédio da repetição como forma de aprendizagem. Além disso, 
Becker (1994, p. 89) defende que na concepção construtivista a edu-
cação é concebida como “um processo de construção de conheci-
mento ao qual ocorrem, em condição de complementaridade, por 
um lado, os alunos e professores e, por outro, os problemas sociais 
atuais e o conhecimento já construído”.

O ENSINO E APRENDIZAGEM DA LÍNGUA 
PORTUGUESA NA VISÃO CONSTRUTIVISTA

A partir dos estudos e dos aportes teóricos da concepção 
construtivista de Piaget (2007), cabe aqui destacar as principais con-
tribuições deixadas e alcançadas por esse teórico para o processo 
de ensino e aprendizagem da Língua Portuguesa. No Brasil, temos 
de destacar, na psicolinguística, a presença de Emília Ferreiro, que é 
considerada uma referência para o ensino, principalmente quando se 
trata da investigação dos processos de aquisição e elaboração dos 
esquemas de conhecimento da criança, 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 à 
leitura e à escrita. Dessa forma, tanto as pesquisas de Piaget quan-
to os estudos de Emília Ferreiro chegaram à conclusão de que as 
crianças têm um papel ativo no aprendizado, isto é, elas constroem 
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os seus próprios conhecimentos a partir das estimulações e premis-
sas do construtivismo. O principal objetivo dessa conclusão para a 
prática escolar é o de transformar o foco da escola, em particular a 
da alfabetização: do conteúdo ensinado para o sujeito que aprende. 
Ambos defendem que o processo de conhecimento da criança deve 
ser gradual e correspondente aos mecanismos apresentados a ela, 
quando cada insight cognitivo depende de uma assimilação e um 
entendimento próprio para a reelaboração dos esquemas internos. É 
por utilizar esses esquemas internos, e não somente por repetir o que 
ouvem, que as crianças aprendem, assimilam e interpretam os textos, 
gestos e imagens do mundo à sua volta.

No construtivismo, a prática do (re)fazer e aprender por meio dos 
erros é reveladora do funcionamento da mente de um educando, pois 
evidencia como ele assimilou o conteúdo aprendido. Por isso, o que as 
crianças aprendem não 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 aquisição, e não como um dado inicial. O caminho em di-
reção a este conhecimento objetivo não é linear: não nos apro-
ximamos dele passo a passo, juntando peças de conhecimento 
umas sobre as outras, mas sim, através de grandes reestruturas 
globais, algumas das quais são errôneas (no que se refere ao 
ponto final), porém construtivas (na medida em que aceder a 
erros construtivos é essencial).

Partindo desses princípios, Ferreiro e Teberosky (1985) criticam 
a alfabetização tradicional, pois julgam o preparo das crianças para 
o aprendizado da língua e da escrita por meio de avaliações de per-
cepção. Sendo assim, dá-se um peso excessivo para a escrita (saber 
escrever as letras) em detrimento das características visuais, contex-
tuais e conceituais, ou seja, o entendimento da natureza e organização 
do pensamento. Cabe aqui salientar que a alfabetização proporciona 
um conjunto de prescrição sobre o uso do conhecimento, sendo um 



181

Tessituras  
educacionais  

e aprendizagem...

s u m á r i o

fenômeno socialmente construído, uma ideologia de base histórica de 
práticas comunicativas ligadas ao contexto e não somente à capacida-
de de decodificar, ler e escrever (COOK-GUMPEREZ, 2008).

O construtivismo propõe que o estudante participe ativamente 
do processo de seu próprio aprendizado, mediante a experimentação, 
a pesquisa em grupo, o estímulo à dúvida e ao desenvolvimento do 
raciocínio, entre outros procedimentos. A partir de sua ação ele vai 
estabelecendo relações com os objetos e construindo suas experiên-
cias de mundo. A experiência não se ensina por meio de pesquisas 
na internet ou pelo domínio do conhecimento, por exemplo, mas pela 
experimentação com os outros. Nesse aspecto,

Estudamos a distinção que Benjamin estabelece entre vivência 
(reação a choques – talvez o que vivemos hoje) e experiência 
(vivido que é pensado, narrado): na vivência, a ação se esgota 
no momento de sua realização (por isso é finita e ficcional tal 
como as informações que são facilmente encontradas); na ex-
periência, a ação é contada a um outro, compartilhada, tornan-
do-se infinita. Esse caráter histórico, de permanência, de ir além 
do tempo vivido, tornando-se coletiva, constitui a experiência 
(KRAMER, 2000, p. 19-20).

O estudante gradativamente vai tendo a compreensão da noção 
de proporção, quantidade, volume e outras noções que irão surgindo 
a partir de sua interação com os outros na partilha de experiências do 
meio em que vive. Nesse sentido, vão se formando novos esquemas 
sobre aquela realidade que se apresenta de modo mais complexo do 
que podia fazer, com seus esquemas individuais e iniciais. É nesse 
ensaio de acertos e erros que o educando vai construindo-se, melho-
rando e enriquecendo a sua conduta na convivência 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. 
Não são interessantes do ponto de vista educacional. Mais es-
pecificamente as teorias interessantes contêm algum tipo de es-
pecificação sobre os recursos necessários para que uma mente 
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opere de maneira eficaz. Estes incluem não apenas recursos 
instrumentais (como ferramentas mentais), mas também am-
bientes ou condições necessárias para as operações eficazes.

É importante destacar a necessidade de ambientes e 
condições básicas ao desenvolvimento tanto do professor quanto do 
estudante, para que sejam transmitidos conceitos e noções básicas 
que auxiliem na organização de conhecimentos sobre a língua, bem 
como que estimulem as capacidades para tal. De acordo com Au-
thier-Revuz (1990, p. 26), “o sujeito não é uma entidade homogênea, 
exterior à linguagem, mas o resultado de uma estrutura complexa”. 
Sob esse prisma, as apropriações de estruturas sintáticas complexas 
exigem que possam ser realizadas reflexões sobre a própria língua. 
Dessa forma, o que se observa é que a teoria construtivista conde-
na a rigidez dos procedimentos de ensino, tais como as avaliações 
padronizadas e a utilização de material didático alheio à realidade 
do educando, e defende uma educação como prática de liberdade 
voltada para o diálogo aberto, a reflexão processual e a autoavalia-
ção constante. Mais do que uma linha ou tendência pedagógica, o 
construtivismo é uma práxis que busca apoiar e modificar as formas 
de (re)elaboração do conhecimento no cotidiano escolar.

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

Os trabalhos de Vygotsky (1998) para a elaboração desse 
conceito (ZDP) vieram da necessidade de descobrir e compreender 
as relações 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 é o que ensina que a mente humana é 
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mediada, portanto fazemos uso de ferramentas simbólicas, sendo 
a mais importante a linguagem, de modo que passamos a regular o 
nosso relacionamento conosco e com os outros que nos cercam. É 
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 fenô-
menos humano e social, que se originam da relação do sujeito com 
o meio físico, social e cultural. Apesar da reação artística ser regis-
trada em cada sujeito de forma unilateral, a arte é social entre as 
pessoas, pois diz respeito às relações de reciprocidade entre elas 
e as representações que fazem do mundo e de si mesmas. Para 
Vygotsky (2001, p. 12), a arte ganha relevância na medida em que 
“tudo consiste em que a arte sistematiza um campo inteiramente es-
pecífico do psiquismo do homem social – precisamente o campo 
do seu sentimento” (técnica social do sentimento). De acordo com 
o exposto, a arte conjuga diversos elementos que unem imagens a 
conceitos. Dentre outros, destacamos dois: o primeiro, por ser uma 
atividade humana de criação, imaginação e fantasia que emerge, por 
formas indiretas, do contexto real; o segundo elemento, por ser uma 
prática humana relacionada à expressão, comunicação e vazão do 
sentimento por intermédio de uma técnica socialmente desenvolvida. 

O estudo de Vygotsky (2001) sobre a arte representa, também, 
grande relevância para a educação, pois conjuga aspectos ligados ao 
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social, trazendo à reflexão a Zona 
de Desenvolvimento Proximal (ZDP) associada à capacidade criativa e 
imaginativa desde a infância, bem como a importância dessas funções 
mentais para o desenvolvimento global e integral ao longo da vida. O 
autor chamou de ZDP a distância entre o nível de desenvolvimento real, 
que se determina mediante a solução independente de problemas, e o 
nível de desenvolvimento proximal, determinado por meio da solução 
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de problemas sob a orientação ou mediação de um adulto ou alguém 
com mais experiência. Os processos de aprendizagem seriam consti-
tuídos pelas interações conectivas e partilha de experiências diferentes 
de ver o mundo, estimulando e ampliando os horizontes de (re)conhe-
cimento dos sujeitos. Vygotsky (1998, p. 97) afirma, portanto, que “o 
nível de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental 
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento caracteriza 
o desenvolvimento prospectivamente”.

A reelaboração do que nos é apresentado, do nível social para 
o interno, acontece dentro da ZDP, por aproximações e vínculos de 
linguagem inclusiva. Vygotsky (1978) é um dos referenciais mais uti-
lizados nas práticas de educação inclusiva, pois considera o desen-
volvimento cognitivo dos educandos um todo a partir da valorização 
das diferenças. Ao mesmo tempo, importa-se com o que já está in-
ternalizado e com o que está por vir, ou seja, o que está em processo 
de (re)construção de aprendizagens sociais e evolutivas. Para tan-
to, Lantolf e Thorne (2006) garantem que a noção de que a ZDP é 
amplamente utilizada, divulgada, expandida e trabalhada de várias 
formas. Muitos a usam como modo de justificar seus pontos de vista 
em trabalhos ou estudos com base nesse construto, ancorados em 
aprendizagens sociais e emancipação cooperativa.

A partir desses pressupostos acerca da ZDP é que nos propu-
semos a entender, trabalhar e validar o envolvimento cooperativo e 
dialógico em experiências vividas em grupos na sala de aula, pois é 
neste espaço interativo de reconhecimento intersubjetivo que lança-
mos as proposições pedagógicas para o fortalecimento de vínculos 
ético-estéticos ao desenvolvimento proximal e à evolução de aprendi-
zagens em relacionamentos interdependentes e críticos. Hedegaard 
(1996) fez um trabalho diferenciado, tomando como inspiração a 
ZDP, com uma turma de terceira série (com a mudança de legislação 
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 evolução das espécies com os preceitos 
de ZDP, cujo objetivo era formular uma teoria do desenvolvimento da 
personalidade das crianças que levasse em consideração o contex-
to social e cultural. Os resultados dessa pesquisa mostraram que o 
conceito de ZDP é de grande validade como instrumento analítico de 
(auto)avalição do desenvolvimento de crianças em fase de escolari-
zação. Com base nas teorias e preceitos da ZDP, os estudantes foram 
capazes de trabalhar os tópicos propostos de maneira ativa, social 
e ousando transformar-se, isto é, escrevendo as próprias histórias 
(individuais e coletivas) na atualização do projeto interdisciplinar.

Hedegaard (1996) utilizou a ZDP como instrumento de esti-
mulação e mediação em sua turma, posto que foram realizados diá-
logos, trabalhos em grupos e resolução de tarefas cooperativas, re-
construindo esses trabalhos como forma de atualização e revisão do 
conhecimento e desenvolvimento coletivos. Para tanto, eram usadas 
construções de experiências conjuntas e dialogadas na interação e 
participação dos membros da turma. Sendo assim, as crianças foram 
capazes de analisar e tecer críticas aos conceitos trabalhados, ou 
seja, elas participavam dos processos ativamente. De acordo com 
Hedegaard (1996), a ZDP pode ser trabalhada com base nas rela-
ções dos momentos didáticos previamente planejados e nos proces-
sos de aquisição do conhecimento e aprendizagem social e evolutiva 
das crianças. As conjecturas da autora nos mostram que precisamos 
levar em conta a ZDP objetiva e a ZDP subjetiva. A ZDP objetiva nos 
fala a respeito das habilidades, competências e conhecimentos com-
partilhados, e a outra diz respeito à ontogênese da criança.
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O ENSINO DE LÍNGUA PORTUGUESA  
EM ESCOLAS DE EDUCAÇÃO BÁSICA

A perspectiva interacionista da linguagem é a teoria que rege 
os princípios teóricos do ensino de Língua Portuguesa, criando uma 
concepção de mundo ancorada nas narrativas existenciais, em des-
cobertas e reconhecimentos de si e dos outros, referentes ao mundo 
e à sociedade, para modificar o trabalho com a língua. Dessa forma, 
abre espaço para o uso de práticas contextualizadas de linguagem ar-
ticulada de acordo com a realidade do sujeito. Nessa esteira, compete 
à escola a tarefa de contribuir para as habilidades relacionais e socio-
culturais dos estudantes, tanto orais, visuais e textuais (que compõem 
as leituras de mundo) quanto da escrita. Nesse processo, a produção 
política dos Parâmetros 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 
Língua Portuguesa. Nesse sentido, os PCNs provocam reflexões que 
ampliam a visão textual, discursiva e linguística dos estudantes.

Os Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PC-
NEM) datam de 2000, e as Orientações Curriculares para o Ensino 
Médio, 2006. Os PCNEMs, apoiados na LDB, organizam os níveis de 
desenvolvimento de ensino por áreas. O ensino de Língua Portugue-
sa (LP) está na área de Linguagem, Códigos e suas Tecnologias, a 
qual prevê um ensino interdisciplinar, posto que “o estudo da língua 
materna na escola aponta para uma reflexão no uso da língua na vida 
e na sociedade” (BRASIL, 2000, p. 16). Seguindo esse caminho, os 
PCNEMs aconselham que o estudante seja orientado de forma que

[...] entenda a sociedade em que vive como uma construção 
humana, que se reconstrói constantemente ao longo de gera-
ções, num processo contínuo e dotado de historicidade: para 
que compreenda o espaço ocupado pelo homem, enquanto 
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espaço construído e consumido; para que compreenda os pro-
cessos de sociabilidade humana em âmbito coletivo, definindo 
espaços públicos e refletindo-se no âmbito da constituição das 
individualidades; para que construa a si próprio 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 intervenção nesse processo; para 
que avalie o impacto das tecnologias no desenvolvimento e na 
estruturação das sociedades; e para que se aproprie das tec-
nologias produzidas ou utilizadas pelos conhecimentos da área 
(BRASIL, 2000, p. 21).

A parametrização do Ensino Médio (EM) vem por meio de com-
petências e habilidades, ajustadas às competências básicas que pro-
curam situar o estudante como um sujeito produtor e ativo no mundo do 
trabalho, ou seja, um sujeito capaz de resolver problemas na complexi-
dade do agir com os outros em situações de desenvolvimento formativo 
para a vida coletiva. Ao começar a escolaridade básica qualquer crian-
ça já vem com uma bagagem histórica e cultural adquirida ao longo 
do caminho da vida, desde a concepção. Esse domínio da língua que 
já vem sendo usado de forma coloquial e por dialetos nos grupos de 
sociabilização nos quais convivem. Esse conhecimento intrínseco às 
aprendizagens da criança ajudará quando ela estiver em sala de aula. 
Apesar de a Língua Portuguesa ter suas regras, um falante nativo tem 
a capacidade de se comunicar e entender as estruturas de sua língua. 
Esse reconhecimento que as crianças trazem consigo de sua convivên-
cia será, no futuro, um caminho viável à construção colaborativa dos 
processos de aprendizagem da Língua Portuguesa na escola.

É dever da escola ensinar aos estudantes a língua padrão, como 
aponta Geraldi (2006 p. 33): “o objetivo da escola é ensinar o português 
padrão, ou, talvez mais exatamente, o de criar condições para que ele 
seja aprendido”. Sabemos, contudo, que o ensino de Língua Portugue-
sa tem suas falhas e limites intrínsecos, pois, além de não 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. É de suma importância levar em conta as di-
versidades sociolinguísticas do educando para garantir o respeito às 
diferenças e à inclusão da variedade linguística de dialetos culturais que 
trazemos como bagagens formativas e que não devem ser substituídas 
ou aniquiladas pela língua institucionalizada. Na visão de Borges (2002, 
p. 16), “a gramática é fundamental como instrumentador da língua cul-
ta, mas não se deve deixar de valorizar as vivências e experiências lin-
guísticas do aluno e sua gramática cultural”. A multiplicidade linguística 
de cada estudante deve ser considerada pelo professor sem que lhe 
seja negada a chance de aprender as variantes linguísticas trazidas por 
ele, assim como sabemos a importância da Língua Portuguesa, uma 
vez que aprender uma língua vai muito além do que memorizar normas. 
Na verdade, são as normas linguísticas que nos ensinam a escrever e 
nos comunicarmos melhor, pois a língua é um dos recursos culturais 
mais extraordinários para contextualizar o meio social.

Para tanto, as bases da interação mútua entre o professor e os 
estudantes favorecem os processos de ensino e as compreensões 
críticas em uma sociedade de leitores. No entendimento de Antunes 
(2003, p. 15), “o ensino da língua portuguesa também não pode afas-
tar-se desses propósitos cívicos, de tornar as pessoas cada vez mais 
críticas, mais participativas e atuantes, política e socialmente”. Assim 
sendo, as aulas de Língua Portuguesa ajudarão no desenvolvimento 
sociocultural do educando, pois, de acordo com os PCNs (BRASIL, 
2006, p. 67), “cabe à escola incentivar aos alunos uma atitude vigi-
lante e crítica diante dos diversos contextos como forma de exercitar 
a cidadania”. Em vista disso, o ensino de Língua Portuguesa terá 
de ser trabalhado dentro da realidade do estudante, valorizando sua 
bagagem cultural de conhecimento. Dessa forma, ele se desenvol-
verá e participará das discussões em sala de aula, proporcionando 
aprendizagens sociais de reconhecimento e ampliação do universo 
vocabular e contextual. Agora que já 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 prática empírica, 
que propicia ferramentas de intencionalidade pedagógica para inte-
ragir com o outro e se colocar em relação ao mundo. Nesse sentido, 
erguer-se, então, a expressão do trabalho cooperativo ainda pouco 
desenvolvido nos ambientes escolares para mobilizar as sensibilida-
des com os outros em suas diferenças, dando condições de possibi-
lidade a novas aprendizagens evolutivas.

CAMINHOS METODOLÓGICOS

A partir dos construtos teóricos aqui apresentados, definimos uma 
pesquisa acerca do fenômeno abordado para garantir a exequibilidade 
em um tempo relativamente curto, que é o de um estágio supervisiona-
do, e passaremos agora para o nosso processo pedagógico inspirado no 
sociointeracionismo e na abordagem construtivista. Os relatos das aulas 
serão explicitados no passo a passo como estas foram trabalhadas com 
os estudantes de forma pragmática, e, posteriormente, os resultados ob-
tidos. Diante das observações em sala de aula, que foram devidamente 
registradas no Diário de Investigação do Professor (DIP), apresentamos 
as proposições em oficinas, cujo conteúdo está marcado no currículo de 
Língua Portuguesa. Dito isso, iremos trabalhar uma escola literária 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-
lhadas no bimestre. O método aqui adotado será o de aulas expositivas e 
dialogadas, posto que os estudantes serão estimulados a ler vários gêne-
ros textuais, especialmente contos e poesias, de autores que representam 
essa escola literária. Além disso, serão provocados a conversar e discutir 
os textos e (re)conhecimentos marcados pelas influências socioculturais 
para, em seguida, realizar a produção textual, uma vez que é de grande 
importância os estudantes estabelecerem aproximações e o contato com 
os diferentes gêneros textuais. Conforme Duarte (2008, p. 4),
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Cabe, então, ao professor propor atividades com gêneros tex-
tuais, pois, por meio do trabalho com diferentes textos os edu-
candos podem exercer uma ação linguística sobre a realidade, 
ampliando, com isso, a sua capacidade individual, assim como 
o conhecimento da própria língua. Assim as atividades de leitu-
ra, escuta, escrita e fala devem ter como objetivo desenvolver no 
educando as habilidades de compreensão e reflexão sobre os 
discursos que circulam socialmente, assim como conscientizar 
para a importância de produzir e defender as suas ideias em 
textos com enunciados reais.

Como já destacamos anteriormente, a metodologia foi reali-
zada no 3º bimestre de 2016, quando fizemos nosso Estágio Super-
visionado no 2º ano noturno na escola. As aulas foram ministradas 
no formato de oficinas, em painel integrado e distribuídas em grupos 
de cinco estudantes. Dentro desses grupos foi eleito um aluno para 
ser o mediador. Esse estudante mediador circulou e articulou mais 
ações comunicativas no seu grupo, a fim de compartilhar informa-
ções e experiências pertinentes ao trabalho que estava sendo cons-
truído e em processo de elaboração. Dessa forma, estaremos dando 
ao estudante a oportunidade de inserir-se no contexto de mediação 
e construção de palavras e de (re)conhecimento no processo de 
construção de experiências 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 avançados e outros menos avançados, posto que, 
por meio da interação social, defendida por Vygotsky (1991), estes su-
jeitos podem cooperar, trocar experiências e desempenhar o papel de 
interlocutores de situações de aprendizagem sob a orientação de um 
professor. Na disciplina da área do conhecimento de Didática e Es-
tágio Supervisionado em Língua Portuguesa, inicialmente foi possível 
conhecer um pouco mais sobre a história da educação e da realidade 
escolar, de como a disciplina Língua Portuguesa vem sendo ensinada 
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nas escolas públicas e quais as sugestões para melhorar os processos 
educativos dessa língua, a partir da revisão de literatura que balizou a 
nossa investigação no cotidiano da prática. Assim, percebemos, com 
relação à história da educação, que há uma busca incessante pelas 
mudanças de estilos didáticos e pela inserção de inovações nas práti-
cas pedagógicas, visando que as novas práticas escolares se desen-
volvam em comum acordo com as mudanças sociais e tecnológicas 
que ocorrem dia após dia. A educação como prática social é um re-
flexo do que valorizamos da tradição cultural, muitas vezes orientada 
por modismos e discursos padronizados, mas, também, observamos 
o abandono das metodologias de sala de aula, que poderiam servir de 
inspiração a novas didáticas. De acordo com Manacorda (2006, p. 69), 
“a sociedade muda e a escola é, ao mesmo tempo, consequência da 
mudança ocorrida e instrumento de mudança futura”.

Para socializar os saberes gerados por este estudo, apresenta-
remos a sequência didática com os conteúdos que foram desenvolvi-
dos e potencializados de acordo com a teoria histórico-cultural, para 
que os estudantes conseguissem atingir o desenvolvimento pleno me-
diante a produção de efeitos de sentido entre os interlocutores dessas 
relações aprendentes, que vão sendo construídas no saber coletivo e 
na experiência comum do cotidiano escolar. A partir do Modernismo 
Brasileiro, apresentamos e desenvolvemos os seguintes conteúdos: 
Biografia dos autores, Contexto histórico-social e Fases do Modernis-
mo. O objetivo dessa proposta foi de promover atividades de leitura 
e escrita (de obras e autores, conceitos e características textuais e 
estéticas do conto e da poesia) que desenvolvessem o senso crítico, 
a participação, a interpretação e a criação cooperativa por meio de 
gêneros literários (contos e poesias). O trabalho elaborado também é 
resultado das atividades avaliativas e das tensões entre imagens do 
pensamento e conceitos para o desenvolvimento de uma nova pro-
posição de sentido, seguindo o que ensina Vygotsky (1998, p. 66): “o 
material sensorial e a palavra são partes indispensáveis à formação 
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de conceitos”. Soma-se a isso a proposta de Piglia (2004, p. 89), que 
menciona as relações aproximativas e vigorosas do conto e da poesia 
aos processos de desenvolvimento, uma vez que “um conto sempre 
conta duas histórias”. Na verdade, a rebeldia da narrativa poética está 
na relação existencial do sujeito com a própria realidade. Esta lingua-
gem mediadora é viva e se confronta com os pressupostos do que é 
humano – manifestado na força criadora da imaginação, de palavras, 
sentidos, metáforas e imagens do pensamento por sonhos e versos. A 
seguir elencamos as oficinas desenvolvidas.

Oficina nº 1: A primeira oficina foi de acolhimento e apresenta-
mos uma proposta ousada, mas com uma certa inexperiência e falta de 
engajamento com a turma. Nesse primeiro encontro compartilhamos um 
conto de Mário de Andrade (1956), “O Besouro e a Rosa”6, escrito em 
1923. Nessa oficina os estudantes fizeram uma leitura individual e silen-
ciosa. Após feita essa primeira leitura, abrimos um fórum de debates, 
organizado em pequenos grupos, quando foram propostos e discutidos 
assuntos pertinentes ao texto, tendo em vista o modo como somos afe-
tados por algo externo (conto) e, ao mesmo tempo, temos determinadas 
atitudes e julgamentos perceptivos devido a vivências anteriores, incen-
tivando o diálogo e a socialização dos saberes nas análises narrativas.

Oficina nº 2: Depois de levantarmos todos os assuntos relevan-
tes ao texto e às experiências anteriores compartilhadas, na 2ª parte 
da aula passamos para o desafio da produção de um texto, algo signi-
ficativo, com base no conto de Mário de Andrade.

Oficina nº 3: Ao retomarmos a aula anterior foi possível 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 construções viven-
ciais. Ainda, levantamos todas as características históricas da fase mo-

6 Homenagem à obra de Mário de Andrade, O Besouro e a Rosa. Disponível em: https://
www.youtube.com/watch?v=ffxQB89PMd0. Acesso em: 31 jul. 2021.
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dernista, o contexto social, autores e obras. Nessa oficina estimulamos a 
curiosidade epistemológica e deixamos os estudantes à vontade para se 
expressarem, refletindo sobre seus estudos e os materiais descobertos 
com os colegas e na comunidade, obtidas em pesquisas de campo.

Oficina nº 4: Com o desenvolvimento dessa oficina apresentamos 
uma poesia de Carlos Drummond de Andrade, “José”7, publicada origi-
nalmente em 1942, na segunda fase do Modernismo. Nesse encontro os 
estudantes fizeram a leitura individual e silenciosa. Depois abrimos para 
discussão em grupo e foi feita uma análise do mesmo. A poesia gerou 
alvoroços, descobertas e (re)construção de aprendizagens coletivas.

Oficina nº 5: Retomamos a aula anterior e discutimos mais um 
pouco sobre assuntos pertinentes aos textos poéticos. Algumas nar-
rativas eram marcadas por estereótipos e visões de insegurança de 
falar em público, crenças e desconforto dessas experiências didático-
-criativas com contos e crônicas no trabalho pedagógico. A permea-
bilidade da linguagem ético-estética provocada começava a ser fruto 
de discussão e reelaborações conjuntas. Para finalizarmos essa etapa, 
envolvemos ainda mais os estudantes com a experiência musical da 
poesia de Carlos Drummond de Andrade, “José”, que foi anunciada e 
cantada com a turma em equipe. 

Oficina nº 6: Com a poesia da segunda fase do Modernismo e 
concluída a produção de texto, relembramos as características dessa 
fase, como o contexto social, autores e obras. Colocamos em discussão 
essas relações e, aos poucos, esse contato por meio das oficinas foi to-
mando outras possibilidades e conotações calcadas no diálogo e encon-
tro com a intencionalidade inicial, somadas ao afeto e à troca de ideias.

Oficina nº 7: Nessa proposição apresentamos mais um conto; 
desta vez, da autora Clarice Lispector (2009), “Mistério de São Cris-

7 Vídeo Arte musical. Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=jzwF7MXpIwU. 
Acesso em: 31 jul. 2021.
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tóvão”, pertencente a terceira fase do Modernismo. Os estudantes 
fizeram a leitura individual e silenciosa do conto, e, posteriormente, 
debatemos as principais percepções e ideias em grupo.

Oficina nº 8: Retomamos o conto lido na aula anterior para que 
os alunos produzissem, em equipe, um texto, com base na leitura e 
análise do conto de Clarice Lispector, “Mistério de São Cristóvão”.

Oficina nº 9: Feita a leitura do conto, apresentamos as carac-
terísticas 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 construções dos estudantes, favore-
cendo a interlocução, a manifestação e a expressão das diversas 
formas de linguagem.

Oficina nº 10: Finalizamos essa etapa com a participação e 
exposição de todos os trabalhos feitos pelos estudantes, com base 
nas análises dos contos e poesias desenvolvidos por eles em sala de 
aula. Em seguida, o professor e os estudantes, utilizando um violão e 
as suas vozes, cantaram juntos várias poesias modernistas, tais como 
de Vinícius de Moraes e Cecília Meireles.

Essas oficinas fizeram com que todos cooperassem e refletis-
sem sobre sua participação no mundo como um processo contínuo na 
produção do conhecimento e no estreitamento dos laços formativos ao 
próprio desenvolvimento cultural na vida em comunidade. A coopera-
ção mútua foi observada nesses encontros de língua portuguesa, pois 
provocamos a interação como um movimento educativo de convívio à 
construção de aprendizagens sociais e evolutivas, em constante con-
tato uns com outros, pois ainda há uma distância muito grande entre 
as teorias e suas práticas na escola. Acreditamos que educar nos dias 
atuais, principalmente para estudantes do noturno que trabalham du-
rante o período diurno e que estudam à 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 informações indigestas. Inseguros, optamos 
pela complicação. Aflitos, queremos que a teoria na prática 
sempre funcione. Como não funciona, abrem-se manuais e 
consultórios fáceis, 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 os seus objetivos, especialmente 
quando implica despertar a participação, a abertura ao diálogo e o 
interesse com e entre os estudantes. O professor, portanto, além de 
ser o mediador em sala de aula no processo de ensinar e aprender, 
também terá de se manter motivado para contornar outras situações 
em sala de aula, como apatias, desrespeito, críticas pejorativas, des-
motivação ou evasões. Trabalhar com as teorias do sociointeracionis-
mo de Vygotsky, juntamente com os princípios do construtivismo de 
Piaget, nos deu uma ampla oportunidade de desenvolver de forma 
diversificada as leituras de mundo, um pouco mais flexível e (auto)
críticas, quer seja em grupos ou em diálogos recíprocos. A escola 
desempenha diversos papéis e responsabilidades na prática social 
e, diante do estudante num mundo cada vez mais líquido, fluido, 
desvinculado de relações estáveis com os saberes globais, enfim, 
cabe à educação fortalecer os vínculos aprendentes e emancipató-
rios (construídos no diálogo com os outros) na instituição de ensino.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Criar uma proposta de intervenção de estágio supervisionado 
embasada em ações relacionadas em autores da psicologia do desen-
volvimento, leva-nos a defender, com Vygotsky (1998), que o único bom 
ensino é o que se adianta ao desenvolvimento, e que a aprendizagem 
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precisa convergir para as dinâmicas estético-expressivas e de sociabili-
dade humana (Freire, 1987). Essas atividades, ligadas à capacidade so-
ciointeracionista construtivista, desenvolvem-se em nossa relação com 
o meio e com nossos pares como uma forma de compreender a realida-
de, e implicam relações dialógicas, tensões com as diferenças, corpo-
reidades, colaboração social e cultural, bem como reconhecimento aos 
diferentes ritmos e formas de ver, ler e aprender o mundo com o outro.

Com base nos construtos realizados em sala de aula, podemos 
afirmar que conseguimos os objetivos aqui pleiteados, que eram de 
provocar diálogos interdisciplinares e ousar transformar-se na práxis. 
Os resultados do trabalho mostraram que todos os conteúdos progra-
máticos puderam ser discutidos e reconhecidos pela turma em tem-
pos-espaços de abertura aos diálogos com o outro, incluindo e valo-
rizando as diferenças (Freire, 1987). Trabalhamos nossas sequências 
didáticas de forma mediatizada com a realidade e todos os estudantes 
puderam participar desse processo, criando e recriando de forma par-
ticipativa e crítica, pois, conforme sustenta Vygotsky, estabelecemos as 
primeiras relações com a linguagem de mundos familiares na interação 
com os outros, ou seja, o homem se produz e evolui nas aprendiza-
gens com outros sujeitos e nas formas de pensar diversas que são 
constituídas por meio da apropriação do saber da comunidade. Os úl-
timos encontros com a turma foram regados e mediados por muita arte 
e ludicidade. Levamos o violão para cantarmos e decifrarmos as poe-
sias que foram trabalhadas no bimestre e tantas outras poesias que, 
ao longo do tempo, se transformaram em músicas. Percebemos que 
muitos estudantes sabiam cantar essas músicas, mas desconheciam 
suas procedências poéticas, tais como “José”, de Carlos Drummond 
de Andrade, “Canteiros”, de Cecília 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 diálogo interdisciplinar com outras 
áreas, outras formas de (re)conhecimento e expressão por meio de 
múltiplas linguagens da arte de educar.
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