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Usando a mediação dessas tecnologias, 

eu vou ter que atravessar esse véu para nos 

encontrarmos. Nesse mundo em que nós vivemos 

hoje, de fronteiras tão duras, pode parecer que esse 

ambiente virtua l é fluido, mas ele também cria barreiras. 

É como se fosse um paradoxo: se ele possibilita 

que tantos de nós se vejam e tenham algum tipo de 

interação, ele também cria um filtro ɭ e ainda não 

sabemos a potência ou a dureza desse filtro ɭ que 

pode fazer com que imaginemos relacionamentos  

que não existem. 

Não sei como teremos uma experiência de afeto 

mediada por uma tela. É um exercício; e é importante 

termos consciência disso.  

(KRENAK, 2020, p.5 1) 

                                                           
1 KRENAK, A. Radicalmente vivos. olugar.org, 2020. 
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Prefácio 

Estágios em tempos impensáveis: (re)invenções da educação e da vida 

 

Estávamos juntas na Coordenação de Licenciatura há um ano, foram 

muitas aprendizagens ao longo de 2019, reflexões sobre os desafios da formação 

docente, tanto na Licenciatura Integrada em Química e Física, como em todas as 

licenciaturas da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), participação 

nas diversas instâncias institucionais, procedimentos, tudo caminhava. No início 

do 1º semestre de 2020, uma interrupção, um deslocamento, iniciamos um 

movime nto coletivo de queda livre...  

 

Já caímos em diferentes escalas e em diferentes lugares do mundo. Mas 

temos muito medo do que vai acontecer quando a gente cair. Sentimos 

insegurança, uma paranoia da queda porque as outras possibilidades 

que se abrem exigem implodir essa casa que herdamos, que 

confortavelmente carregamos em grande estilo, mas passamos o tempo 

inteiro morrendo de medo. (KRENAK, 2019, p.62)2  

A pandemia pegou todos de surpresa; instituiç ões públicas e privadas 

tiveram que se reinventar. O atendimento ao público  precisou ser 

repensando, considerando para tal, os meios tecnológicos como forma 

de comunicação e de oferta aos serviços básicos, incluindo nesse meio, 

a educação. E diante a implementação do ensino remoto nas escolas 

regulares, esbarrei com a necessidade do estágio remoto, situação 

totalmente atípica e nova. E assim, busquei, ao adentrar no campo de 

estágioȮɯÖÉÚÌÙÝÈÙɯÈÚɯËÐÍÌÙÌÕÛÌÚɯÔÈÕÌÐÙÈÚɯËÖɯɁÍÈáÌÙɯÌÚÊÖÓÈɂȮɯËÌÕÛÙÖɯËÖɯ

contexto pandêmico e remoto, e o modo como esses caminhos afetaram 

as estudantes e os estudantes. (Laís Lira, p.88)  

Pandemia, isolamento social, suspensão das atividades presenciais... 

Caímos. Medo, insegurança, a habitação confortável implodiu. Já não estávamos 

na sala da coordenação, nos corredores da Faculdade de Educação (FE), na 

cantina, no gramado. De um dia para ÖÜÛÙÖȮɯÔÐÎÙÈñæÖɯ×ÈÙÈɯÜÔÈɯɁÝÐËÈɯÖÕÓÐÕÌɂɯ

que nos chamava ou convocava. Enquanto as portarias vindas do Gabinete do 

Reitor (GRs) se multiplicavam, insistimos, caímos juntos e seguimos assim. Horas 

intermináveis de reuniões em coletivos da Unicamp e da FE e nos 

perguntávamos: como estão os estudantes e suas famílias? E nós professoras e 

                                                           
2 KRENAK, Ailton. Ideias para Adiar o fim do mundo. São Paulo, Companhia das Letras, 2019.  
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professores da universidade e das escolas, como vamos seguir com as aulas? 

Quais as condições de nossos estudantes aos acesso às plataformas virtuais?  

 

Como as escolas/universidades poderiam continuar sendo 

escolas/universidades, mesmo fechadas? Mesmo considerando todas 

as armadilhas técnico-capitalísticas que nos impingiam (e certamente 

continuam a nos impingir, até com mais intensidade) ɬ bem como 

concebendo uma escola-relação presencial insubstituível - haveria 

alguma possibilidade de suspensão de nossa atividade humana 

pensante-agente no mundo (afeita às dimensões subjetivo-coletiva e 

político -pedagógica, que transbordam as paredes físicas das escolas!)? 

(Heloisa Lins, p.17) 

 

Seguimos, quedas e deslocamentos movem a vida. Nos movemos, 

reafirmando princípios caros e historicamente construídos nos movimentos dos 

ÌËÜÊÈËÖÙÌÚɯÌɯ×ÈÙÛÐÓÏÈËÖÚɯÕÈɯ%$ȮɯÊÖÔɯËÌÚÛÈØÜÌɯ×ÈÙÈɯÖɯɁ×È×ÌÓɯËÈɯÜÕÐÝÌÙÚÐËÈËÌɯ

pública  na formação humana e profissional e do ensino de graduação de 

qualidade, presencial e inclusivoɂ; o reconhecimento de que o momento 

ÌßÐÎÐÈɤÌßÐÎÌɯËÌɯÕĞÚȮɯÈÊÐÔÈɯËÌɯÛÜËÖȮɯɁcuidado com a vida e com saúde física e 

ÌÔÖÊÐÖÕÈÓɂɯ Ìɯ ØÜÌɯ Èɯ ÊÖÕÛÐÕÜÐËÈËÌɯ ËÈÚɯ ÈÛÐÝÐËÈËÌÚɯ ÈÊÈË÷ÔÐÊÈÚɯ ÛÌÙÐÈÔɯ ÊÖÔÖɯ

referência Ɂa flexibilidade, o diálogo e o acolhimento das diferentes demandas 

ËÖÚɯÌÚÛÜËÈÕÛÌÚɯÌɯËÖÊÌÕÛÌÚɂɯȹ%$ȮɯƖƔƖƔȺ3.  

E o que dizer do campo dos estágios supervisionados? Como favorecer a 

experiência dos estágios na impossibilidade de contato presencial, corporal, nos 

e com os cotidianos escolares? Os estágios nos convidavam ainda mais ao campo 

das incertezas, pois nos arremessavam aos movimentos também em queda livre 

das escolas públicas de educação básica. Currículos e planos de aula sendo 

revistos de forma experimental e inicial em meio as notícias que cada vez mais 

indicavam a necessidade de um longo tempo de isolamento social. As disciplinas 

de estágio também nos convidavam a um movimento de parceria com os 

gestores/as e professores/as das escolas nesse momento desafiador de reinvenção 

da vida e da educação. Definimos coletivamente, mas não sem muitas dúvidas, 

seguir com todas as turmas de estágio das licenciaturas do primeiro semestre de 

2020 e, no segundo, priorizando os formandos. Turmas, docentes e estudantes 

                                                           
3 FACULDADE DE EDUCAÇÃO. Plano Emergencial para as disciplinas de Graduação, Faculdade de 

Educação/UNICAMP . Campinas, UNICAMP, março de 2020.  
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foram chamados à reinvenção, aos movimentos formativos possíveis desde este 

horizonte de impossibilidades.  

Retomando Krenak (2020, p.5)4Ȯɯ ÕæÖɯ ÚÈÉÌÔÖÚɯ ɁÊÖÔÖɯ ÛÌÙÌÔÖÚɯ ÜÔÈɯ

Ìß×ÌÙÐ÷ÕÊÐÈɯËÌɯÈÍÌÛÖɯÔÌËÐÈËÈɯ×ÖÙɯÜÔÈɯÛÌÓÈȮɯõɯÜÔɯÌßÌÙÊąÊÐÖɂȭɯ ɯËÖÊ÷ÕÊÐÈȮɯÊÖÔÖɯ

também nos ensina Freire (2001), é uma experiência de afetos, encontros, 

diálogos, errâncias, reconstruções. A professora Heloísa Lins, juntamente com os 

estudantes em estágio e professores das escolas, diante da queda, seguiuȭɯɁ-æÖɯ

eliminar a queda, mas inventar e fabricar milhares de paraquedas coloridos, 

ËÐÝÌÙÛÐËÖÚȮɯÐÕÊÓÜÚÐÝÌɯ×ÙÈáÌÙÖÚÖÚɂɯȹ*1$- *ȮɯƖƔƕƝȮɯ×ȭƚƗȺȭɯ.ɯ×ÙÌÚÌÕÛÌ livro nos 

presenteia com a beleza desses paraquedas, ensinando que é possível. Um livro 

que abre um outro campo de possíveis, em que o medo, a insegurança e as 

dificuldades atuam como acontecimentos mobilizadores de pensamentos outros, 

abrem territórios i mpensados por onde a educação reinventa modos de estar 

juntos/as. 

Nos paraquedas fabricados aqui nestas escritas, de uma professora 

universitária, de estudantes de licenciaturas e de professores/as de educação 

básica, supervisores/as de estágios, o afeto, a reinvenção, a prática decolonial e a 

construção dialógica de saberes entre escola e universidade, foram componentes 

que trouxeram vida, beleza e potência para esta experiência inusitada de estar 

juntos/as, fisicamente separados/as.  

Certamente os afetos se impuseram em meu desempenho enquanto 

estudante e foi de extrema importâ ncia a abertura oferecida por 

professoras ao diálogo  sobre as situações vividas por nós naquele 

momento. A compreensão e flexibilidade pareceram se tornar mútuos 

em diversas situações e perduraram numa espécie de acordo tácito por 

todo o semestre. Essa percepção me sensibilizou para as possibilidades 

de cultivar relações outras, de trocas e cuidado, que, mesmo nas 

licenciaturas da universidade, em que lê⅞-se tanto sobre isso, não se 

faziam tão presentes no cotidiano. (Amanda Miranda, p. 29)  

 

 Estudante de Artes Visuais, Amanda buscou dar a ver-sentir a 

tessitura de outras formas de afetividade que se mostraram importantes ao 

processo educativo: cultivar relações outras, cuidar e trocar. Bruna e Gustavo, 

estudantes de Ciências Biológicas e História respectivamente, nos levam ao 

                                                           
4 KRENAK, A. Radicalmente vivos. olugar.org, 2020. 
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encontro de professoras e professores mobilizados pela reinvenção, pela busca 

por produzir itinerâncias formativas possíveis.  

Contudo, observei também que a escola e os professores não se 

limitaram às fragilidades. A escola se mostrou engajada, comprometida 

socialmente e buscou se reinventar através de uma gincana cultural on-

line, como aqui também exposto. Teve pouca adesão dos alunos? Ok, 

teve. SaÉÌÔÖÚɯ ËÌɯ ÛÖËÈÚɯ ÈÚɯ ËÌÚÐÎÜÈÓËÈËÌÚȮɯ ÚÌÑÈÔɯ ÌÓÈÚɯ ÚÖÊÐÈÐÚɯ ÖÜɯ

ÌËÜÊÈÊÐÖÕÈÐÚɯØÜÌɯÏâɯÌÔɯÕÖÚÚÖɯpaís e que se acentuou ainda mais, 

porém, o aluno que conseguiu participar dessa atividade se divertiu 

aprendendo, mantendo viva essa relação com a escola; relação esta tão 

importante para seu desenvolvimento como gente. (Bruna Lima, p.74)  

A partir disso, vale destacarmos o belo material que a escola produziu. 

Dentre as atividades que estavam dando seguimento ao ano escolar, a 

atividade tinha como enfoque a temática da luta antirracista, 

abordando temas como o assassinato de George Floyd e o 

fortalecimento dos movimentos antirracistas. Contemplou também o 

assassinato de um dos próprios  alunos da escola, Jordy Moura, 15 anos, 

jovem negro que foi assassinado pela GM de Campinas no início  de 

abril deste ano. A atividade trouxe também informaç ões sobre violência 

policial; darwinismo social; mito da democracia racial; política  de 

branqueamento; racismo reverso, dentre tantos outros. (Gustavo 

Longo, p.84)  

 As narrativas dos estagiários/as se unem as dos/as professores/as 

que, em um contexto impensável, se disponibilizaram a acolher estudantes em 

formação inicial para docência. Mariana, estudante de Letras, destaca a 

importância desse movimento, a centralidade do estar na escola com jovens e 

adultos para produção de um saber pedagógico vivo que não se expressa como 

teoria ou como prática, mas que se coloca nas faíscas de um entre-lugar. 

Não existe receita de bolo na teoria que eu via, porque a prática sempre 

tem suas especificidades, nunca cabe totalmente dentro da teoria, mas 

uma me ajuda a guiar a outra. Não existe receita de bolo, mas eu posso 

analisar criticamente os olhares de outros estudiosos da área para não 

ter que inventar a roda toda vez. Talvez se houvesse uma maior 

integração na minha área quando entrei no cursinho, eu não tivesse me 

sentido tão no escuro, despreparada, porque ali no começo eu tinha que 

criar tudo do zero. E ainda que essa sensação contínuaɯËÌɯËÌÚ×ÙÌ×ÈÙÖɯ

ÌßÐÚÛÈȮɯõɯÜÔÈɯcerta dose dela que me mantém nesse movimento também 

constante e interminável  da práxis. (Mariana Messias, p.101) 

 Os professores supervisores também trazem as potencialidades do 

estágio, mesmo realizado de forma remota, como caminho de encontro, diálogo 

e construção coletiva. Cássio questiona o papel da universidade, nomeadamente, 

o distanciamento em relação às escolas, mas sinaliza mudanças que seguem em 
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movimento. O trabalho realizado com os estagiários, no contexto de isolamento 

social, trouxe um novo fôlego.  

A minha surpresa foi grande quando percebi que aquela dezena de 

ÓÐÊÌÕÊÐÈÕËÖÚȮɯØÜÌɯÈÎÖÙÈɯÈËÌÙÐÈɯÈÖɯÎÙÜ×ÖɯËÌɯɁáÈ×ɂɯØÜÈÚÌɯÝÈáÐÖȮɯÛÐÕÏÈɯ

pretensões de intervir ativamente nas atividades com os alunos. 

Criamos um cronograma que permitiria que todo estagiário fizesse ao 

menos uma intervenção, e analisasse as respostas dos estudantes 

derivadas de sua proposta. A primeira delas foi dentro do tema 

Ɂ/ÈÕÛÈÕÈÓɂȮɯ ÌÔɯ ÔÌÐÖɯàs intensas queimadas que o bioma vinha 

sofrendo nos meses de seca. (Cássio, p.109)  

Na experiência de Harian vemos o campo de estágio não só como 

formação inicial para os estudantes vinculados à Unicamp, mas também de 

formação continuada para o professor iniciante que está na escola, favorecendo 

processos de construção do conhecimento docente em partilha. Ele afirma a 

importância de manutenção dos estágios no contexto que estamos vivendo, tem 

muito cuidado na recepção dos estudantes que participaram, não só das 

dinâmicas formativas junto aos alunos, mas também dos encontros entre os 

professores nos momentos de Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo (ATPC).  

 

Ao ingressar no campo de estágio, entendo que o/a professor/a em 

formação precisa compreender a escola como unidade que não se 

restringe ao mundo da sala de aula, em que um/uma docente faz um 

trabalho e as/os estudantes simplesmente recebem passivamente 

informações.     Assim,  estagiar     na     escola     é     vivenciar     

dimensões     de     convívio das/dos estudantes, ações de planejamento 

do corpo docente, relações de poder entre equipe gestora  e  docentes  

e,  evidente,  entre  funcionárias/os  e  estudantes. (Harian, p. 112)  

 

Este entrelaçamento de narrativas e pensamentos nos oferece olhares em 

diferentes perspectivas sobre escolas (re)inventadas no esforço comum de estar 

junto, um esforço vital realizado por professores/as e estudantes 

univerÚÐÛâÙÐÖÚɤÈÚȮɯ×ÙÖÍÌÚÚÖÙÌÚɤÈÚɯÌɯÌÚÛÜËÈÕÛÌÚɯËÈɯÌËÜÊÈñæÖɯÉâÚÐÊÈȭɯɁ"ÖÔÖɯÍÖÙÑÈÙɯ

modos possíveis e criativos durante a ronda da morte em nÖÚÚÈÚɯÝÐËÈÚȳɂɯÕÖÚɯ

pergunta Heloí sa Lins na abertura do livro. Durante a leitura não recebemos 

respostas definitivas, essa sua pergunta se desdobra em muitas outras. Este livro 

não nos interpela binariamente sobre sermos a favor ou contra essa escola 

inusitada vivenciada de forma remota nos tempos de pandemia. As escritas nos 

interpelam de outras maneiras, nos convidam ao pensamento e à criação para 
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gerar rondas de vida em meio a desesperança e a pulsão de morte desses tempos. 

Como nas palavras de Ailton Krenak, a dúvida é sempre necessária não sabemos 

ɁÊÖÔÖɯÛÌÙÌÔÖÚɯÜÔÈɯÌß×ÌÙÐ÷ÕÊÐÈɯËÌɯÈÍÌÛÖɯÔÌËÐÈËÈɯ×ÖÙɯÜÔÈɯÛÌÓÈȭɯNɯÜÔɯÌßÌÙÊąÊÐÖɂȭɯ

Vemos este livro como um afetuoso e comprometido exercício. Cada palavra aqui 

escrita busca fazer dessa inesperada e desafiadora experiência coletiva, um gesto 

de defesa da educação e da vida.  

 

Campinas, 11 de fevereiro de 2021. 

Inês Bragança e Alik Wunder  
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Orientando em campos virtuais  

Estágios docentes: entre pandemia, pandemônio  e (talvez?) rotas de fuga 

 

Não me iludo  

Tudo permanecerá do jeito que tem sido 

Transcorrendo 

Transformando  

Tempo e espaço navegando todos os sentidos [...]  

Tempo rei, ó, tempo rei, ó, tempo rei 

Transformai as velhas formas do viver [...]  

(Gilberto Gil, Tempo rei, 1984) 

 

Concebo esta obra como uma invenção de possíveis, de res-ex-istências de 

coletividades e subjetividades, diante de nosso assombro com o que se passou 

em 2020 (espanto que pode ser frequente e contínuo, uma vez que estamos a 

atravessar  ainda em 2021 ). Experiências-sensações-memórias narradas aqui 

como uma tentativa de se cravar, no tempo, um momento que nos afligiu, 

fundamentalmente. Uma materialização possível, dentre tantas surgidas e 

espalhadas pelos Ɂcantosɂ do planeta, para refletirmos sobre o percurso especial 

e delicadíssimo de formação docente e das (in) possibilidades das/nas relações 

de ensino-aprendizagem, tanto na educação básica como no ensino superior. 

(Im)possibilidades  que se deram a ver-sentir-experenciar com a magnitude da 

pandemia de COVID -19 - como acontecimento potente para atravessar/afetar 

culturas e subjetividades - e o protagonismo do SARS-CoV-2, por consequência,  

como um ɁÝąÙÜÚɯ×ÌËÈÎÖÎÖɂ5. Intuímos, assim, que esse período seja lembrado, 

num futuro que vislumbramos,  como mais um momento histórico em que o 

antropocentrismo foi colocado  em xeque e que algo essencial para a humanidade 

- na relação intrínseca com a natureza, com o trabalho, com a vida, com os pares 

- pôde se (re)apresentar (apenas para quem assim desejou/permitiu) em termos 

de aprendizagens outras, de aberturas para Ɂnovosɂ mundos e projetos de 

sociedade (global e localmente). Uma espécie de portal, então, se abriu... Nessa 

esteira das aberturas (quem sabe até de utopias, concebidas aqui como um porvir 

construído pelo conjunto das ações e desejos cotidianos), de mudanças e também 

de importantes  intensificações de antigas crises, as escolas básicas e as 

universidades não sairiam ilesas, assim como suas gentes (destacadamente em 

                                                           
5 A partir das contribuições de Boaventura S. Santos, em A cruel pedagogia do vírus. Coimbra: 

Almedina, 2020. 
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termos dos efeitos do racismo, patriarcado, imperialismo, colonialismo, 

adultocentrismo, por exemplo).  

Entre os meses de março e abril de 2020, vivíamos um momento em que 

as ciências epidemiológicas já anunciavam que demoraríamos, em média, até 

dois anos para encontrarmos alguma melhora sanitária, mesmo que muitos(as) 

tenham demorado a compreender o que isso, de fato, significava. 

Lamentavelmente, sabemos daqueles - em diferentes posições sociais - que até 

agora não aceitam os fatos ou estão mais ocupados com a saúde da economia... 

Nesse contexto de desafios imensos, naquele início, debatíamos sobre como 

seguir, sem nos aglomerarmos fisicamente, sobre como nos reinventar de algum 

modo. Como as escolas/universidades  poderiam continuar sendo / existindo , 

mesmo fechadas? Mesmo considerando todas as armadilhas técnico-

capitalísticas que nos impingiam (e certamente continuam a nos impingir , até 

com mais intensidade) ɬ bem como concebendo uma escola-relação humana 

presencial insubstituível - haveria alguma possibilidade de suspensão de nossa 

atividade humana  pensante-agente no mundo (afeita às dimensões subjetivo-

coletiva e político-pedagógica, que transbordam as paredes físicas das escolas)? 

Colocando as coisas de outro modo, num momento inédito para a nossa geração, 

completamente excepcional, como manter apenas os mesmos instrumentos 

analíticos pregressos e negar (no sentido de não agir, de não seguir), 

ɁÚÐÔ×ÓÌÚÔÌÕÛÌɂ? Como forjar modos possíveis e criativos durante a ronda da 

morte em nossas vidas? Seria possível Ɂpassar Èɯ×ÌÙÕÈɂ nessas amarras do 

ultraliberalismo e inventarmos brechas mínimas (mas talvez potentes) para nos 

reinventarmos ɬ mesmo que minimamente - como sociedade, como escola, como 

cidadãos e cidadãs? Isso porque, junto da pandemia, tínhamos - como brasileiros 

- já o pandemônio, o desgoverno, em termos de ameaças ao Estado democrático de 

direito , convivendo com anti-intelectualismo, o negacionismo científico a todo 

vapor (inclusive com um movimento anti -vacina que muito se fortaleceu, assim 

como as pautas antiambientais, etc.), um completo descaso em termos de 

políticas públicas sobre a participação social-educacional das crianças e jovens 

menos favorecidas economicamente (que sequer tinham/ têm acesso ao que 

×ÖËÌÙÐÈɯÚÌÙɯ×ÙÖ×ÖÚÛÖɯËÌɯÔÖËÖɯɁÙÌÔÖÛÖɂȺ, para citarmos alguns aspectos. Como 

parar, então, ÌÕØÜÈÕÛÖɯ ɁÈɯ ÉÖÐÈËÈɂ só passava? E esse enfrentamento 

(principalmente quanto ao obscurantismo) precisava se dar na assunção 

profunda  da prioridade do direito à vida, considerando também a educação 
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como um direito inalienável  (mesmo em momentos de catástrofe6), tal como 

disposto constitucionalmente.  

Isso apenas destaco como um breve quadro, para refletirmos a respeito de 

como não havia/não há espaço para ingenuidades, mas também para 

pensamentos binários (tidos como ɁÊÙąÛÐÊÖÚɂȺ por parte de quem integra as 

escolas/universidades,  sob o toque-de-caixa da urgência para projetarmos 

ɁÚÖÓÜñĢÌÚɂ ou, de outro modo, para aceitarmos passivamente o que nos é imposto 

por tais políticas. Diante disso, sabemos como as discussões sobre os caminhos 

possíveis foram acaloradas, intensas e pouco consensuais também no campo da 

educação. 

Nesse caldeirão, a turma de estágio e eu aguardávamos uma posição da 

Faculdade de Educação da Unicamp, para sabermos se iniciaríamos a disciplina, 

efetivamente. Combinamos por manter alguns encontros síncronos naqueles 

dias, mesmo com todas as indefinições. Conversávamos a respeito do que nos 

acontecia como pessoas, educadores(as), estudantes, etc, do que nos aguardava... 

Da forma como compreendo (e ouvi  dos(as) estudantes), nos fortalecíamos ali 

também, afetiva e racionalmente, diante do que se apresentava também como um 

caos... Aprendíamos, conjuntamente, a nos mobilizarmos, num terreno de 

incertezas profundas. Não havia garantias ou Ɂexigênciasɂ mútuas. Foi um 

tempo de diálogo entre mim e a turma de estudantes, em que a universidade 

estava e não estava presente. Tempo de espera, tempo de aflições, de incertezas, 

mas também tempo de esperanças, de antigas e novas perguntas, de (re) 

invenções...Tempos aiôn e kairós tomando o chronos... Nessa interessante 

sobreposição-multiplicidade, é ramos/ estávamos diferentes, embora Ɂiguaisɂ...A 

universidade e a disciplina também. Uma espécie de suspensão daquilo que 

conhecíamos e supúnhamos compreender, enquanto alguma referência anterior 

nos amparava também.  

Ailton Krenak ensina o quanto é importante viver a experiência da nossa 

×ÙĞ×ÙÐÈɯÊÐÙÊÜÓÈñæÖɯ×ÌÓÖɯÔÜÕËÖȮɯɁÕæÖɯÊÖÔÖɯÜÔÈɯÔÌÛâÍora, mas como fricção, poder 

contar uns com os outros. Poder ter um encontro [...] Vocês podem ter certeza de 

que isso me dá o maior gás para esticar um pouco mais o início do fim do mundo que 

                                                           
6 A esse respeito, ver a discussão e referências ao tema em LINS, H.A.M.; CABELLO, J.; BORGES, 

C. Direito à participação política de crianças sobre a escola: algo mudaria em função da 

pandemia?. Sociedad e Infancias, v. 4, p. 243-249, 30 jun. 2020. Disponível em: 

https://revistas.ucm.es/index.php/SOCI/article/view/69637  . Acesso em 06.2.2021. 

https://revistas.ucm.es/index.php/SOCI/article/view/69637
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ÚÌɯÔÌɯÈ×ÙÌÚÌÕÛÈɂɯȹ*1$- *ȮɯƖƔƕƝȮɯ×ȭɯƖƛ, grifos meus7). Do mesmo modo, concebo 

que esses nossos encontros tenham sido uma espécie de corazonar, como faz em 

conjunto o povo indígena andino Kitu Kara, quando prepara o terreno para o 

plantio e a colheita. Um modo de criação de pontes entre emoções/afetos, de um 

lado, e conhecimentos/razões, de outro. Assim também seguimos, como 

compreendo: corazonando, sentipensando8, até que a instituição definisse alguns 

rumos (e para depois disso!). Boaventura S. Santos (2019) nos ajuda a vislumbrar  

ÈɯÐÔ×ÖÙÛäÕÊÐÈɯËÖɯɁÈØÜÌÊÐÔÌÕÛÖɯËÈɯÙÈáæÖɯÌɯËÈɯõÛÐÊÈɂȮɯatravés dessas práticas 

coletivas-fraternais. $Ôɯ ÚÜÈÚɯ ×ÈÓÈÝÙÈÚȯɯ ɁAquecer os conceitos significa 

transformar a latência em potência, a ausência em emergência, o inatingível no 

ȿÈÓÐ-à-ÔæÖɀȭɯ ÚɯÌÔoções que aquecem a razão são emoções como um objeto e um 

objetivo [...] Trata-se da única posição progressista num tempo que proclama de 

forma crível não haver alternativaɂɯȹ2 -3.2ȮɯƖƔƕƝȮɯ×ȭɯƕƙƔ-151). 

Diante desses aspectos, a obra que aqui se apresenta, nasce desse nosso 

agir-devir . Mantive -mo-nos unidos durante essa crise - que não teve ainda fim 

(no caso brasileiro, talvez demore ainda mais)- e algo surgiu como 

inventividade /instauração de mundos, de sociedades, do fazer 

escola/universidade.Talvez tenhamos criado, nesse difícil  processo, algo como 

uma suficiência íntima: aquilo que Santos apresenta como o estado que um grupo 

suficientemente corazonado ÈËØÜÐÙÌȯɯɁÜÔÈɯËÌÛÌÙÔÐÕÈñæÖɯÐÕÈÉÈÓâÝÌÓɯËÌɯÊÖÕÛÐÕÜÈÙɂȮɯ

ÜÔÈɯɁÍÖÙÛÌɯËÌÛÌÙÔÐÕÈñæÖ9ɂ, mesmo sabendo de tantos aspectos negativos que 

também estão à espreita, logo ali e aqui...São muitos! 

Assim, além de Krenak e Boaventura, nossos(as) demais interlocutores(as) 

foram uma parte essencial nesse processo dialógico e criativo - como Paulo Freire, 

Davi Kopenawa, Inés Dussel, Daniel Munduruku, Márcio Danelon, Francesco 

Tonucci, Emanoele Coccia , Vera Candau, Walter Koan, António Nóvoa, Sílvio 

de Almeida, Bader Sawaia, Maria Carmem Barbosa , Helena de Freitas, por 

exemplo, por entrecruzamentos polifônico s e semióticos: lives, fóruns de 

discussão, capítulos de livros e artigos, assim como quem nos abriu a escola e os 

campos de estágio online (e também se abriu, oportunizou outros encontros, novas 

fricções, ÈÎÖÙÈɯ ɁÙÌÔÖÛÈÚɂ). Neste sentido, a relação tecno-mediatizada com 

supervisores (as) de campo, assim como com os(as) estudantes dessas escolas 

públicas, em sua maioria, foi decisiva para as nossas atividades e reflexões. 

                                                           
7 KRENAK, A. Ideias para adiar o fim do mundo. 1ª. Ed. São Paulo: Companhia das Letras, 2019. 
8 SANTOS, B.S. O fim do império cognitivo. 1ª. Ed. Belo Horizonte: Autêntica Editora, 2019. 
9 KRENAK.  Idem. (p.155) 
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Tempo de escuta e de partilha ímpares, excepcionais também, entre universidade 

e escolas. Algo que não deve ser comparado/ avaliado - por princípio  - com a 

ÙÌÈÓÐËÈËÌɯÈÕÛÌÙÐÖÙȮɯÊÖÔÖɯÛÈÕÛÖɯËÐÚÊÜÛÐÔÖÚɯɁÌÔɯÚÈÓÈɂȭ 

Sob tais circunstâncias incomparáveis, seguimos com a proposta da 

disciplina:  

A partir de uma abordagem centrada nas Pedagogias da diferença e na 

Educação para os direitos (não/humanos), a proposta do estágio estará 

voltada para a composição de olhares atentos às práticas educativas 

colonizadoras e para a proposição de alternativas diante dos processos 

ËÌɯ ɁÕÖÙÔÈÓÐáÈñæÖɂɯ ËÈÚɯ ÊÙÐÈÕñas e jovens: do(s) outro(s), do(s) 

ÊÖÕÚÐËÌÙÈËÖȹÚȺɯɁËÐÍÌÙÌÕÛÌɂɯȹÚȺȭɯ/ÙÖ×ĢÌɯÜÔÈɯ×ÈÙÛÐÊÐ×ÈñæÖɯÈÛÐÝÈɯËÖÚȹÈÚȺɯ

estagiários(as) nesse processo de invenção contra-hegemônica, 

decolonial, e de aberturas às diferenças, ao direito à participação e 

informação das crianças e jovens, com base em seus próprios temas de 

interesse (tais como racismo, gênero, etnocentrismo, sexualidade, 

monolinguismo, motivação, afetividade, entre outros) 10.   

 

Nesse trajeto, como temos acompanhado pela grande mídia, tempos duros 

e excepcionais podem continuar em nossas vidas e escolas, ainda que tenhamos 

agora algumas vacinas, mas não a vacinação garantida e democratizada...Seria 

muito bom termos aprendido  e continuarmos aprendendo ɬ com tais pedagogias 

- que o controle humano, vindo da concepção antropocentrada, é que deveria 

estar em crise e incorporarmos essas dimensões do atravessamento da natureza 

em nossos cotidianos e possibilidades de encontros outros, mesmo que não 

idealizados por nós como sociedade. Extirpar, quem sabe, essa vaidade humana, 

ou seja, essa ideia fixa que fazemos de nós mesmos, o que pensamos ser, 

esquecendo-nos de outras companhias nessa viagem cósmica, como nos alerta 

Krenak11. Assim também começamos a trilhar terrenos moventes e incertos, 

através das experiências de estágio em tempos pandêmicos... 

 

Heloísa A. Matos Lins 

Campinas, 07 de fevereiro de 2021. 

(Até este dia, o total oficial de mortos pela Covid -19 é de 230.034) 

                                                           
10 Programa oficial da disciplina EL 774 ɬ Estágio Supervisionado I, oferecida nos cursos de 

licenciatura da FE-4-(" ,/ȮɯÊÖÔɯ×ÙÖÑÌÛÖɯ×ÖÙɯÔÐÔɯ×ÙÖ×ÖÚÛÖȯɯɁPedagogias da diferença e 

ÌËÜÊÈñæÖɯ×ÈÙÈɯÖÚɯËÐÙÌÐÛÖÚɯȹÕæÖɤ×ĞÚȺɯÏÜÔÈÕÖÚɂȭ 
11 Idem. 
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Encontro virtual da turma de estágio com professor de História da Educação 

Básica e uma estudante do 7º. Ano ɬ 16.7.2020. 
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Estagiando em campos virtuais 

AFETIVIDADES E MODOS DE ESTAR-JUNTO PARA EXISTÊNCIAS-

INSURGÊNCIAS PROPOSITIVAS 

 

Amanda Nascimento Miranda  

 

Escrevo este relato a partir de observações e análises realizadas enquanto 

estagiária no decorrer do primeiro semestre de 2020, acompanhando as 

adaptações e mudanças de realidades educacionais no contexto da pandemia de 

COVID -19 e do consequente e necessário isolamento social adotado durante esse 

período, que acarretaram na suspensão das atividades presenciais escolares e na 

adoção de estratégias de ensino remoto por diversas instituições.  

Trago aqui reflexões advindas tanto das práticas de estágio e observações 

realizadas nesse contexto, a partir da realidade de uma instituição escolar 

cooperativa situada em uma cidade no interior do estado de São Paulo, quanto 

de experiências pessoais com a educação neste período, enquanto estudante de 

licenciatura e estagiária. Nessa costura de experiências, trago comigo, ainda, os 

impactos de outras vivências de estágio ocorridas em condições muito menos 

atípicas, no ano de 2019, em que atuei na educação não-formal como integrante 

da equipe de ação educativa de uma instituição cultural recebendo e 

acompanhando de indivíduos, grupos escolares e não-escolares nas visitas a uma 

exposição de arte contemporânea. 

Nesta ocasião, a exposição mediada era parte da Itinerância da 33ª Bienal 

de Artes de São Paulo, ocorrida no Sesc Campinas, cujo nome e eixo norteador 

das práticas-escutas de mediação eram as afinidades afetivas. As implicações dessa 

experiência se fazem relevantes para quaisquer reflexões aqui trazidas, uma vez 

que se ela colocou como mobilizadora de minhas escolhas e de meu olhar, 

evidenciando para mim, ainda mais, a importância das afetividades e 

subjetividades na prática educativa e, em especial, nas que envolvem as relações 

de ensino-aprendizagem na arte, no sentido de possibilitar encantamentos e 

sensibilizações transformadoras. 

Imersa em uma compreensão complexa da educação, dos indivíduos e da 

sociedade, me apresento, então, como estagiária de Artes. Área do conhecimento 

essencialmente pautada na intersecção entre as emoções e a cognição, entendo a 

fundamentalidad e da arte como ainda mais evidenciada no atual contexto e, ao 

mesmo tempo, especialmente fragilizada tanto devido à situação ainda mais 

financeiramente precarizada vivida pela classe artística no país e à necessidade 
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da troca, do outro para efetivar-se como arte, mobilizando as sensibilidades e o 

pensamento. Mais que isso, sou uma estudante de Artes Visuais e artista que 

viveu sua formação escolar e iniciação artística na e em torno da mesma escola a 

que retorno agora como estagiária.  

Para além das análises aqui realizadas, mais voltadas ao atual contexto 

pandêmico em que essa e outras escolas brasileiras se inserem, escrevo como ex-

aluna que reverbera e se compreende como parte dessa instituição que me 

formou também nos afetos e pelos afetos. Minha atuação, observações e relatos 

se propõem enquanto intercâmbio entre escola e universidade e, outrossim, entre 

estudantes, sociedade e a instituição escolar em que fui recebida. A disciplina de 

artes na escola é uma das poucas que não se deixa existir sem o corpo e as 

emoções que o perpassam e ativam. Impõe-se então, o grande desafio de 

continuar sendo, estudando e produzindo arte com o ensino remoto frente ao 

cenário pavoroso e avassalador que se coloca. 

Faço um empréstimo do conceito de encantamento, que se constitui como 

ÜÔɯËÖÚɯÍÜÕËÈÔÌÕÛÖÚɯËÌɯÜÔÈɯÍÐÓÖÚÖÍÐÈɯ×ÈÙÈɯɁËÌÚÊÖÓÖÕÐáÈÙɯÖÓÏÈÙÌÚɂȮɯÊÖÕÍÖÙÔÌɯ

tecido por Adilbênia Freire Machado (2014), ao descrever minha percepção da 

atuação da arte e de seu ensino na formação e transformação humana. Segundo 

a autora, junto ao encantamento, a alteridade e a ancestralidade se constituem 

como base da Filosofia Africana e fio condutor para a produção das Filosofias 

Africanas Contemporâneas, entrelaçando-se com os princípios da diversidade, 

da tradição e da integração. O encantamento, nesse contexto, se apresenta 

enquanto sentido nas práticas e na existência humana, sendo mobilizador de 

mudanças por meio de um afeto que proporciona um impulso para agir, pensar 

e fazer desde os sentidos (MACHADO, 2014). Assim, essa ideia perpassa não 

somente as emoções, mas também o próprio corpo, mobilizando respostas físicas 

e psicológicas para a construção de sentidos e uma aprendizagem significativa, 

ativando, por meio das sensibilidades, também a cognição. 

Torna-se esse o objetivo principal deste relato, situado em contexto que 

avulta a complexidade contemporânea: refletir sobre a dimensão da integração 

entre racionalidades e sensibilidades no ensino de arte - enquanto área do 

conhecimento particular e também transversal -, as quais se unem na produção 

das subjetividades, elaboração de conhecimento e transformações individuais, 

coletivas e ambientais, sendo, portanto sociais. Nessas análises e observações, 

tenho a pedagogia decolonial (OLIVEIRA, CANDAU, 2010) como eixo condutor 

da trama que une experiências práticas e estudos teóricos, pensando a 

alteridade/diversidade, o encantamento/motivação e a colaboração/composição 
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como princípios regentes das práticas pedagógicas transformadoras e inclusivas, 

de uma insurgência propositiva.  

Paulo Freire (2002) já apontava a relação entre as afetividades, o espaço e 

a aprendizagem 

 ɯÌÓÖØÜ÷ÕÊÐÈɯËÖɯËÐÚÊÜÙÚÖɯɁ×ÙÖÕÜÕÊÐÈËÖɂɯÕÈɯÌɯ×ÌÓÈɯÓÐÔ×ÌáÈɯ

do chão, na boniteza das salas, na higiene dos sanitários, 

nas flores que adornam. Há uma pedagogicidade 

indiscutível na mater ialidade do espaço. (FREIRE, 2002, p. 

20) 

 Diante de suas palavras questiono: quais seriam os impactos, para os 

professores e estudantes, da adoção de um novo espaço, o espaço imaterial, o 

virtual, ou, ainda, a coexistência dos diversos espaços transportados para dentro 

deste - por meio da presença dos ambientes familiares e residenciais aliados às 

suas diversidades e rotinas - ÕÈÚɯɁÚÈÓÈÚɯËÌɯÈÜÓÈɂɯÈËÖÛÈËÈÚɯ×ÈÙÈɯÖɯÌÕÚÐÕÖɯÙÌÔÖÛÖȳɯ

Como esses impactos são percebidos, em especial, na educação básica? Como 

afetam o corpo, as emoções e a cognição? Essas são questões complexas e que não 

se pretendem responder neste relato, mas nos servem também quando não 

respondidas posto que atuam como mobilizadoras de observações inspiradas por 

uma pedagogia da pergunta como proposta pelo mesmo autor (Idem, 1985). 

Nesse percurso em direção à decolonialidade na educação, à existência 

×ÓÌÕÈɯËÖÚɯÊÖÙ×ÖÚɯÌɯãɯÝÈÓÖÙÐáÈñæÖɯËÖÚɯÚÈÉÌÙÌÚȮɯÚÌɯÈ×ÙÌÚÌÕÛÈÔɯÕÖÝÈÚɯÖÜɯɁÖÜÛÙÈÚɂɯ

possibilidades. Decolonizar implica que cada indivíduo  

(...) é corpo inteiro e não apenas razão. Esta filosofia prima por uma 

ética da inclusão, é ciência da sensibilidade, é estética, pensa 

epistemologias para a vida e mundos melhores, busca conhecimentos 

propositivos de uma mudança consistente; por fim, trabalha com 

epistemologias para a práxis. (MACHADO, 2014, p. 2) 

Entendo, assim, o pensamento decolonial como prática intrinsecamente 

necessária a uma educação que carregue dentre seus objetivos a liberdade e que 

busque unir o sujeito - com sua mente e também com seu corpo - às suas 

potencialidades individuais e coletivas, à sua existência ética, estética e política, 

uma vez que 

a liberdade, que não se define sob um princípio fundacional, deverá ser 

abordada, antes, sob um princípio de pluralidade: a liberdade deve ser 

entendida, concretamente, em função das lutas onde figura. [...] 

Trata-se de pensar o que existe de singular, arbitrário e casual naquilo 

que nos tem sido atestado como universal, obrigatório e necessário. Em 

suma, precisamos transformar a crítica exercida sob a forma de 
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limitação necessária em uma crítica prática sob a forma de transgressão 

possível. (BRANDÃO, 2015, p. 286) 

Nesse sentido, me propus a observar, na escola que me acolhe neste 

momento, as abordagens e medidas adotadas pela instituição, as práticas 

docentes e as relações com as/os estudantes, principalmente no tocante às 

afetividades. Construo minhas reflexões amparada pela leitura conjunta do 

contexto social e político, de seu projeto político-pedagógico, dos estudos e 

propostas da pedagogia decolonial e da pedagogia libertadora. Compreendo, 

ainda, essa união entre estudo e prática, universidade e escola, como campo fértil 

para o estabelecimento de trocas, não devendo ser encarada a análise crítica aqui 

desenvolvida como apontamento dos limites a serem respeitados pela razão. 

[...] é preciso que pensemos essa crítica como análise e diagnóstico das 

condições históricas que determinam os modos singulares de pensar e 

agir e, consequentemente, como análise dos limites e possibilidades a 

serem ultrapassados. (...) a crítica não tem como função fazer aparecer 

a essência do sujeito ou sua finitude enquanto condição de 

possibilidade, mas as positividades, as práticas de saber, de poder e de 

si que tanto fizeram com que o sujeito se constituísse tal como é, quanto 

que possibilitasse o encontro com possibilidades que viabilizariam, por 

sua vez, a emergência de um novo sujeito, possibilidades onde o sujeito 

deixasse de ser o que é. A análise crítica do mundo no qual vivemos 

constitui, tanto para Foucault quanto para nós, a grande tarefa 

filosófica. (BRANDÃO, 2015, p. 290) 

É em tal sentido que estas reflexões se propõem, se constituindo não uma 

verdade única e constatações definitivas, mas atuando como parte integrante e 

essencial da revisão das práticas e estruturas da educação, sempre necessárias, 

mas ainda mais inevitáveis em um período de tamanha intensidade insurgente e 

potencialidade disruptiva.  

Experiência desafiadora essa que decidimos encarar (ou talvez tivemos de 

fazê-lo por necessidade ou por afetos pulsantes): pensar a educação durante uma 

pandemia. Mais do que pensá-la, vivê-la. Entendo que aqui está a relevância de 

realizar o estágio em um período tão conturbado, incerto, solitário, impetuoso. É 

com ímpeto que a natureza reage às agressões a que a submetemos enquanto 

humanidade e parte dela - como aponta o ambientalista indígena Ailton Krenak 

(2020) -, sem sequer nos darmos conta ou nos importarmos com isso. Krenak em 

entrevista concedida ao vivo ao The Intercept ËÐáɯØÜÌɯÈɯ×ÈÕËÌÔÐÈɯɁȹȭȭȭȺɯÍÖÐɯÜÔÈɯ

manobra fantástica do Organismo Vivo da Terra de tirar a teta da boca dos 

ÔÈÔæÖɯȻÚÐÊȼɯÌɯÍÈÓÈÙɯÊÖÔɯÌÓÌÚɯȿÙÌÚ×ÐÙÈɯÈÎÖÙÈȮɯØÜÌÙÖɯÝÌÙɀɂȭɯ/ÈÙÌÊÌɯØÜÌɯÈÛõɯÔÌÚÔÖɯ

ela, a Terra, existe pelos afetos.  
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[...] quem já ouvia a voz das montanhas, dos rios e das florestas não 

precisa de uma teoria sobre isso. Toda teoria é um esforço de explicar 

para gente cabeça dura a realidade, a estranha realidade que eles não 

enxergam (THE INTERCEPT BRASIL, 2020). 

E como na sociedade - e, sendo seu espelho, na escola -, em que os 

indivíduos que são agredidos, silenciados, violentados reagem também com 

violência (ainda que de diferente impacto e dimensão ou, mais precisamente, de 

poder), imergimos mais do que nunca em um ciclo de intensos afetos, sejam eles 

mobilizadores ou imobilizadores.  

 Sawaia (2003) escreve que os seres humanos 

Necessitam de afeto, de atenção, de sentir que realmente são únicos e 

que, ao mesmo tempo são iguais aos seus semelhantes, o que lhes é 

negado nas relações sociais injustas e discriminadoras. Suas 

necessidades e desejos não se esgotam na luta pela sobrevivência 

biológica. O impulso natural de conservação da vida exige a expansão 

de possibilidades, que é o fundamento do processo de humanização. A 

alegria, a felicidade e a liberdade são necessidades tão fundamentais 

quanto aquelas, classicamente, conhecidas como básicas: alimentação, 

abrigo, reprodução. (SAWAIA, 2003, p. 55) 

 Então, a principal questão que surge e permanece em um eco constante é: 

como suprir a necessidade tão negligenciada quanto essencial do afeto quando 

nos vemos submersos em uma luta generalizada pela sobrevivência, uma 

necessária restrição de algumas liberdades e a consequente limitação das 

possibilidades ou a ausência de vislumbramento de futuro, dada a dominância 

das incertezas intensificadas pela pandemia de COVID-19 e o isolamento social? 

Como não agravar e infiltrar em ainda mais camadas o processo de 

desumanização que, antes mesmo do surgimento do vírus, já era vivido por 

indivíd uos e grupos excluídos e marginalizados - e necessitava ser combatido em 

todos os âmbitos sociais -, em tempos de interações virtuais? 

 Essas questões perpassam todas as relações sociais e se evidenciam nas 

relações de ensino-aprendizagem em todos os seus níveis e atores. Com o 

distanciamento físico e a introdução das atividades remotas em diferentes graus 

e setores pelo país, se intensifica a individualização crescente da vida 

contemporânea e os impactos dessas experiências ainda são imensuráveis. O que 

é certo é que em meio a todo o caos e, do ponto de vista dos afetos e das condições 

ÚÖÊÐÈÐÚɯËÌÚÐÎÜÈÐÚɯÌɯÈÎÙÈÝÈËÈÚȮɯËÖɯɁ×ÙÖÍÜÕËÖɯÚÖÍÙÐÔÌÕÛÖɯØÜÌɯ×ÖËÌɯÚÌÙɯØÜÈÓÐÍÐÊÈËÖɯ

de ético-×ÖÓąÛÐÊÖɂɯȹ2 6 ( ȮɯƖƔƔƗȮɯ×ȭɯƙƚȺɯØÜÌɯÝÐÝÌÔÖÚȮɯÖɯ×È×ÌÓɯËÈɯÌËÜÊÈñæÖɯÌɯ- 

enquanto espaço formalizado da educação - da escola se destaca como lugar de 

trocas, humanização e afetos. Apesar do contato afetivo fortemente abalado, o 
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que me proponho a estudar, enquanto estagiária, são as tentativas e estratégias 

de interação e humanização criadas e adotadas por professores, gestores e 

estudantes em contexto pandêmico. 

 Penso que seja coerente partir de minha própria experiência como 

estudante lidando com minhas próprias condições emocionais e sociais frente às 

novas circunstâncias impostas de forma repentina e crescente no decorrer do 

primeiro semestre de 2020. A chegada da epidemia ao Brasil trouxe consigo um 

grande temor para grande parte da população e me vi em meio a uma sobrecarga 

de informações constantes a respeito do desconhecido. Parece contraditório 

exposto dessa maneira, mas foi essa a situação que me assolou: a incerteza trazida 

com o excesso de informação. Mesmo tendo mais recursos do que uma enorme 

parcela da população brasileira, não pude evitar o medo e a impotência que 

dispararam ansiedades há muito não sentidas. Ressalto aqui a impotência, uma 

vez que, como aponta Bader Sawaia (2003), há dois tipos de medo, o medo que 

gera ação, por ser causado por algo que acreditamos que podemos superar, e o 

Ɂ×ÈÝÖÙɂɯØÜÌɯõɯÙÌÍÖÙñÈËÖɯ×ÌÓÈɯÖ×ÙÌÚÚæÖɯËÈɯÌxistência e é imobilizante ou reforça 

reações negativas. Aliada a esse cenário, a nova condição de convivência e 

habitação me afetaram de súbito e me vi sem motivação e sem conseguir me 

concentrar em qualquer outra atividade que não envolvesse a sobrevivência. 

Percebi nesse momento como ela é diversa da plena existência.  

 Parte significativa da sobrevivência da espécie humana está relacionada à 

expansão de possibilidades, ponto central do processo de humanização e motivo 

pelo qual vivemos em sociedade e nos relacionamos uns com os outros: a 

humanização é construída através da história, da sociedade e da cultura. As 

relações e experiências vividas por nós, nossa socialização, moldam os aspectos 

biológicos, o corpo e o comportamento (alterando a postura, a organização do 

cérebro - que é um órgão de grande plasticidade - as possibilidades corporais e 

impulsos) assim como constituem nosso modo de pensamento e emoções 

(OLIVEIRA, 1997).  

Certamente os afetos se impuseram em meu desempenho enquanto 

estudante e foi de extrema importância a abertura oferecida por professoras ao 

diálogo sobre as situações vividas por nós naquele momento. A compreensão e 

flexibilidade pareceram se tornar mútuos em diversas situações e perduraram 

numa espécie de acordo tácito por todo o semestre. Essa percepção me 

sensibilizou para as possibilidades de cultivar relações outras, de trocas e 

cuidado, que, mesmo nas licenciaturas da universidade, em que se lê tanto sobre 

isso, não se faziam tão presentes no cotidiano.  
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Pormenores assim, da cotidianeidade [sic] do professor, portanto 

igualmente do aluno, a que quase sempre pouca ou nenhuma atenção 

se dá, têm na verdade um peso significativo na avaliação da experiência 

docente. O que importa, na formação docente, não é a repetição 

mecânica do gesto, este ou aquele, mas a compreensão do valor dos 

sentimentos, das emoções, do desejo, da insegurança a ser superada 

×ÌÓÈɯ ÚÌÎÜÙÈÕñÈȮɯ ËÖɯ ÔÌËÖɯ ØÜÌȮɯ ÈÖɯ ÚÌÙɯ ɁÌËÜÊÈËÖɂȮɯ ÝÈÐɯ ÎÌÙÈÕËÖɯ Èɯ

coragem. (FREIRE, 2002, p.20) 

Junto a essas relações cotidianas construídas pela excepcionalidade da 

situação, abriu-se uma possibilidade de seguimento apesar de ou por causa da 

ÈÕÎĶÚÛÐÈȮɯËÈɯ×ÙÌÖÊÜ×ÈñæÖɯɁÊÖÔɯÖɯÚÌÕÛÐËÖɯËÈɯÌßÐÚÛ÷ÕÊÐÈȹȭȭȭȺȭɯ ÚÚÐÔȮɯÖɯÈÕÎÜÚÛÐÈÙ-se 

abre o mundo como mundo, possibilitando o sentido da existência que se faz 

quando o ser-aí se descobre estar-junto-com-o-outro nos diferentes espaços e 

ÛÌÔ×ÖÚɯËÖɯÊÖÛÐËÐÈÕÖȭɯȻÎÙÐÍÖÚɯÔÌÜÚȼɂɯȹ-x1-!$1&ȮɯƖƔƔƛȮɯ×ȭɯƘȭȺȭɯ.ɯÈÔ×ÈÙÖɯËÈɯ

angústia pareceu criar, para mim, uma nova experiência de presença. 

A partir desse momento compreendi como afeto aceitável o desconforto, 

desde que outros afetos também se fizessem presentes, de modo que este fosse 

mobilizador de ações e transformações - individuais, sociais e políticas - de novas 

formas de presença. Ao assumir novas condutas, ideias ou formas de existência, 

como coloca Paulo Freire (2002), tem papel fundamental, além das informações 

coletadas, o emocional. O autor nos apresenta uma analogia que evidencia o 

papel político e pedagógico das emoções. 

Além do conhecimento que tenho do mal que o fumo me faz, tenho 

agora, na assunção que dele faço, legítima raiva do fumo. E tenho 

também a alegria de ter tido a raiva que, no fundo, ajudou que eu 

continuasse no mundo por mais tempo. Está errada a educação que não 

reconhece na justa raiva, a raiva que protesta contra as injustiças, contra 

a deslealdade, contra o desamor, contra a exploração e a violência um 

papel altamente formador. O que a raiva não pode é, perdendo os 

limites que a confirmam, perder -se em raivosidade que corre sempre o 

risco de se alongar em odiosidade. (FREIRE, 2002, p.18) 

Os afetos tidos como maus não são, portanto, necessariamente 

imobilizadores, pois, junto às relações estabelecidas com os demais fatores de 

uma situação, podem se transformar em alegria em poder agir contra algo que é 

imobilizante ou por sua mudança e aí se apresenta um papel formador dos afetos.  

Pois é dessa experiência que reacende meu interesse, já presente ao longo 

de minha graduação e mesmo em minha escolha de iniciá-la, pelos estudos das 

relações afetivas no ensino-aprendizagem. Ainda que sob novas formas, os afetos 

se fazem presentes e essenciais também nas relações virtuais e, nesse momento 

(talvez mais do que nunca para muitos), é fundamental para a potencialização da 
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existência. E se reconhecer-se Ìɯ ÚÌÙɯ ÙÌÊÖÕÏÌÊÐËÖɯ ÊÖÔÖɯ ɁÎÌÕÛÌɂɯ ÊÖÕÛÙÐÉÜÐɯ

diretamente para o desenvolvimento do indivíduo e para o processo de 

aprendizagem, de que forma poderiam ser ignorados os corpos, as vivências e 

emoções daqueles(as) que fazem a escola, com ou sem espaço físico, em um 

momento em que pulsam os afetos e não se deixam silenciar? Como poderia 

abandonar o dever de ser estagiária, de trazer novos olhares, novas 

sensibilidades para a escola e, ao mesmo, deixar de aprender com as experiências 

realizadas por ela nessa situação sem precedentes e certamente marcante na 

história e nas vidas de todos(as) nós? 

A imersão na realidade escolar durante o isolamento/distanciamento 

social adquire uma enorme relevância na compreensão de qualquer experiência 

educacional pós-pandemia. A escola após (ou em convivência com) o COVID-19 

não é e nem será a mesma, pois as pessoas não são as mesmas. E para além do 

espaço físico (ou virtual) e da ação do Estado e da Legislação - que não deixam 

de ter sua devida importância - a escola é feita pelas pessoas. É inevitável que 

esses afetos nos alterem e se será para melhor ou para pior, não se pode afirmar, 

pois assim como corpo e mente, afeto e cognição, razão e emoção não se podem 

separar, as experiências vividas atualmente não são somente negativas ou 

positivas.  

 Além do atual desafio de enfrentar situações completamente novas tanto 

para nós estagiários(as) quanto para aqueles que já estão inseridos no cotidiano 

escolar, outras dificuldades se impuseram nessa busca por um espaço para 

desenvolver nossas atividades e observações. A necessidade de adaptação do 

funcionamento das instituições escolares e de ensino superior fez com que seus 

processos acontecessem em ritmos diferentes e de formas diversas, o que 

ocasionou um descompasso entre calendários que impactou diretamente nas 

relações com a disciplina de estágio e com a prática de estágio propriamente dita. 

A relação de troca de informações e proposições que costuma ser mais frequente 

ao longo da disciplina de estágio em período normal ficou dificultad a devido às 

diversas situações enfrentadas. A necessidade de autorização da realização de 

estágios remotos em caráter excepcional gerou um atraso para o início das 

práticas de estágio e um impasse devido ao tempo dos trâmites burocráticos e o 

calendário escolar da instituição com a qual estava em contato, que previa férias 

no mês de julho. Quando toda a documentação foi acertada e eu estava pronta e 

autorizada a iniciar as atividades, a escola entrou em férias e o intercâmbio com 

a instituição teve de ser paralisado por um mês.  
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Para atender à continuidade da disciplina e tentar buscar mais 

informações a respeito do local de estágio, mesmo que com a impossibilidade 

temporária de realização das atividades diretas, busquei, por meio do site da 

escola, nas redes sociais, através de conversas com minha irmã - que é aluna do 

Ensino Médio na instituição -, com alguns(mas) outros(as) estudantes, relatos de 

professores(as), de familiares ou informações obtidas prévia e paralelamente, 

materiais e documentos que possibilitassem me aproximar da realidade vivida e 

práticas experimentadas nesse momento. Desse modo, as análises realizadas não 

se restringem ao período em que efetivamente e oficialmente realizei estágio na 

instituição, mas também a momentos anteriores a quais tive acesso 

simultaneamente ao desenvolvimento da disciplina de estágio, por meio de 

debates sobre experiências particulares como estudante durante a pandemia, 

com pessoas próximas a mim. 

Iniciei minha pesquisa sobre os aspectos mais formais e gerais da 

instituição e gestão através do Projeto Político Pedagógico (2018/2019), do Plano 

Escolar (2020) e do Plano Escolar Emergencial (2020)12 estabelecido diante das 

novas circunstâncias enfrentadas. Em um primeiro momento me voltei, desse 

modo, a algumas informações obtidas por meio dessas leituras introdutórias ao 

desenvolvimento do estágio. 

O primeiro elemento que me chamou a atenção nos documentos 

observados foi o posicionamento da escola com relação ao preparo dos 

professores e estudantes para as atividades remotas, oferecendo treinamento aos 

professores para a plataforma utilizada e fornecendo computadores para alunos 

e professores que manifestaram necessidade13. Desse modo, foi inicialmente 

suprida a principal possível desigualdade tecnológica que impedisse o 

desenvolvimento de atividades, proporcionando, junto ao acompanhamento da 

frequência e diálogo com os responsáveis, adesão de mais de 90% dos estudantes, 

segundo as informações coletadas em pesquisa institucional pela própria escola. 

Entretanto, a busca por inovação no decorrer do ensino remoto gerou a 

                                                           
12 Os trechos citados dos documentos consultados e disponíveis no site da instituição, foram 

inseridos em anexo para preservação da identidade escolar e das pessoas indiretamente citadas 

no texto. Pelo mesmo motivo, nas citações em que estava presente o nome da escola, ele foi 

removido.  
13 A escola decidiu por utilizar a plataforma Microsoft Teams para a realização das atividades 

síncronas e assíncronas. Me foi concedido acesso às seções das aulas de Artes acompanhadas em 

minhas práticas de estágio, assim podendo participar das aulas síncronas e ver as atividades 

enviadas pelos(as) estudantes. Os anexos 1 a 3 são ilustrativos de meu acesso à plataforma. Pode-

se observar a participação da grande maioria dos(as) estudantes nas atividades síncronas e 

assíncronas. 
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necessidade de constantes adaptações, pesquisas e consequentes mudanças para 

os(as) estudantes e professores(as), que, junto ao contexto complexo de 

instabilidades e sensibilidades afloradas, tem acarretado em impactos 

psicológicos e em sua motivação. 

 Com relação às disciplinas, foi notada a ausência, nos documentos 

consultados e disponíveis, da disciplina de Artes nos planejamentos de 

atividades remotas do primeiro e segundo trimestres, desde o 6º ano do Ensino 

Fundamental à 2ª série do Ensino Médio (a 3ª série já não possui a disciplina 

tradicionalmente em sua grade curricular). Diferentemente das demais, em que 

constavam conteúdos e objetivos a serem trabalhados, a disciplina de Artes 

sequer aparecia para além da grade horária (PLANO ESCOLAR 

EMERGENCIAL, 2020)14.  

Além disso, também observei que no Projeto Político Pedagógico 

(2018/2019), a escola apontava três pilares principais de seu posicionamento: o 

desenvolvimento da autonomia, o conceito tradicional de conhecimento e as 

relações pautada na cooperação (entre estudantes, professores e funcionários), 

com os aspectos humanos e vitais guiando o desenvolvimento dos sujeitos. A 

visão tradicional do conhecimento inicialmente apontada parece ser posta em 

contradição pelos próprios pilares da ideologia escolar e por outros trechos em 

que afirma que  

O conceito de conhecimento adotado pela [escola] está vinculado a sua 

perspectiva de atuar com vistas a formação de sujeitos autônomos, 

engajados em práticas cooperativas. Ele é contínuo, podendo ser 

transformad o/aprimorado a partir do desenvolvimento biológico do 

indivíduo e das interações que ele estabelece com o meio ou com outras 

pessoas. O conhecimento também está marcado pelas influências do 

tempo, do espaço e de uma sociedade em constante transformação. Da 

mesma forma é assumido como ferramenta necessária ao indivíduo 

para que ele próprio possa se transformar e transformar o contexto que 

o cerca. (p. 23)15 

Surgiram, assim, novas perguntas condutoras de minhas observações: a 

que nível o tradicional se coloca nessa realidade escolar como contradição ou se 

apresenta como complementação de saberes já trazidos consigo pelos professores 

e estudantes? Seria essa aparente contradição fruto de um projeto de escola que 

se reelabora com o tempo e, por isso, se fazem presentes diferentes olhares no 

mesmo documento, resultado de diversos tempos e pessoas que a idealizaram? 

                                                           
14 Ver capturas de tela de trecho do planejamento no anexo 4. 
15 Trechos do Projeto Político Pedagógico vigente e disponível no site da instituição escolar no 

anexo 5. O nome da escola foi ocultado para preservação de sua identidade. 
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Será uma mistura entre a educação nos moldes modernos, de uma tradição 

euro/nortecentrada, com uma concepção inovadora, aberta a vozes e ideias 

outras, à (re)construção, à mudança, ao novo, ainda que a novidade seja a 

valorização de outras tradições e culturas antes excluídas do currículo e das 

ideologias educacionais? Ou seria apenas descuido e confusão na elaboração do 

texto presente no documento? 

Pode-se imaginar que, por compreender o conhecimento como mutável 

conforme os contextos sociais, temporais e espaciais, a escola se alinhe com o que 

propõe Inés Dussel (2009), com relação à transmissão cultural, construindo um 

caminho em direção à valorização de tradições em detrimento de um monopólio 

ËÈɯÊÜÓÛÜÙÈɯËÌɯÔÈÚÚÈɯÌɯËÈɯɁÔÖËÈɂȮɯÈÚɯØÜÈÐÚȮɯÚÌÕËÖɯÊÈËÈɯÝÌáɯÔÈÐÚɯÔÜÛâÝÌÐÚɯÈɯÜÔÈɯ

velocidade antes inimaginável, contribuem para uma contemporaneidade com 

poucos elementos em comum que sobrevivam ao tempo e às gerações. 

Apresentar uma escola ligada às tradições pode ser uma forma de afirmá-la como 

custodiadora das aquisições da humanidade. Ou como prefiro dizer, tendo 

aprendido com as falas de Krenak (2019, 2020) e compreendendo o mundo como 

território de diversidades e  em constante reelaboração, as humanidades.  

Isso não significa dizer, portanto, que a escola é apenas passado, 

ÙÌÍÖÙñÈÕËÖɯÜÔÈɯÐËÌÐÈɯËÌɯÙÌ×ÙÖËÜñæÖɯÊÜÓÛÜÙÈÓȮɯÔÈÚɯØÜÌɯ×ÙÖ×ĢÌɯɁÌÕÓÈñÈÙɯÖɯ×ÈÚÚÈËÖɯ

ÊÖÔɯÖɯ×ÙÌÚÌÕÛÌɯÌɯÊÖÔɯÖɯÍÜÛÜÙÖɂɯȹ#422$+Ȯɯ×ȭɯƗƙƙȺȮɯ×ÌÙÔÌÈÕËÖɯÈÚɯÛÙÈdições da 

ÊÜÓÛÜÙÈɯÑÜÝÌÕÐÓɯÌÔɯɁÜÔÈɯÛÙÈÕÚÔÐÚÚæÖɯØÜÌɯÕæÖɯÚÌÑÈɯÈ×ÙÌÚÌÕÛÈËÈɯÊÖÔÖɯÙÌ×ÌÛÐñæÖɯ

mecânica de uma história, mas como passagem de uma tradição que se renova e 

ÚÌɯÙÌËÌÍÐÕÌɯÊÖÔɯÊÈËÈɯÕÖÝÈɯÎÌÙÈñæÖɂɯȹ(ÉÐËȭȮɯ×ȭɯƗƚƔȺȭɯ ɯÐËÌÐÈɯËÌɯÛÙÈÕÚÍÖÙÔÈñæÖɯËÈɯ

educação e dos sujeitos parece coerente com as tentativas da cooperativa 

educacional em adaptar-se e se renovar, buscando, acima de tudo, priorizar o 

desenvolvimento das habilidades essenciais de cada componente curricular, 

segundo a BNCC, possivelmente em detrimento de conteúdos, e a legitimidade 

ËÈɯÌÚÊÖÓÈɯɁÊÖÔÖɯÐÕÚÛÐÛÜÐñæÖɯ×ÙÐÝÐÓÌÎÐÈËÈɯËÌɯÚÖÊÐÈÓÐáÈñæÖɂɯȹ(ÉÐËȭȮɯ×ȭƗƙƛȺȭ  

Ainda pensando a importância da socialização propiciada pela escola e a 

sua decorrente aprendizagem, outro apontamento do Projeto Político 

Pedagógico (2018/2019) que se evidenciou para mim foi a respeito da visão da 

cooperativa sobre a formação continuada dos professores.16 Acredito que neste 

momento essa seja uma questão fundamental, compreendendo que, frente a 

tantas e drásticas mudanças - e algumas condutas que se conservam - a formação 

dos educadores e sua disponibilidade de tempo sejam possíveis impedimentos 

ou dificuld ades com relação ao contexto remoto. A escola se posiciona, por meio 

                                                           
16Trechos citados do PPP disponíveis no anexo 6. 



35 

 

do documento, como apoiadora de uma nova concepção de formação 

continuada, citando estudos que defendem  

a ideia de que o locus de formação continuada deva ser transferido das 

universidad es ou secretarias de ensino para as escolas de educação 

básica. É no contexto escolar que o professor poderá exercitar seu 

processo de formação continuada. dentro dessa perspectiva, a escola 

deveria promover momentos de trancas e reflexões coletivas para que 

os profissionais pudessem socializar experiências, questionar sobre 

suas práticas, discutir estratégias adotadas e estipular caminhos que 

favorecessem o coletivo. (p. 67)17 

 Desse modo, o PPP aponta a necessidade de valorizar os saberes docentes 

advindos  da prática docente, entendendo que a formação inicial não basta para 

atingir seu objetivo no processo de ensino-È×ÙÌÕËÐáÈÎÌÔȭɯɁ#ÐÈÕÛÌɯËÐÚÛÖȮɯÈÚɯ

vivências no cotidiano escolar têm valorizado o processo de formação continuada 

no próprio lócus de trabalho, como apontam Oliveira e Candau (2010.). Com esse 

objetivo, a escola realiza Reuniões Pedagógicas Semanais (RPS)  

com vistas ao processo de socialização profissional, troca de 

experiências, incentivo à leitura, discussão de textos, ideias e práticas 

concretas. A Educativa entende a atuação docente em suas 

especificidades, respeita e incentiva as boas condições de trabalho nos 

diferentes contextos (desde a educação infantil até o ensino médio). 

Também busca constantemente possibilitar a interação entre os 

prof essores dos diferentes segmentos, através da análise de estudos de 

caso, leitura de livros, discussão de situações cotidianas, reuniões por 

áreas de conhecimento...  

Os estudos não se limitam a materiais diversos, como livros, textos, 

artigos, reportagens. Eles também contemplam a análise e a reflexão 

sobre os documentos da própria instituição. (OLIVEIRA e CANDAU, 

2010, p. 67) 

 A partir dessa compreensão posta pela própria escola, é interessante 

observar as práticas docentes e a relação entre coordenação, professores e 

alunos(as) nesse período. 

 Devido à citada possível redução de conteúdos e enfoque no 

desenvolvimento de habilidades, algumas mudanças foram adotadas no 

segundo trimestre. Uma possível explicação para a ausência da disciplina de 

Artes no planejamento semanal até então, começou a ser formulada. Após as 

avaliações do primeiro trimestre, que tiveram de ser concluídas remotamente, as 

aulas da disciplina passaram a ser conduzidas a partir de a exposição de um 

assunto da História da Arte em cada uma das linguagens (artes visuais, música e 

                                                           
17 Idem.  
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teatro) e proposição de atividades práticas a serem realizadas individualmente 

ou em grupo a partir dos conhecimentos teóricos obtidos e fruição realizada. 

Permanece, assim, uma abordagem triangular do ensino da arte18, conforme 

consta no Projeto Político Pedagógico, porém com uma redução de conteúdos de 

modo a se adequar à proposta escolar para o contexto da pandemia.  

Posteriormente descobri que o posicionamento escolar a respeito do 

ensino das Artes presente no PPP19 foi elaborado e escrito pelos próprios 

professores responsáveis pela disciplina, de modo que é muito coerente com as 

práticas de fato adotadas, mesmo durante o ensino remoto. Os professores me 

informaram também que a disciplina possui um Plano de Ensino e que não 

sabem o motivo de não constar junto aos planos semanais, publicados no site da 

escola. Apesar de o enfoque ser no desenvolvimento das principais habilidades 

propostas na BNCC, ainda são abordados conteúdos, seguindo a abordagem de 

ensino adotada por eles. 

No decorrer de meu acompanhamento das práticas e no diálogo com os 

professores, pude notar uma percepção, por parte de alguns dos(as) demais 

professores(as) e da própria coordenação - que foi alterada durante a pandemia 

e, portanto, ainda está em fase de adaptação à realidade escolar da cooperativa -

, da aula de arte como um improviso. É certo que para os professores da 

disciplina é importante a flexibilidade, a adaptação e a criatividade nas aulas - e, 

por assim dizer, alguma capacidade e abertura para improvisar -, mas a recusa 

em enquadrar-se no formato tradicional não deve ser entendida como constante 

improviso, pois ser professor e dar aulas com trocas e propostas significativas 

exige preparo e organização que precisam, também, ser proporcionados pela 

própria instituição. Parece coerente que a instituição, que coloca dentre seus 

objetivos principais o desenvolvimento da autonomia e entende o espaço escolar 

como locus de formação continuada dos professores, também busque construir 

dinâmicas com os professores e funcionários pautadas na autonomia elucidada, 

ÖÜɯÚÌÑÈȮɯɁÈɯÊÈ×ÈÊÐËÈËÌɯËÌɯÚÌɯÈÜÛÖÎÖÝÌÙÕÈÙɯÈɯ×ÈÙÛÐÙɯËÖÚɯÌÚÊÓÈÙÌÊÐÔÌÕÛÖÚɯ×ÖÚÛÖÚɂɯ

(CANCHERINI, FRANCO, PONTES, 2012).  

 Sendo uma cooperativa, a escuta é uma prática necessária e a construção 

das medidas adotadas pela escola é discutida com frequência com a comunidade 

e, nesse período, foram realizadas diversas consultas às famílias dos estudantes 

                                                           
18 Abordagem do ensino de artes trazida para o Brasil por Ana Mae Barbosa, que se propõe a 

ensinar a olhar a arte (fruição), a utilizar as técnicas artísticas, no fazer (produção), a aprender 

as linguagens artísticas e entender as obras de arte em seus contextos culturais e históricos 

(reflexão). 
19 Capturas de tela do PPP disponíveis no anexo 7. 
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(cooperados) a respeito de suas percepções daquilo que estava sendo realizado 

como atividades remotas. Por vezes, porém, esse período de isolamento social 

aproximou os pais das práticas escolares e, com aumento de sua participação, 

aumenta também o controle sobre as práticas dos(as) professores(as) e a redução 

da voz dos(as) próprios(as) estudantes, que têm a comunicação com a 

coordenação e dificultada e podem não ser consultados pelos familiares no 

momento de opinar por meio dos formulários de pesquisa institucional enviados 

por e-mail a estes. Como possível resultado, alguns estudantes relataram-no 

decorrer do período de atividades remotas do primeiro semestre - uma 

sobrecarga de estudos, principalmente de tarefas para serem realizadas em 

horário complementar às aulas síncronas e, junto a isso, a grande quantidade de 

aulas síncronas, deixando pouco tempo livre entre tarefas, aulas e estudos. 

A partir do segundo semestre, com a volta dos estudantes e professores 

das férias, as aulas de Artes passaram a adquirir um caráter mais reflexivo sobre 

si e sobre o mundo em que vivemos, visando ao desenvolvimento das 

habilidades propostas para o componente curricular. A articulação entre 

afetos/emoções e cognição parece se evidenciar ainda mais a partir desse retorno, 

com uma busca pelo intercâmbio de experiências e valorização das memórias dos 

estudantes, como ocorrido na primeira atividade proposta para todas as séries 

acompanhadas - com as devidas adaptações de abordagens e reflexões - no 

segundo semestre.  

Tendo como principal eixo condutor a presença da arte ao longo da 

história dos estudantes e está sendo compreendida como em constante formação, 

tanto por ações individuais/próprias quanto pela influência que a história do 

ɁÖÜÛÙÖɂɯÛÌÔɯÚÖÉÙÌɯÌÓÈȮɯÌÚÚÈɯÈÛÐÝÐËÈËÌɯ×ÙÖ×ÖÙÊÐÖÕÖÜɯÛÈÕÛÖɯÈÖÚȹãÚȺɯÌÚÛÜËÈÕÛÌÚɯ

quanto aos professores e a mim, a oportunidade de refletir sobre memórias e 

vivências do passado, a importância da arte e a relação que estabelecemos com 

ela nos diversos momentos e contextos, a transversalidade de um olhar artístico 

e das sensibilidades desenvolvidas pela arte e a possibilidade de projeção de 

futuros a part ir dessas lembranças. A escuta sensível se apresenta como prática 

fundamental nas aulas de artes antes e durante as atividades remotas e é um 

exercício frequente tanto para os(as) professores(as) quanto para os(as) 

estudantes.  

A partir dos depoimentos e d esenhos compartilhados pelos(as) 

alunos(as)20, foram abordadas a habilidade de lidar com frustrações desenvolvida 

por meio do processo de produção artística, as expectativas criadas para o futuro 

                                                           
20 Ver anexos 8 a 11. 
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por meio do contato com a arte, o autoconhecimento proporcionado pelo contato 

com as emoções e a vivência corporal, com o outro, e a reflexão e a potência das 

trocas com o diferente, além da possibilidade de considerar e compreender o 

mundo e o outro através dessas habilidades e pensamentos. Os(as) 

professores(as) se puseram verdadeiramente no lugar de um espelho-ativo, 

refletindo,  mas também se envolvendo e se posicionando (CANCHERINI, 

FRANCO, PONTES, 2012) na apresentação e no desenvolvimento da 

compreensão das redes simbólicas dos estudantes (seus imaginários, sua 

afetividade), por empatia, e de suas próprias, pela troca. Essa atividade é rica na 

medida em que reforça e produz relações de confiança e desenvolvimento 

pessoal a todos(as) os(as) envolvidos(as) ao mesmo passo que proporciona a 

autoafirmação dos indivíd uos.  

Durante a avaliação das atividades interdisciplinares desenvolvidas pelos 

estudantes no 9º ano, em meu primeiro dia de estágio, a abordagem dos 

professores na devolutiva aos alunos sobre seus trabalhos me chamou a atenção. 

Foi apontado que os estudantes não haviam atingido as expectativas dos 

professores, que buscavam trabalhos mais reflexivos e organizados em torno da 

construção de uma narrativa, apresentações mais preparadas e que levassem ao 

desenvolvimento de um produto que explorasse as linguagens artísticas, 

amparado por um discurso que elevasse essa produção e sua capacidade de 

evocar sentidos e significados.  

Me surpreendeu a preocupação dos professores com a honestidade sobre 

essa avaliação e com a aprendizagem a respeito do desenvolvimento de uma 

pesquisa em arte (e história) e sobre arte, relevante e articulada, por meio de 

metodologia científica. Os professores se colocaram como possíveis 

tutores/orientadores dessa pesquisa, apresentando a proposta com algumas 

informações sobre a temática e comentando, inclusive, a pouca adesão e procura, 

por parte dos estudantes, à ajuda ofertada. Comentários muito importantes até 

mesmo para estudantes da graduação (como eu) foram feitos, enfatizando a 

necessidade de seleção de informações em um projeto de pesquisa e apontando 

esse método como mais rico do que a compilação de informações sem atribuir-

lhes significado para si. 

Essa conversa aberta com os alunos e a aposta em sua responsabilidade na 

devolutiva sobre seus trabalhos e atividades foi para mim muit o importante na 

compreensão das práticas pedagógicas dos professores envolvidos e de sua visão 

a respeito dos estudantes, vendo neles potencial para melhorar e maturidade 

para aceitar as críticas, feitas com cuidado. Compreendo que o modo como os 
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comentários são encarados pelos(as) estudantes é fruto também de um longo 

processo e relações de confiança e cuidado construídas ao longo do tempo. 

Há ética do cuidado quando colocamos em alerta e ação os sentidos, 

sejam os receptores à distância (audição e visão), sejam os receptores de 

proximidade (olfato, paladar e tato), bem como toda a capacidade de 

emocionar-se (os sentimentos). Esse modo de entender apresenta o 

caráter aberto, flexível e transitório sobre o qual construímos o modo 

de educar e cuidar, o modo de fazer as políticas públicas e, 

principalmente, o modo de gerir os espaços de interação humana e a 

própria relação humana nas instituições.  (NÖRNBERG, 2007, p. 5) 

Não apenas críticas foram feitas, mas foram reconhecidos seus esforços em 

coletar informações e citados exemplos de elementos que os surpreenderam 

positivamente ou atenderam melhor àquilo que esperavam. Pude observar 

também, a partir das atividades acompanhadas, a abertura e afeto que os(as) 

alunos(as) têm pelos professores, abrindo-se para compartilhar acontecimentos, 

sentimentos, experiências e reflexões pessoais com eles, mesmo com os possíveis 

desconfortos ou vergonha de se exporem emocionalmente diante de seus colegas. 

Desse modo, percebo esses episódios como manifestações de afeto, uma vez que  

A afetividade não se acha excluída da cognoscibilidade. (...) A minha 

abertura ao querer bem significa a minha disponibilidade à alegria de 

viver. Justa alegria de viver que, assumida plenamente, não permite 

ØÜÌɯÔÌɯÛÙÈÕÚÍÖÙÔÌɯÕÜÔɯÚÌÙɯɁÈËÖÊÐÊÈËÖɂɯÕÌÔɯÛampouco num ser 

arestoso e amargo. (FREIRE, 2002, p. 53) 

 Por meio dessas experiências pude compreender a realidade como 

processo atrelado ao tempo, construções e contextos. Aprendi e aprendo, com 

um pensar crítico, mas buscando a humildade de estar aprendendo. Não apenas 

por ser estudante, mas por sermos em processo, em cada um de nós 

individualmente e também em conjunto. Observei possibilidades e espaços para 

a aplicação de uma ética do cuidado no contexto escolar, seja ele nas situações 

típicas ou no atual contexto pandêmico, e, mais que isso, sua importância tanto 

para os(as) estudantes quanto para os(as) professores(as) envolvidos nessas 

relações que visem à integridade e à autonomia dos sujeitos. O respeito aos 

sujeitos perpassa a valorização dos afetos enquanto fatores intrínsecos a todas as 

relações humanas e, consequentemente, às relações de ensino-aprendizagem, 

ɁÕÜÔÈɯÙÌÓÈñæÖɯËÌɯ×ÈÙÊÌÙÐÈȮɯÌÔɯØÜÌɯÖɯÖÉÑÌÛÐÝÖɯËÌɯÜÔɯÝÈÐɯÈÖɯÌÕÊÖÕÛÙÖɯËÖɯÖÉÑÌÛÐÝÖɯ

ËÖɯÖÜÛÙÖɂɯÕÖÚɯËÐÍÌÙÌÕÛÌÚɯ×È×õÐÚɯËÖÚȹÈÚȺɯÈÛÜÈÕÛÌÚȭɯ-ÌÚÚÌɯÚÌÕÛÐdo, as Artes se 

reafirmam, para mim, como escolha e caminho, sendo terreno essencial ao 

desenvolvimento das diversas habilidades almejadas pelas instituições escolares 

- e por aqueles(as) que desejam construir futuros possíveis para a vida e para as 
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existências -, possibilitando, como parte intrínseca dessa área de conhecimento, 

a tessitura entre emoções e cognição, fundamentais ao pleno desenvolvimento de 

sujeitos autônomos, íntegros, conscientes de si e do mundo e agentes de 

transformação para a construção de futuros conectados ao presente e ao passado.  

Concluo, assim este relato, ainda distante ter concluído minha jornada 

como estagiária e atenta às possibilidades que as práticas docentes e discentes me 

proporcionem em suas trocas, fazendo das palavras de Brandão (2015) as minhas. 

Uma das possibilidades, umas das alternativas para a construção 

autônoma do sujeito ɬ ou seja, um sujeito que se inventa livremente ɬ 

se manifesta na arte do cuidado de si.[...] 

A liberdade do cuidado de si somente pode ser experimentada como 

tal se for uma experiência ética do sujeito em sua própria verdade, uma 

experiência sempre singular e intransferível. A liberdade em 

pensamento, a liberdade em movimentos independentes da alma, sem 

arrebatamento final. Nos exercícios agonísticos das artes de si, o sujeito 

e a verdade não estão vinculados ao exterior ou a algum poder que vem 

de cima, mas exclusivamente por uma escolha irredutível de existência. 

Sendo assim, o sujeito não é uma substância. É, antes, uma forma. E 

sendo forma, é passível de transformação. O cuidado de si é uma 

atividade que implica não somente conhecimento, mas, também 

técnica, colocando em jogo as formas de exterioridade, o corpo, toda 

essa superfície do eu. Em outras palavras, as experiências. O si mesmo 

anseia por afigurar -se enquanto obra de arte, o que nos direciona para 

ÜÔɯÊÖÕÊÌÐÛÖɯËÖɯÌÜɯØÜÌɯɁÕæÖɯÚÌɯËÐÙÐÎÐÕËÖɯÈɯÜÔÈɯÐÕÛÌÙÐÖÙÐËÈËÌȮɯÔÈÚɯÈɯ

um exterior, [...] se organiza em torno da capacidade de dar forma a 

essa superfície que é o ÚÐɯ ÔÌÚÔÖɂɯ ȹ5(+$+ Ȯɯ ƖƔƕƔȮɯ ×ȭƖƘƙȮɯapud. 

BRANDÃO, p. 284). 
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ANEXOS 

 
Anexo 1 ɬ Figura 1: Equipes em que fui adicionada durante o estágio na 

plataforma Microsoft Teams. Captura de tela obtida em agosto de 2020. 

 

 

 
Anexo 2 ɬ Figura 2: Mural de Tarefas da disciplina de Artes do 6º ano na 

plataforma Microsoft Teams. Integram a equipe do 6º ano na plataforma 58 

estudantes. Captura de tela obtida em agosto de 2020. 
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Anexo 3 ɬ Figura 3: Mural de Postagens da disciplina de Artes da 1ª série na 

plataforma Microsoft Teams. Integram a equipe da 1ª série na plataforma 47 

estudantes. Captura de tela obtida em agosto de 2020. 
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Anexo 4 ɬ Figura 4:  Capturas de tela do Plano Escolar Emergencial 2020, obtidas 

no site da instituição escolar cooperativa. Vê-se o planejamento da finalização do 

primeiro trimestre p ara o sexto ano, em que constam os conteúdos e objetivos de 

cada disciplina para o período. Nota-se a ausência da disciplina de Artes no 

planejamento a partir do 6º ano, apesar de sua presença nas atividades remotas. 

O mesmo tipo de conteúdo está disponível no documento para todas as séries da 

escola, do Ensino Fundamental I (2º ano) ao Ensino médio (3ª série), sendo que 

nos anos iniciais do Ensino Fundamental a disciplina de Artes estava presente 

nos planejamentos. Os nomes de professores e da escola foram ocultados a fim 

de preservar sua identidade. 
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Anexo 5 ɬ Figura 5: Capturas de tela de trechos do Projeto Político Pedagógico 

2018/2019, vigente e disponível no site da instituição escolar cooperativa, em que 

é apresentada sua Proposta Pedagógica. As identificações da instituição foram 

ocultadas, a fim de preservar sua identidade. 
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Anexo 6 ɬ Figura 6:  Capturas de tela de trecho do Projeto Político Pedagógico 

2018/2019 da escola, em que trata de sua perspectiva sobre a formação 

continuada. O nome da escola foi ocultado de modo a preservar sua identidade. 
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Anexo 7 ɬ Figura 7: Captura de tela de trecho do Projeto Político Pedagógico 

2018/2019 em que trata da concepção da área de artes na escola.  O nome da escola 

foi ocultado de modo a preservar sua identidade. 
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Anexo 8 ɬ Figura 8: #ÌÚÌÕÏÖɯ×ÙÖËÜáÐËÖɯ×ÈÙÈɯÈɯÈÛÐÝÐËÈËÌɯɁƘɯ"ÈÕÛÖÚɯËÈɯÔÐÕÏÈɯ

ÏÐÚÛĞÙÐÈɯÕÈÚɯ ÙÛÌÚɂɯ×ÖÙɯÌÚÛÜËÈÕÛÌɯËÖɯƜŵɯÈÕÖɯËÖɯ$ÕÚÐÕÖɯ%ÜÕËÈÔÌÕÛÈÓȭ 

 

 

Anexo 9 ɬ Figura 9:  #ÌÚÌÕÏÖɯ×ÙÖËÜáÐËÖɯ×ÈÙÈɯÈɯÈÛÐÝÐËÈËÌɯɁƘɯ"ÈÕÛÖÚɯËÈɯÔÐÕÏÈɯ

história  ÕÈÚɯ ÙÛÌÚɂɯ×ÖÙɯÌÚÛÜËÈÕÛÌɯËÈɯƕŴɯÚõÙÐÌɯËÖɯ$ÕÚÐÕÖɯ,õËÐÖȭ 
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Anexo 10  - Figura 10:  #ÌÚÌÕÏÖɯ×ÙÖËÜáÐËÖɯ×ÈÙÈɯÈɯÈÛÐÝÐËÈËÌɯɁƘɯ"ÈÕÛÖÚɯËÈɯÔÐÕÏÈɯ

ÏÐÚÛĞÙÐÈɯÕÈÚɯ ÙÛÌÚɂɯ×ÖÙɯÌÚÛÜËÈÕÛÌɯda 2ª série do Ensino Médio. 




















































































































