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APRESENTACAO

Este livro é fruto do empenho e esfor¢o de um coletivo de docentes que assumiu
o desafio diante da pandemia de Covid-19 de se reinventar e reinventar os processos
educativos. Enfrentou o desafio de aprender sobre e de tecnologia, desenvolveu
habilidades tecnolbgicas para suprir a distdncia que nos foi imposta pela defesa da
vida de todas e todos.

Em parceria com professores das escolas piblicas refletindo a respeito dos de-
safios e conquistas nestes tempos, estes profissionais descrevem, com toda tranqui-
lidade, suas experiéncias e principalmente oferecem espaco reflexao para residentes
que mesmo sendo nativos digitais se viram diante do desafio de reconstruir as mi-
dias sociais tornando-as ferramentas pedagdgicas e de construgao de conhecimento.

Enfrentamos Fake News, o descrédito & ciéncia que provou sua importéncia
produzindo vacinas em tempo recorde, curando e tranquilizando a parcela da po-
pulac@o que nela confia e neste momento acreditou em seu potencial.

O edital 2020-2022 estd marcado pelos desafios e superagbes possiveis pela
seriedade com que formamos nossos licenciandos e a responsabilidade teérico me-
todologica necesséarias. E inegavel a possibilidade tinica decorrente, destes tempos
de distanciamento, de que a desigualdade social ignorada e negada por muitos
fosse escancarada e tornando-se realidade que nao pode ser negada ou ignorada.

Os problemas sociais e educacionais nao sao de determinadas pessoas, mas de
todas e todos nés! Cabe decidirmos o que fazer diante desta questao, cada um
opera com estas questoes de forma diferente, uns ficam paralisados e catatonicos,
levando um bom tempo para comecar a descongelar. Outros para os quais isso
tudo nao é novidade e a enfrentam rotineiramente se veem diante do desafio de
agir, mobilizar energia e prosseguir na luta pelo acesso. Sim em pleno século XXI
ainda lutamos pelo acesso ao qual milhoes de pessoas ficaram alijadas.

Educacgao nao é benesse, é responsabilidade do Estado e a qualidade desta edu-
cacao é diretamente proporcional ao que projeto de pais que se tem! Prosseguimos
lutando pelo empoderamento que a educagao piblica de qualidade e socialmente
referendada.

Partilhamos reflexdes e experiéncias, formar professores depende de nossa con-
cepcao de educacao e escola, que este momento critico para a humanidade nos
possibilite repensar a escola e principalmente nos permita compreender para qual
escola estamos formando nossos estudantes.

No capitulo Formacgao continua de docentes da universidade: Um olhar
para os contextos e desafios as docentes Barbara Corominas Valério e Karina
Soledad Maldonado Molina constroem uma tessitura teérica a respeito da formacao
continua dos docentes das universidades, fundamentada na reconstrucao necessaria
a partir do contexto pandémico. Tomaram a escola como eixo norteador desta
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construcao buscando compreender a escola para a qual nossos licenciandos sao
formados.

No capitulo teérico, Tecnologias no ensino escolar de ciéncia e mate-
matica e na vida durante a pandemia - possibilidade e limitacoes as
docentes Renata Cristina Geromel Meneghetti e Edna Maura Zuffi fazem uma re-
flexao a respeito dos desafios para a formagao de professores com a demanda do
uso de tecnologias, ou ensino remoto para manter os processos educativos durante
a pandemia de Sars-Covid-2.

No capfitulo teérico, Os territérios escolares na formacao inicial de pro-
fessores: analise a partir dos subprojetos PIBID e Residéncia Peda-
gbgica de Geografia da USP os docentes Eduardo Donizeti Girotto e Paula
Cristiane Strina Juliasz analisam os resultados dos processos de formacao tanto
inicial quanto continua discutindo a importancia da mediacao dos territorios esco-
lares permeados pelas dificuldades decorrentes do cenério pandémico. Os eixos de
analise propostos pelos autores permitem a compreensao da complexidade deste
momento e da centralidade dos saberes dos professores e da territorialidade neste
processo humano.

No capitulo tedrico, A construgao dialégica do saber linguistico na for-
macao de professores de lingua portuguesa: proposicoes e propostas a
partir da experiéncia no PIBID os docentes Beatriz Daruj Gil, Maria Inés
Batista Campos, Paulo Roberto Gongalves-Segundo e Vanessa Martins do Monte,
baseando-se principalmente em Paulo Freire, descrevem as agoes desenvolvidas
pelos coordenadores com o objetivo de enfatizar a importancia de tornar o aluno
sujeito de seu saber, dando espago para que ele seja ouvido e participe da cons-
trugdo de discursos. As agoes realizadas se pautaram pela cooperatividade e pela
criagdo de um espaco seguro e democratico de reflexao sobre o ensino-aprendizagem
de lingua portuguesa.

No capitulo teérico, De licenciando a professor de quimica: o programa
residéncia pedagoégica como espago de desenvolvimento do conhecimento
pedagégico de contetido no subprojeto quimica USP-capital a docente
Carmen Fernandez.

No capitulo teérico, Ciclos bio-geo-quimicos: contextos colaborativos
de ensino e aprendizagem em quimica e biologia na Educagao Basica
os supervisores Ana Rosa Jorge de Souza e Efraim Biaggi e as docentes Daniela
Gongalves de Abreu Favacho e Joana de Jesus de Andrade, discutem a formacao
de alunos de ensino médio e de licenciandos em quimica participantes do PIBID, a
partir do processo de planejamento, discussao e aplicacao de uma sequéncia didé-
tica em que foi abordado transformacoes naturais e provocadas nos diferentes ciclos
de materiais (4gua, hidrogénio, oxigénio, carbono, enxofre, fosforo, nitrogénio e ro-
chas). Destaca-se a importancia da pluralidade na formac@o dos supervisores, no
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desenvolvimento do projeto.

No capitulo, Programa Residéncia Pedagobgica e os estagios nas aulas
de Fisica na pandemia: possibilidades e desafios os docentes Cristina Leite
Mauricio Pietrocola analisam a implantagao do subprojeto de Fisica, as mudancas
de percurso as marcas impostas pela pandemia, a trajetéria do subprojeto e as
aprendizagens possiveis para os residentes.

No capitulo, A Tecnologia e o Programa Residéncia Pedago6gica em
meio ao ensino remoto as docentes, Renata Cristina Geromel Meneghetti e
Edna Maura Zuffi e a residente Vitéria Leticia de Almeida relatam a experiéncias
vivenciada pela bolsista na implementagao do ensino remoto em matemaética tendo
como eixo o uso da tecnologia. A revisdo necessaria de estratégias, ferramentas e
atividades partindo de aspectos referentes s metodologias alternativas em sala de
aula, como a Resolucao de Problemas e a Investigacao Matemaética.

No capitulo Duas experiéncias com foco no ensino de matematica atra-
vés da resolucao de problemas os licenciandos Danilo da Silva Moraes e Hin-
gryd Lima Rauen em conjunto com as docentes Edna Maura Zuffi e Renata Cristina
Geromel Meneghetti descrevem duas experiéncias. A primeira quanto ao uso dos
descritores e distratores para a elaboracao e correcao do planejamento de aulas e
suas atividades e a segunda discute e relata a experiéncia a partir da questao da
desmotivacao dos estudantes nas aulas de matemética quando eras desenvolvidas
a partir de video gravados que nao permitiam a interagao professor estudante.

No capitulo, Adaptagoes de uma sequéncia didatica investigativa so-
bre a diversidade dos polinizadores ao ensino remoto os bolsistas Maué
Ananda de Lima Sanas, Rafaela de Oliveira Ferrari, Joao Gabriel di Marco Silva
e Luan Mazzeo dos Santos Silva e o docente Marcelo Pereira apresentam algumas
adaptagdes que uma Sequéncia Didatica Investigativa (SDI) produzida por licen-
ciandos do PIBID, inicialmente planejada para o ensino presencial, para adequé-la
ao ensino remoto. A SDI elaborada aborda o conceito de biodiversidade por meio
da discussdao da importéncia da diversidade de polinizadores, dando enfoque ao
grupo das abelhas.

No capitulo, Programa Residéncia Pedagdgica no olhar dos residentes:
aprendizados compartilhados as residentes Thalita Martins de Oliveira, Dani-
ela Souza de Oliveira, Viviane Zaia Perin e as docentes Vania Galindo Massabni
e Rosebelly Nunes Marques trazem os resultados de um questionario aplicado aos
residentes a respeito das experiéncias vivenciadas no PRP no periodo da pandemia
de Covid-19.

No capitulo, A formacao de professores em educacao fisica em tempos
de pandemia: reflexoes a partir dos relatos dos bolsistas os docentes Luiz
Eduardo Pinto Basto Tourinho Dantas e Sergio Roberto Silveira os pibidianos Da-
niel Vieira Gomes de Souza, Ludmila Ribeiro Sacharny, Marlon de Sousa Gomes,
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Mateus Macedo de Araujo , Mateus Ribeiro Marciano dos Santos e a aluna de
pos-graduacgao Cristina de Matos Martins relatam as experiéncias oportunizadas
pelo projeto do PIBID aos bolsistas do subprojeto, dando destaque aos pontos
positivos e negativos, bem como as reflexdes posteriores, que foram desencadeadas
por essa oportunidade.

No capitulo, Aulas de educacgao fisica, remotas e hibridas, em tempos
de pandemia sob a perspectiva dos alunos os pibidianos Marlon de Sousa
Gomes, Henrique Ernesto de Oliveira Souza e Mateus Macedo de Araiijo, a super-
visora Adriana Silva e os docentes Sergio Roberto Silveira e Luiz Eduardo Pinto
Basto Tourinho Dantas apresentam os resultados de uma pesquisa realizada com
um grupo de alunos de uma escola campo do projeto PIBID, com o objetivo de
descrever, na percepcao dos alunos, os impactos das aulas a distancia e hibridas
de educacao fisica.

No capitulo, O aprendizado de conhecimento pedagégico de conteiido
no ambito do PIBID: ginastica e esportes de rede/invasio nas aulas
de educacao fisica os pibidianos Teodoro Prudentino, Jilia Silveira Marante e
Evelyn Rosa Pereira, a aluna de pos-graduacao Cristina de Matos Martins e os
docentes Luiz Eduardo Pinto Basto Tourinho Dantas e Sergio Roberto Silveira
discutem os Estudos teéricos e as Praticas de planejamento de atividades desen-
volvidas nas modalidades de Ginasticas, Esporte de rede e parede e Esportes de
invasao.

No capitulo, O desafio da formacao de professores de educagao fisica
em época de pandemia a aluna de pés-graduacao Cristina de Matos Martins e
os docentes Luiz Eduardo Pinto Basto Tourinho Dantas e Sergio Roberto Silveira
fazem uma reflexao sobre os desafios da formacao de professores de Educacao fisica,
pontuando a importancia na participacao do projeto PIBID na superacao destes
desafios.

No capitulo, O ensino da capoeira nas aulas de Educacgao Fisica com o
isolamento social em tempos de pandemia a supervisora Juliana Stefanoni
Iwamizu, os bolsistas Marcos Kaué Ferreira de Queiroz e Camila Honoério e os do-
centes Sergio Roberto Silveira e Luiz Eduardo Pinto Basto Tourinho Dantas fazem
um recorte sobre a histéria da capoeira no Brasil e como ela aparece no espago
escolar. Trazem uma experiéncia do ensino da capoeira nas aulas de Educacgao
Fisica, durante o ensino remoto, e nos convidam a refletir sobre a necessidade do
ensino da capoeira durante a graduagao no ensino superior, instrumentalizando os
futuros professores de educacao fisica.

No capitulo, O ensino de futebol e futsal em aulas hibridas durante
a pandemia de COVID-19 pibidianos Carlos Augusto Borin Belfiore, Joao
Victor Porto de Moraes Rodrigues e Ludmila Ribeiro Sacharny, os alunos de pés-
graduacao Cristina de Matos Martins e Leandro Baroni Camara Pontes e os do-
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centes Luiz Eduardo Pinto Basto Tourinho Dantas e Sergio Roberto Silveira apre-
sentam as contribuicoes e desafios vivenciados no ensino hibrido e as possibilidades
e estratégias para a criacao de roteiros pedagbgicos com a tematica do Futebol e
do Futsal.

No capitulo, Projeto H.I.N.D.O.U - habilitando intermediagoes sobre
natureza descolonizando os olhares da universidade os pibidianos Barbara
Ribeiro Caetano dos Santos e Yuri Vasconcelos de Lima e o docente Luis Paulo de
Carvalho Piassi descrevem agoes do PIBID junto ao grupo H.I.LN.D.O.U: Habili-
tando Intermediagoes sobre Natureza Descolonizando os Olhares da Universidade,
e que tem como objetivo investigacoes sobre a difusao da ciéncia na base da desco-
lonialidade dos saberes, incluindo o estudo das interacoes e valorizacao das culturas
tradicionais como saberes positivos e sisteméticos, o debate étnico-racial no campo
das ciéncias, a discussao dos conceitos histéricos de raca no campo das ciéncias
e visibilidade das contribuicoes das diversas comunidades e grupos étnicos para a
construgao coletiva

No capitulo, COMCIENCIA E NATUREZA: promovendo a articu-
lacao entre universidade e escola piiblica por meio de um projeto de
educacao midiatica, escrito a muitas maos, as docentes Verénica Marcela Gu-
ridi, Christine Laure Marie Bourotte, Denise de La Corte Bacci e Maria Elena
Infante Malachias com a preceptora Ana Maria de Oliveira e residentes Clarissa
de Freitas Benevides da Costa, Deborah Aparecida Assad Bazo, Gabriel Teles de
Proenga, Gabriele Lopes Silva, Janaina Dias da Silva, Jessica Ribeiro Diniz, Karina
da Silva Firmino e Marcel Tobo Dequeker Martin relatam e analisam uma pro-
posta de educacao midiatica abordando os desafios impostos pelas desigualdades
sociais e da demanda de formagéao das equipes de professores para este uso.

No capitulo, Iniciacao & Docéncia no Residéncia Pedagoégica em Qui-
mica: vicéncias, reflexoes e desafios as docentes Glaucia Maria da Silva De-
gréve, Rogéria Rocha Gongalves junto com as preceptoras Andréa Cristina Esteves
Hakime e Mayra Nogueira descrevem e analisam a experiéncia formativa conso-
lidadas pelos residentes na implementacao de atividades desenvolvidas durante a
pandemia de Covid-19. Os desafios encontrados e os caminhos construidos pela
equipe para o ensino de quimica em uma escola piblica.

No capitulo, O Ensino Remoto de Lingua Portuguesa: a experién-
cia do PIBID no CEU EMEF Casa Blanca a supervisora Aline Magna de
Aguiar Vieira e as pibidianas Eduarda Ribeiro Rodrigues, Mariana Zacarias Pilatii
e Nathalia Rodrigues Nicolosi, com base nos relatos de licenciandos, discutem a
experiéncia dos mesmos e de supervisores na conducgao das atividades desenvolvi-
das durante o ensino emergencial remoto, abrangendo tanto os desafios quanto as
oportunidades educacionais que emergiram em tal contexto.

No capitulo, As oficinas de formacgao do subprojeto de lingua portu-
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guesa do PIBID: relatando experiéncias com o ensino de argumentacao
os pibidianos Barbara Corréa Hungria Pinto, Ingrid Gandolfi Gomes da Silva, Gui-
lherme Pereira Braga da Silva, Juan Freitas Costa, Juliana Alves Ferreira, Larissa
Vieira de Cerqueira e Viktor Nascimento Schuldtt trazem reflexdes sobre a parti-
cipacao nas oficinas oferecidas pelos coordenadores de 4rea, o que oportunizou aos
licenciandos uma capacidade analitica oposta a acao docente mecanizada e irrefle-
tida. Foi dado destaque a experiéncia do aprendizado da teoria da argumentacao
e seus desdobramentos.

No capitulo, Um repositorio digital de atividade para o ensino de lin-
gua portuguesa: relato sobre sua concepcgao e divulgacgao os pibidianos
Levi Boschetti Prestes, Welington Vieira de Novaes, Vitéria da Silva Mansano,
Bruna D’Urso de Oliveira e Mateus Teles Magalhaes tem o objetivo de descrever
os processos de trabalho, desenvolvidos ao longo do projeto, que deram origem a
um repositorio digital de atividades para o ensino de Lingua Portuguesa.

No capitulo, Oficinas como possibilidade de interagao e engajamento
dos alunos no momento pandémico a docente Carmen Fernandez os residentes
Mariana Fernandes Belluco, Bruno Emiliano de Souza, Tatiana Cardoso D’Amato
de Souza, Matheus Farinelli Fusari e Marina Santos Rodrigues, Leonardo Gomes
Santos, Sara do Nascimento Ferreira, Luis Henrique Leite Gonzalez, Caroline Sant
Agada Leao e os monitores Luciane Fernandes de Goes e Paulo Augusto Carneiro
Loureiro escrevem a respeito das oficinas desenvolvidas no subprojeto de Quimica
que tinham como objetivo o engajamento dos alunos nas atividades com destaque
para o fato de uma delas ocorreu de forma remota e as outras de forma hibrida.

No capitulo, Centro de Midias da Educacao do Estado de Sao Paulo:
potencialidade e desafios no ensino a docente Carmen Fernandez os residen-
tes Tatiana Cardoso D’Amato, Marina Santos Rodrigues, Sara do Nascimento
Ferreira, Matheus Farinelli Fusari e Mariana Fernandes Belluco junto aos moni-
tores Paulo Augusto Carneiro Loureiro e Luciane Fernandes de Goes analisam as
aulas de Quimica disponibilizadas pelo Centro de Midias de Educacao do Estado
de Sao Paulo que fazia parte do planejamento estratégico de 2019-2022.

No capitulo, A reflexao no Ambito do Residéncia Pedagobgica: possi-
veis influéncias na implementacao da Base Nacional Comum Curricu-
lar, Luciane Fernandes Goes. Paulo Augusto Loureiro , Anike Arnaud e Carmen
Fernandez relatam a experiéncia de estudar e analisar a BNCC junto com os re-
sidentes, neste processo foram destacados aspectos positivos e negativos. Depois
disto, as atividades desenvolvidas foram analisadas a partir da BNCC.

No capitulo, A Gamificagao no ensino de Biologia: para além da abor-
dagem tradicional ou de um modismo na Educagao as docentes Rosebelly
Nunes Marques e Véania Galindo Massabni juntos aos residentes Barbara Carlini,
Daniela de Souza Oliveira, Eloisa de Mello Grego, Henrique Martinelli do Ama-
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ral, Marcelo Soares Ribeiro Filho, Marcos Guilherme Martins de Oliveira, Thalita
Martins de Oliveira e as precertoras Raquel Foroni e Viviane Zaia Perin trazem
uma discussao a respeito da gamificagdo enquanto metodologia de ensino presencial
quanto virtual. Indica-se o potencial desta nos processos de ensino e aprendiza-
gem. O que nos permite vislumbrar possibilidades de renovacao e mudanga da
estrutura escolar e da sala de aula.

No capitulo, Histéria da Ciéncia no Ensino Médio: dois relatos de
propostas no contexto do Residéncia Pedagégica as docente Cristina Leite
e Elisabete Aparecida do Amaral e as residentes Alessandra Mouta de Oliveira e
Tabata Cristina Macedo analisam e discutem teoricamente ao ensino da histéria
da ciéncias com criticas aos materiais e processos didaticos. A proposicao do
ensino de ciéncia como propulsor de um olhar critico e referendado é central em
sua discussdo propondo trés momentos pedagogicos para este ensino. As autoras
trazem o relato de como o processo se deu no subprojeto Fisica.

No capitulo, Jornal de Ciéncias: um projeto do Programa Residéncia
Pedagogica de Fisica na Escola Alberto Torres a docente Cristina Leite e os
residentes Enrico Chiosini e Maria Cecilia relatam a criacdo de um jornal da escola
buscando desconstruir Fake News a respeito das ciéncias da natureza descrevendo
as edicoes produzidas de forma coletiva e participativa.

No capitulo, Formagao docente em avaliagao educacional: um desafio
metodoloégico o docente Ocimar Munhoz Alavarse, as residentes Janaina Rodri-
gues de Almeida e Beatriz Assato Pinto e a contribui¢do da pesquisadora Valéria
Aparecida de Souza Siqueira trazem a questao da formacao de professores para a
avaliacao da aprendizagem a partir de uma revisao de literatura e de uma anélise
de dados coletados por meio de entrevistas com professores.

No capitulo, Planos de ensino e avaliacao da aprendizagem: como es-
tao articulados?o docente Ocimar Munhoz Alavarse com os residentes Marizeth
Rodrigues Araiijo, Leilane Mayara Lisboa, Rafaela Quintanilha Abrahao e Gabriel
Lisboa da Silva analisam planos de ensino de diferentes componentes curriculares
buscando a presenca da avaliacdo de aprendizagem. Em funcao do volume de
dados as analises realizadas usaram ferramentas eletronicas.

No capitulo, Avaliacao da aprendizagem e o didlogo com as avaliacoes
externas: contribuigoes para a formagao docente o docente Ocimar Munhoz
Alavarse com os residentes Renan Leite Galiano, Ana Carolina C. Piacentini, Gil-
demar Félix de Lima e Vitor Moura Romeiro estudam os resultados nas avaliagoes
internas com os dados de avaliacoes externas de uma escola participante do PRP.
As anélises nos auxiliam a identificar a correlacao ou nao entre as avaliagoes e os
impactas disto na vida escolar de nossos estudantes.

Aos leitores desejamos uma leitura que contribua com a articulagdo teoria e
pratica e com nosso compromisso enquanto formadores de professores diante de
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uma realidade complexa, diversa e com demandas especificas. Precisamos formar
nossos licenciandos para ensinar e aprender como pessoas diferentes, de realidades
e contextos diferentes com uma escola que sao territérios importantes.

As organizadoras
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FORMAGCAO CONTINUA DE DOCENTES DA UNIVERSIDADE:
UM OLHAR PARA OS CONTEXTOS E DESAFIOS

Karina Soledad Maldonado Molina, !
Barbara Corominas Valério 2

Introducao

Este capitulo de cunho teérico, que é apresentado em forma de ensaio, se propoe
a tecer fios de discussdo sem a pretensao de esgotar ou ser a tnica forma de anélise
desta realidade complexa que é a formacao continua de docentes do ensino superior.
Utilizamos o conceito de formagdo continua como proposto por Noévoa (1992), no
qual defende que esta seja compreendida na logica do desenvolvimento profissional
dos professores articulado ao desenvolvimento organizacional das escolas.

Em um levantamento de produgoes a respeito desta temética foram localizadas
9 pesquisas, sendo que dentre os temas h4 uma pesquisa com a analise de programa
de formacao de docentes, um trabalho sobre a formacao de docentes para a inclusao
de pessoas com deficiéncia e os demais analisam a formagao e o uso das Tecnologias
da Informagdo e Comunicagdo, bem como para a Educagdo a Distancia. Desta
forma, a tematica é central e é passivel de investigacao nos Programa de Formacao
de Professores da Capes.

Os Programas de Formacao Inicial da Capes que sdo o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (PIBID) e o Programa de Residéncia Pedagogica
(PRP) favorecem que ocorra uma real articulacdo entre teoria e pratica, possibili-
tando discussoes académicas consistentes, marcadamente da formacao inicial e da
formacgao continua de professores das e nas diferentes redes de ensino. Nos dois
anos de pandemia da Covid-19 tiveram desafios significativos para os docentes das
universidades que foram a apropriagao do uso das tecnologias da comunicacao, a
construgao de ensino remoto e o maior dos desafios foi desenvolver os subprojetos
nestas mesmas condigoes. Para além de aquisi¢cOes pessoais, a coordenacao e a
orientacao dos processos nas unidades escolares exigiram dos docentes formacao
continua.

Ao planejarmos a atividade de finalizagdo dos projetos institucionais do edital
de 2020, foram definidos Foruns Teméticos que buscaram sistematizar e proble-
matizar elementos centrais para os projetos. Dentre os féruns, foi proposto um
em que se discutia justamente a formagdo continua dos docentes na universidade,

1Coordenadora Institucional do Programa Residéncia Pedagogica USP e docente da Escola
Superior de Agricultura Luiz de Queiroz da Universidade de Sao Paulo;

2Coordenadora Institucional do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia e
docente do Instituto de Matematica e Estatistica da Universidade de Sao Paulo.
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e o eixo de reflexdo foi a construcao de praticas contextualizadas nas realidades
das diferentes unidades escolares. Um colega destacou que o PIBID colocou em
sua frente & escola real, isto é, o portao da universidade ficou frente a frente com
o portao da escola.

Esta constatacao nos coloca diante de uma questao central: para qual escola
estamos formando os professores em nossos cursos de licenciatura? Sera a escola
na qual estudamos, ou uma escola ideal — do mundo das ideias — que pouco dialoga
com a realidade social e desigualdades que foram langadas aos nossos olhos nestes
tempos de pandemia.

Alguns colegas diante dessas questbes e da demanda de contato direto com a
escola, decorrentes da pandemia, podem até afirmar nao conhecer ou reconhecer
mais as escolas, seu funcionamento e suas comunidades. O choque com essa rea-
lidade escolar, vivenciada por muitos de nés, podera limitar a acao educativa ou
impulsioné-la para a construgdo de novas realidades.

Enquanto formadores de professores, em cursos de extensao ou como superviso-
res de estigio, nos deparamos com a afirmacgao de que na préatica a teoria é outra,
em nossa compreensao a teoria nao esté para servir a pratica ou ser a tinica forma
de nos apropriarmos desta ou sobre ela refletirmos, as teorias tém suas marcas
histéricas, sociais, culturais e econémicas. Ensinar nao é uma receita pronta que,
caso seja seguida fidedignamente, resultard da mesma forma; a complexidade do
fendmeno do ensino e de seu par, a aprendizagem, resulta de miltiplos fatores.

Dentre os multiplos fatores, temos o objeto da pratica docente que é o ensino e
a aprendizagem, sabemos que os estudantes aprendem de diferentes formas e que
seus conhecimentos prévios, acumulados durante toda a sua educagao formal ou
informal, colaboraram em seu processo de aprendizagem.

Ensino na pratica dos professores

Ao falarmos de ensino e aprendizagem, optamos por considerar o estudante
como foco do processo. Anastasiou e Alves (2004) nos auxiliam a pensar que é
importante que se estruture uma nova perspectiva, na qual o professor auxilie o
estudante em seu aperfeicoamento e em sua capacidade de pensar, de articular
o conhecimento adquirido com seu conhecimento prévio e expressar, por meio de
diferentes linguagens, a elaboragdo do conhecimento novo. Sobre a a¢ao de ensinar,
Anastasiou e Alves (2004) ainda propoem que:

[...] contém em si duas dimensGes: uma utilizagdo intencional e uma de
resultado, ou seja, a intengdo de ensinar e a efetivacio dessa meta pre-
tendida [...]. Mesmo tendo uma sincera inten¢do de ensinar, se a meta (a

apreensdo, a apropriacdo do contetido por parte do aluno) ndo se efetivou
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plenamente, como seria necessario ou esperado para prosseguir o caminho
escolar do aluno, posso dizer que ensinei? Terei cumprido as duas dimensGes
pretendidas na acgéo de ensinar? (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 18).

Anastasiou e Alves (2004), ao discutirem sobre a diferenca entre aprender e
apreender, apresentam o conceito de ensinagem:

[...] uma prética social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e
aluno, englobando tanto a agao de ensinar quanto a de apreender, em um
processo contratual, de parceria deliberada e consciente para o enfrenta-
mento na constru¢ao do conhecimento escolar, decorrente de agdes efetivadas
na sala de aula e fora dela. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 20).

Observamos que ambas as partes devem estar conscientes de que o processo
nao é responsabilidade de uma delas, mas que cada uma tem sua responsabilidade
e necessidade de comprometimento no processo. Faz-se necessario que o estudante
esteja disponivel para ser afetado e afetar seus interlocutores em sala de aula.
Pensemos esta sala de aula como um espago ampliado que envolve a escola, na
qual os licenciandos vivem seu processo de construgao identitéria.

Sendo o processo de construgéo identitaria o resultado do confronto entre o
percurso biografico e um contexto de acgdo empirica, como tem sustentado
Claude Dubar (1991), é meu proposito enfatizar a importancia do exerci-
cio do trabalho como o pélo decisivo do processo de produgdo da profissi-
onalidade. A adopgdo deste ponto de vista permite-nos uma mais lacida
compreensao dos limites das estratégias classicas de formagdo e a valoriza-
¢ao fundamentada, da formagdo em contexto que, no caso dos professores,
habitualmente referimos pela expressdo de formagdo “centrada na escola”
(CANARIO, 1998, p. 9-10).

Cunha (1989) nos auxilia a pensar as relages possiveis entre a sociedade, escola
e a necessidade da compreensao do contexto e da territorializacgao:

Uma visdo simplista diria que a func¢do do professor é ensinar e poderia
reduzir este ato a uma perspectiva mecénica, descontextualizada. E provavel
que muitos dos nossos cursos de formagao de professores limitem-se a esta
perspectiva. Entretanto, sabe-se que o professor ndo ensina no vazio, em
situagoes hipoteticamente semelhantes. O ensino é sempre situado, com

alunos reais em situacgées definidas. (CUNHA, 1989, p.24, grifo nosso)

A materialidade da escola se consolida no e pelo processo de materialidade deste
espago, conhecido e reconhecido como essencial para a nossa pratica pedagogica.
Portanto, é impossivel pensar esta pratica desconsiderando como o docente pensa
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a formacgao de seus estudantes, a reflexdo em sua pratica pedagogica e no método
de ensino adotado.

Para organizarmos esta discussao, faremos a divisao didatica entre a formagao
dos licenciandos e a formagao dos estudantes das escolas piblicas, tendo em mente
que elas se relacionam, porque a primeira precisa partir da realidade vivida pelos
segundos.

Schén (2000) nos apresenta os conceitos de conhecimento na acéo e reflexdo. O
primeiro é o componente diretamente relacionado com o saber-fazer, sendo espon-
taneo, implicito e que surge na a¢ao, ou seja, um conhecimento tacito. No segundo,
a reflexao se revela a partir de situagoes produzidas pela acdo e nem sempre o co-
nhecimento na acao é suficiente. A fim de propiciar a reflexdo de forma efetiva, o
autor propoe trés tipos de reflexao: a reflexao na acéo, a reflexdo sobre a agéo e a
reflexao sobre a reflexdao na acao.

Outro aspecto importante na formagao docente é a criticidade

[...] a formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que for-
nega aos professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite
as dindmicas de autoformagdo participada. Estar em formagao implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os pro-
jectos préprios, com vistas & construgdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional (NOVOA, 1991, p.25).

Um dos primeiros desafios quanto & formagao dos licenciandos é fazer com que
eles compreendam a centralidade da pratica, mas nao se limitem a ela. Devem
partir dela para consolidar conhecimentos e validar elementos centrais das teorias
que lhe dao sustentagao.

Para os estudantes da educacao basica, o desafio é pensar na realidade em que
ele projeta e realiza suas agOes para a partir dai dar significado e tornar o conhe-
cimento significativo. Ausubel (1968) propde que a aprendizagem significativa é
aquela em que as novas ideias se relacionam de forma substantiva e nao arbitraria
a conhecimentos precedentes. O conhecimento prévio fornece uma estrutura para
a ancoragem dos novos conhecimentos. Segundo Masini (2011)

A originalidade da Teoria de Aprendizagem Significativa é o foco na relagao,
em suas varias vertentes:

1) relagdo do homem com o mundo que o cerca;

2) relagdo de quem ensina com aquele que aprende;

3) relagdo do compreender de quem ensina com o compreender de quem
aprende;

4) relagdo do contetido a ser ensinado com o que aquele que aprende ja
conhece;

5) relagdo do que se propde ensinar com as condi¢bes de quem vai Aprender
- seus interesses, nivel de elaboragao, representagées e conceitos disponiveis

nessa programagcao de ensino. (MASINI, 2011, p.17)
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Um profissional capaz de tomar decisoes em diferentes niveis e com graus de
complexidades também diferentes é que torna necessaria a reflexdo sobre as préti-
cas pedagogicas que favorecam a aprendizagem dos alunos.

A Escola

A construcao da identidade profissional dos professores demanda a presenca da
escola, no entanto, vivemos ainda a disténcia entre a formacao universitaria e a
escola real, o que limita a formagao e o reconhecimento desta escola. Por outro
lado, quando esta distancia é superada se abre um espaco efetivo para a construcao
da criatividade, autonomia, independéncia, trabalho em equipe e responsabilidade
social. Concordamos com Canério (1998) ao dizer que

A escola é habitualmente pensada como o sitio onde os alunos aprendem e o
professores ensinam. Trata-se, contudo, de uma ideia simplista, ndo apenas
os professores aprendem, como aprendem, alids, aquilo que é verdadeira-

mente essencial: aprender a sua profissio (CANARIO, 1998, p. 9).

Esta escola é central para os licenciandos em sua aprendizagem da profissao,
sem a fragilidade da imaterialidade de uma escola ideal.

Diversos autores defendem que a profissionalidade do professor tem inicio quando
ocupava 0s bancos escolares e convivia com outros professores que marcam a sua
experiéncia de forma positiva ou negativa. Este processo é definido por Dubar
(2002) como processo biogréfico, o qual se confronta apés a entrada no mundo do
trabalho com o processo relacional que tem como eixo a instituicao que exigira
transagoes subjetivas e objetivas.

Outro elemento para pensarmos é que a presenca da escola na formagao iden-
titaria dos licenciandos, professores das redes de ensino e dos docentes da univer-
sidade, por fazer parte da socializacao secundéria e de suas transacoes objetivas,
constitui a socializacao profissional compreendida como

a produgdo (e a mudanga) das praticas profissionais remete, fundamental-
mente, para o processo de socializagdo profissional, vivido nos contextos de
trabalho, em que coincidem, no espago e no tempo, uma dindmica formativa
e um processo de construcio identitaria. (CANARIO, 1998, p. 10)

A relagdo construida no espaco da escola desde a formagao inicial, segundo
Dubar (2002) ainda pertence & socializagdo primaria, de forma continua e longitu-
dinal, propicia ao licenciando a compreensao de que a profissdo ndo é meramente
a jungao de saberes e exercicio profissional ou que o primeiro seja fruto exclusi-
vamente deste tltimo. O olhar para a formagao tedrica precisa ser compreendido
para além da aprendizagem de receitas que garantem o resultado. A incerteza e a
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complexidade deste ato educativo exigem que como professores, compreendamos
desde cedo a impossibilidade ou a fragilidade desta tentativa de generalizacao de
receitas como propoe Canério (1998).

Ao propor esta mudanca na forma de compreensao do espago escolar, seria
necessério saber que

E deste ponto de vista que é possivel estabelecer uma correspondéncia entre
configuragdes identitarias e modos de formagdo profissional. Se defendermos,
como Claude Dubar (1991, 1997), que o problema da mudanca (individual e
colectiva) das praticas profissionais é, antes de tudo, um problema de sociali-
zagao profissional, entdo essa mudanca supde o desenvolvimento, no contexto
de trabalho, de uma dindmica formativa e de construgdo identitaria que cor-
responde a reinventar novas modalidades de socializagao profissional. Essa
reinvengao s6 é possivel na ac¢do, donde resulta que os processos formativos
passam, necessariamente, a instituir-se como processos de interven¢do nas

organizacdes de trabalho, ou seja, nas escolas (CANARIO, 1998, p. 19).
Para que isto seja possivel,

Este trabalho implica o desenvolvimento de elevadas capa-
cidades de abstragao, a aquisicdo de uma visao sistémica
que lhes permita lidar com a complexidade, o recurso sis-
tematico a experimentagdo (aprende-se com o erro) e o de-
senvolvimento de modos de aprendizagem em exercicio, na
interagdo com os pares [...] O conjunto formado por es-
tas diferentes caracteristicas do processo de aprendizagem
representa o oposto do modo escolar fundado na memoriza-
¢ao, na repeticao, na pedagogia do modelo, na competicao
(CANARIO, 1998, p. 20).

A partir desta nova relacdo com a escola proposta pelos programas, podemos

possibilitar ao licenciandos que possam

Ora, reconhecer que a relagao professor-aluno impregna a totalidade da acgao
profissional do professor, implica reconhecer, também, que os professores,
necessariamente aprendem no contacto com os alunos e serdo melhores pro-
fessores quanto maior for a sua capacidade para realizar essa aprendizagem.
O que significa que o esteredtipo tradicional de “bom” professor reduzido a
qualidade de bom e “eficaz” transmissor de informagoes tera de dar lugar
a figura do bom comunicador, definido, sobretudo, pelas suas qualidades
de “escuta’, ou para utilizar as palavras de Donald Shcon (1992, p. 83),

pela sua disponibilidade para “ser surpreendido pelo que o aluno faz” num
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segundo momento, tentar compreender “a razdo por que foi surpreendido”
(CANARIO, 1998, p. 21).

A consolidagao desta capacidade de ser surpreendido pelo que o estudante faz,
permite ao professor aprender e ensinar e nunca esquecer o que Paulo Freire (1996)
tao bem nos ensinou: ao Ensinar se Aprende e ao se Aprender se Ensina.

Sem esgotar a discussao sobre a escola, um conceito que tem estado presente na
produgao de autores é a crise da escola, para fundamentar este conceito tomaremos
de empréstimo a contribuigdo de Canério (1998) que tem se dedicado ao tema e
que de forma clara nos propicia uma sintese fundamental

A “crise da escola”, fenémeno generalizadamente reconhecido, é susceptivel
de ser encarado e diagnosticado de formas muito diversas. Para uns, o que
estd em causa é, sobretudo, a “eficacia” da escola, passivel de ser melhor a
partir de uma intervengéo centrada em aspectos técnicos (didacticos e cur-
riculares). Para outros, no quais me incluo (e sem subestimar a importancia
de vertente técnica), estamos fundamentalmente em presenga de uma crise
de “legitimidade”, que decorre do desfasamento entre a instituigdo escolar e a
diversidade de expectativas e légicas de acgao, presentes num piblico escolar
cada vez mais diferenciado. Este “divorcio” traduz a dificuldade intrinseca &
escola para lidar com a diversidade e, portanto, para providenciar recursos
de sentido que tornem possivel aprender. E nesta perspectiva que se valo-
riza como uma das dimensoes essenciais do trabalho professor a de ser mais
que um transmissor de informagao, um “construtor de sentido” (CANARIO,
1998, p. 22).

Prossigamos lutando pela legitimidade da escola enquanto espago privilegiado
e efetivo de formagao de todos os professores, sejam em formagao inicial ou conti-
nua, estes tltimos das escolas e da universidade como se mostrou com o trabalho
realizado nos programas durante a pandemia.

A compreensao e a tecnologia: elementos escolares

Morin (2003) inclui entre os sete saberes necessarios para a educagéo do futuro,
a compreensao. Identifica dois tipos de compreensdo: a compreensao objetiva e
a compreensao humana intersubjetiva. A primeira passa pela inteligibilidade, a
segunda, que implica um conhecimento de sujeito a sujeito, incluindo necessari-
amente um processo de empatia, de identificagdo e de projegdo. A primeira por
si ndo garante a segunda. A discussdo de Morin (2003) traz questdes fundamen-
tais para o trabalho docente, como a realizagao da toleréncia e os obstaculos &
compreensao do outro, tanto no polo planetario como no polo individual, que se
manifestam de modo critico na sala de aula.
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Ao escrever a respeito de ensinar para a compreensdo, Morin (2003) comeca
destacando a importancia da comunicacao e afirma que mesmo havendo inimeros
meios para comunicagao, a incompreensao permanece geral.

A reflexdo a respeito do ensino para a compreensao teve inicio no século XX,
como uma reag¢ao ao fato de que o curriculo era compreendido, de forma estrita,
como contetdo que desenvolve determinadas habilidades. Os docentes podem ter
clareza da necessidade de aprendizagem de determinados contetidos, mas isto nao
fica claro para o estudante se ele ndo vivenciar o contexto de uma escola real, com
sua histéria e marcas.

Neste contexto, a discussao sobre o papel do docente no processo de ensinagem
seria o da mediacao pedagogica que é compreendida como a interagao virtual
entre professor-alunos e alunos-alunos que favoreceré a aprendizagem significativa.
Segundo Massetto (2008), o conceito de mediacdo pedagégica é compreendido por:

Por mediagio pedagogica entendemos a atitude, o comportamento do profes-
sor que se coloca como um facilitador, incentivador ou motivador da apren-
dizagem do aluno, que se apresenta com a disposi¢do de ser uma ponte entre
o aprendiz e sua aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas uma ponte
“rolante”, que ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos seus obje-
tivos. E a forma de se representar e tratar um contetdo ou tema que ajuda
o aprendiz a coletar informagoes, relaciona-las, organizi-las, manipula-las,
discuti-las e debaté-las com seus colegas, com o professor e com outras pes-
soas (interaprendizagem), até chegar a produzir um conhecimento que seja
significativo para ele, conhecimento que se incorpore ao seu mundo intelec-
tual e vivencial, e que o ajude a compreender sua realidade humana e social,
e mesmo a interferir nela. (MASSETTO, 2008, p.144)

Segundo Moran (2008), podemos destacar a mediacdo pedagbgica quanto as
diferentes posturas que os docentes podem assumir, a saber: orientador/mediador
intelectual; orientador/mediador emocional; orientador/mediador gerencial e co-
municacional; orientador ético.

No que se refere ao uso de tecnologia da informagao e comunicagao, este foi um
aprendizado para todos os docentes do ensino superior que até, entao, mantinham,
em geral, tais recursos como apoio para suas atividades. Com a pandemia, os
apoios se tornam os meios para o processo de ensino e aprendizagem, construir esses
papéis sao por noés considerados como formagao continua dos docentes do ensino
superior. Para os docentes atuantes nos programas, este desafio se articula com a
necessidade de formacao a ser oferecida aos professores nas escolas. Como ocorreu,
na universidade, nas unidades escolares, a reconstrucao ou a transformacao para o
ensino remoto emergencial trouxe também questoes de ordem das tecnologias, do
acesso e das diferentes linguagens.
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Esses principios norteadores nos confrontam com novas exigéncias do trabalho
docente, além de apresentar uma nova forma de compreender a funcdo docente e
o proprio ensino, como consta do relatério de Delors (2012), a partir dos cléssicos
pilares da educagao para o século XXI: aprender a conhecer; aprender a fazer;
aprender a viver juntos e aprender a ser. Desta forma, propiciar uma aprendizagem
voltada para aprender a ler e a pensar o mundo nos tornando cidadaos responséveis,
conscientes e capazes de agir dentro da ética e do respeito, passa pela capacidade
de conhecer e reconhecer a escola real com a qual precisamos lidar e para a qual
devemos formar nossos estudantes independentemente da area de formacao.

Quanto antes e maior for o contato dos licenciandos com os diferentes estudan-
tes e das mais diversas unidades escolares, mais significativa e objetiva sera a sua
formagao e, com isso, poderemos mudar uma fala presente entre os formandos dos
cursos de licenciatura “nao fui formado para lidar com esta realidade”.

Consideracoes Finais

Nosso intuito ao iniciar esta escrita foi um convite para a reflexdo sobre a
nossa formacao continua enquanto formadores de professores que se formam nas
escolas com sua peculiaridade e territorialidade. Participar de forma responsavel
dos Programas de Formacao Inicial da Capes PIBID e PRP, nos convida para esta
formagao continua.

Com a responsabilidade social da universidade, nao devemos pensar a escola
como um lugar de explorar espagos e relagoes, mas, sim, como podemos contribuir
com sua valorizagao, avancos e melhorias. Para qual escola estamos formando estes
licenciandos? Para que e para quem estamos formando nossos licenciandos? Se
o conhecimento produzido na universidade nao dialoga com as mazelas da escola,
para que ele serve?

Mais do que responder a essas questoes, o nosso intuito foi propiciar uma
parada para pensarmos sobre estas questoes e sua pertinéncia. Finalizamos com a
seguinte reflexao:

A dialogicidade nao nega a validade de momentos explicativos, narrativos,
em que o professor exp6e ou fala do objeto. O fundamental é que o pro-
fessor e os alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos,
é dialégica, aberta, curiosa, indagadora e nao apassivada, enquanto falam
ou enquanto ouvem. O que importa é que professor e alunos se assumam

epistemologicamente curiosos. (FREIRE, 1996, p. 86).

A formacao continua dos docentes da universidade precisa partir da escola
como espago politico formativo de todos os professores, principalmente, da e na
formacao inicial.
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TECNOLOGIAS NO ENSINO ESCOLAR DE CIENCIA E
MATEMATICA E NA VIDA DURANTE A PANDEMIA -
POSSIBILIDADE E LIMITACOES

Edna Maura Zuffi !
Renata C. G. Meneghetti 2

Introducao

Este texto tem como propésito discutir sobre algumas possibilidades e limita-
¢oes relacionadas ao uso de tecnologias na educagao basica durante a pandemia, a
partir da apresentagao de experiéncias e reflexoes realizadas durante o Programa
Residéncia Pedagogica da USP, desenvolvido junto ao subprojeto: Ciéncias e Ma-
temdtica, do nicleo de Sao Carlos, em uma escola ptblica que faz parte do PEI-
Programa de Ensino Integral, do Estado de Sao Paulo. Tais experiéncias ocor-
reram de outubro de 2020 a dezembro de 2021, com vivéncias no decorrer do
processo de afastamento social devido & pandemia gerada pelo virus Sars-Cov2,
no primeiro médulo®, e também com a transicdo de ensino misto (ou “hibrido”,
como comumente as escolas passaram a chamar), com o retorno parcial de profes-
sores e estudantes presencialmente no segundo moédulo, até a retomada totalmente
presencial das aulas no terceiro médulo do projeto.

Desse modo, os residentes, preceptores e orientadores de estégio envolvidos
puderam experimentar diversos niveis de interacao na relacao de ensino e apren-
dizagem, variando desde formas totalmente remotas, até atividades totalmente
presenciais, mas sempre com a necessidade de alguma mediagao tecnoloégica im-
posta pela situagao pandémica a organizacao das escolas.

Obviamente que o uso desses recursos tecnolégicos se mostrou essencial para a
continuacao dos processos de ensino e aprendizagem durante o perfodo remoto de
educacio escolar, mas também durante o periodo misto (com parte dos estudantes,
estagidrios e professores em modo presencial e parte em modo remoto).

Assim que foi decretado o isolamento social, as aulas na escola passaram a
ocorrer através do uso da plataforma do Centro de Midias (CMSP- SEDUC-SP)
e as atividades dos residentes tiveram de ser adaptadas para essa forma virtual,

!Professora do Departamento de Matematica do ICMC-USP; orientadora do subprojeto RP
de outubro 2021 a abril 2022.

2Professora do Departamento de Matematica do ICMC-USP; orientadora do subprojeto RP
de outubro 2020 a setembro 2021.

30 projeto foi constituido de trés moédulos, cada um com duracio de seis meses.
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imediatamente ao iniciarem seus estigios no Programa de Residéncia Pedagogica,
em outubro de 2020. Isso lhes fez perceber as limitacGes impostas ao processo de
estagio e & propria participacao dos professores e estudantes da escola basica, com
grandes restrigoes & comunicagao direta dos residentes com os alunos durante as
aulas em que atuavam. Os residentes tiveram acesso para acompanhar as transmis-
soes online feitas pela plataforma do CMSP e estas contavam com um chat escrito,
mas que era acessivel apenas pelos professores das escolas. Assim, tudo o que pre-
cisava ser perguntado nesse momento de transmissao de aula ao ministrante, tinha
de ser mediado pelo professor da turma pelo chat.

Com a mudanca para o periodo misto, que ocorreu a partir de setembro de
2021 nesta escola, mesmo havendo a oferta de aulas presenciais para alguns, os
residentes puderam participar das mesmas apenas virtualmente, por nao estarem
ainda imunizados contra o Sars-Cov2 e s6 conseguiam se comunicar com os alunos,
durante as aulas, por meio da mediacao do professor da turma. Novamente, tive-
ram de reinventar suas formas de interacao para se comunicarem com os estudantes
da escola, mesmo com alguns obstaculos e limitagdes que se fizeram presentes, as
quais serao abordadas mais adiante.

Mas nem tudo foram dificuldades. Traremos a discussao também algumas
vantagens desse tipo de ensino, como a possibilidade, entre outras, de que véarios
alunos dessem continuidade em seus estudos, ainda que muitos nao tenham tido
acesso aos recursos tecnologicos oferecidos pelo sistema estadual ptublico.

Também serao destacadas algumas reflexdes trazidas pelos residentes quanto
as vantagens do uso da tecnologia digital imposto pela situacao pandémica em sua
formacao profissional, assim como na formagao de alguns estudantes da educacgao
bésica, com consequéncias para suas vidas no futuro.

Finalmente, nao podemos ignorar a aprendizagem que o acompanhamento de
todo este processo trouxe as orientadoras dos estagios, quando pudemos aprender
com os preceptores, alunos e residentes sobre a reinvencao de si mesmos, sobre
a articulacao criativa de seus saberes tedricos acerca da profissao docente, com
a pratica em situagoes tao desafiadoras, e também sobre o uso das tecnologias
mediando todo esse processo criativo.

Referencial tedrico

Seguindo as orientagdes de Novoa (1992, p.25), compreendemos que “a formagao
deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos professores os
meios de um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de auto formacao
participativa”.
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Assim, entendemos que se constitui em objeto poderoso para essa autoforma-
¢ao, o exercicio da reflexdo critica acerca do periodo pandémico aqui citado, a partir
das insercoes das tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo (TDIC “s) nos
processos de ensino e aprendizagem das disciplinas de Ciéncias e Matemética, que
se fizeram necessarias nesses momentos. Acreditamos que este exercicio, associado
a uma pratica pedagogica concreta, por parte dos residentes, preceptores e orien-
tadores de estagios, nos levem como futuros professores, professores em servigo, ou
formadores de professores, a reflexao profunda sobre as nossas agoes pedagogicas
nessas diversas instancias, e ao confronto com os dilemas da profissao, potenciali-
zando o estabelecimento de inter-relagoes entre as teorias aprendidas e a atuagao
para ensinar essas disciplinas. A importancia de proporcionar tal exercicio na
formacgao inicial de professores e de atrelar isso as atividades de estdgios super-
visionados é também destacada em Pimenta (2002), que considera esse estagio
como oportunidade singular de articulagao entre teoria e préatica, enfatizando sua
relevancia na constituicao da identidade docente e na compreensao da profissao.

Assim, as vivéncias experimentadas em salas de aula com as tecnologias, prin-
cipalmente para os futuros professores em formacao inicial, nesses momentos mais
intensos e desafiadores que se configuraram na pandemia, certamente lhes geraram
aprendizagens fmpares e reflexdes sobre a pratica e na pratica (SCHON, 2007).

Com relacao ao uso de TDIC’s no ensino de Mateméatica, Borba e Pente-
ado (2001), no inicio deste século comentavam sobre os discursos ainda existentes
acerca dos “perigos” que a utilizagao da informética em sala de aula poderia trazer
para a aprendizagem dos alunos, como o de este somente passar a apertar teclas
e obedecer a orientacao dada por uma méquina e se tornar um mero repetidor
de tarefas. Muitos argumentavam que, se o raciocinio passasse a ser realizado
pelo computador, o aluno deixaria de desenvolver sua inteligéncia. Algumas fa-
las refletem essa postura, como: “se o meu aluno utilizar a calculadora, como ele
aprenderé a fazer conta?”, ou ainda, “se o estudante do ensino médio aperta uma
tecla do computador e o grafico da funcao ja aparece, como ele conseguiré, ‘de
fato’, aprender a tragi-lo?”” (BORBA; PENTEADO, 2001, p. 11-12). Por outro
lado, havia o argumento no sentido oposto, de que os computadores se tornariam
a solugao para os problemas educacionais.

Para resolver essa questao, esses autores sugerem que a relagao entre as TDIC “s
e a educagdo matemaética nao deve ser pensada de forma dicotdmica, mas que o
acesso a ambas deve ser visto como um direito e que, nas escolas, a educagao
atual deve incluir, no minimo, uma “alfabetizacao tecnologica”, inserida nas ati-
vidades essenciais relacionadas ao exercicios da cidadania, como aprender a ler e
a escrever, compreender textos, interpretar graficos, formas de contagem, desen-
volver nogoes espaciais, etc (ibidem, p.17). Assim, dando suporte a essa visdo, os
autores apresentam uma visao teérica relacionando seres humanos e as tecnologias
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da informacao e comunicagao, mencionando Lévy (1993, 1999). Eles ainda enfa-
tizam a producao de significados por parte de alunos, professores e pesquisadores
envolvidos em praticas educativas que fazem uso das TDIC “s, argumentando que
pode haver uma ressonancia entre uma dada pedagogia, uma midia e uma visao de
conhecimento, explorando ao méximo as possibilidades que o rapido feedback que
as midias informéticas podem dar em atividades didaticas de Matematica, com o
estimulo ao uso de problemas mais abertos, com a exploragao de dados gerados
por esses feedbacks, a formulagao de conjecturas mateméaticas sobre os mesmos e
a sistematizagao de novos conhecimentos a partir de um processo de investigagao,
como nas praticas com modelagem (BORBA; PENTEADO, 2001, p. 43-44).

Segundo os autores acima, Lévy (1993) ja argumentava que lapis-e-papel sdo
tecnologias que estendem nossa memoria e que a dicotomia anteriormente colocada
entre técnica e ser humano nao permite que vejamos a histéria da humanidade
como sempre impregnada de midias (tecnologias da inteligéncia como a oralidade,
a escrita e a informética), e como a incorporacao destas em nossas vidas trazem
transformagdes do conhecimento, estendendo nossa memoria. Assim, a informética
traz diferengas qualitativas em relacao as tecnologias da inteligéncia anteriores, na
medida em que desafia a linearidade de raciocinios, com modos de pensar baseados
na simulagao, na experimentacao e na composi¢ao de uma “nova linguagem”, que
envolve escrita, oralidade, imagens e comunicacao instantanea. Desse modo, essa
metéfora da linearidade vem sendo substituida pela descontinuidade, por exemplo,
com os links de acesso a uma dada homepage, ou um menu de um software (por
exemplo, em Matematica, aqueles que desenvolvem contetidos gréaficos ou de geo-
metria dindmica), nos quais podemos navegar aleatoriamente, sem a necessidade
de passarmos por todas as possibilidades de acesso, ou numa sequéncia légica bem
determinada.

Borba e Penteado (BORBA; PENTEADO, 2001, p. 46-47), assim como Borba
e Villarreal (2005, p.21, 27), adotam essa perspectiva tedrica, a qual também con-
sideramos bastante promissora, que se apoia na nogao de que o conhecimento é
produzido por um coletivo pensante formado por seres-humanos-com-midias, ou
“seres-humanos-com-tecnologias”, e nao por seres humanos solitérios, ou em coleti-
vos formados apenas por humanos. Dessa maneira, as calculadoras e computado-
res, munidos de softwares, passam a ser chamados também de atores, pensando-se
sempre como mudancas nos seres humanos e também nas tecnologias modificam
esse coletivo pensante. Assim, por exemplo, os computadores nao substituem
ou apenas complementam os seres humanos, mas reorganizam o pensamento, in-
cluindo neste a formulagao e resolugao de problemas e o julgamento de valor sobre
como se usa um dado conhecimento. Donde se conclui que o trabalho dos educado-
res matemaéticos passa a ser o de ver como a Matematica se constitui quando esses
novos atores se fazem presentes em sua investigagdao, e nao apenas com a ideia
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de que as mudangas ocorram somente nos curriculos, conforme os computadores
(ou outras tecnologias) se tornem meios hegeménicos na aprendizagem. Nesse tl-
timo caso, mesmo para alguns que aceitam as TDIC s na educagao, por exemplo,
podem argumentar que esse uso nao muda nada no que foi aprendido antes, ou
poderia “desumanizar” os humanos. Desta forma, para esses autores, essa visao de
seres-humanos-com-midias seria a base para uma epistemologia que coloca atengao
sobre como as pessoas conhecem as coisas de formas diferentes com a introducao
de diferentes tecnologias, tendo a chance de interferir conscientemente na forma
como a tecnologia molda nossas vidas. Esses autores argumentam, por fim, que
com o passar do tempo, os diversos estudos a respeito do uso das TDIC “s no ensino
mostraram que o fendmeno da substituicdo do professor na area educacional nao
era algo com o que se preocupar, reservando, ao contrario, maior destaque ao pa-
pel do professor em ambientes informatizados. Por outro lado, essa ameaga cedia
lugar ao desconforto trazido a esse profissional ao ter que lidar com mudancas em
suas préaticas docentes com a introduc¢ao das TDIC s em sala de aula. Embora
muitos reconhecessem em seus discursos, j4 no inicio do século XXI, que gosta-
riam de ter praticas diferentes com relacao a isso, nao conseguiam se movimentar
para mudar aquilo que nao os agradava, nunca buscando esses caminhos que pode-
riam lhes trazer incertezas e imprevisibilidade. Destarte, esses autores (BORBA;
PENTEADO, 2001, p. 55) trazem alguns problemas que o uso de TDIC ’s podem
caracterizar como uma zona de risco, como a perda de controle do processo de en-
sino devido a problemas técnicos, diversidade de caminhos e dividas que surgem
durante esse uso, ou ainda, o imprevisivel gerado pela dificuldade de interpretar
matematicamente os resultados que as maquinas apresentam, uma vez que estas
podem cometer erros/limitacoes de arredondamento ou imprecisoes de capacidade
de resolucdo e memoria. H4, ainda, outros riscos como a disponibilidade de re-
cursos no espaco fisico para todos os alunos; a dificuldade de decidir quando se
deve, ou nao, abrir mao das tecnologias mais tradicionais, como o lapis, papel,
giz colorido, carimbo, etc.; e o risco de que o conhecimento que o professor possui
sobre a disciplina se torne obsoleto diante de tantas informagoes e oportunidades
que as TDIC s trazem ao ambiente escolar, deixando a sala de aula de ser a fonte
exclusiva de informagoes para os alunos.

Refletindo sobre algumas experiéncias no ensino remoto
e/ou "misto"

A seguir, traremos relatos e discussoes sobre algumas vantagens (possibilidades)
e limitagoes verificadas com o uso de TDIC ‘s durante o ensino remoto executado
no Programa de Residéncia Pedagodgica, imposto com o distanciamento social no
periodo pandémico, de outubro de 2020 a agosto de 2021 e, posteriormente, durante
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o ensino do tipo “misto” (ou hibrido, como usualmente passou-se a se chamar nas
escolas), durante o periodo de setembro de 2021 a dezembro de 2021.

Uma primeira e principal vantagem foi que, sem diavida, o uso desses recursos
tecnologicos possibilitou a continuidade dos estudos de vérios alunos que tiveram
acesso a eles, em seus lares e, num segundo momento, na escola piblica parceira.
Ainda que esse acesso tenha sido bastante precério, ele favoreceu que algumas
atividades didaticas continuassem a ser executadas nas aulas de Matematica e Ci-
éncias e que esses estudantes pudessem continuar a se envolver com situagoes de
aprendizagem nessas areas, mesmo de maneira bastante tecnicista em sua execu-
¢a0, na maioria das vezes. Este estilo de abordagem tecnicista pode ser visto como
uma limitagao apresentada, mas foi o que foi possivel de se realizar no momento
emergente apresentado pela pandemia.

O acesso disponibilizado pela rede estadual de ensino da qual a escola fazia
parte, em uma plataforma versitil do CMSP- Centro de Midias de Sao Paulo,
que permitia transmissoes de aulas ao vivo, mas também o acesso das mesmas
em outros horéarios, foi essencial para que os estudantes pudessem ter seus recur-
sos tecnolégicos disponiveis compartilhados, muitas vezes, por varios membros da
familia, o que deu condicoes para a continuidade desses acessos.

Os nossos residentes e os estudantes da escola parceira puderam assistir a videos
das aulas disponibilizados na plataforma YouTube, o que proporcionou variabili-
dade de formas de acesso as mesmas e a permanéncia nos estudos pelos alunos da
educacgao bésica, assim como a oportunidade para que os estagiarios pudessem con-
tinuar acompanhando as aulas mesmo & distancia e a adaptarem suas atividades
para a forma virtual. Desse modo, os nossos residentes se envolveram com as ac¢oes
feitas pelos professores de Matematica e Ciéncias na escola, como a postagem de
materiais de aula em grupos de Whatsapp das turmas, a preparacao de material
a ser impresso e retirado por alguns alunos na escola, quando nao tinham acesso
as plataformas digitais, contendo roteiros das aulas desenvolvidas e atividades a
serem executadas pelos estudantes. Também utilizaram plataformas de comunica-
¢ao online, como o Google Meet e o Microsoft Teams para participarem das aulas
sincronas com os professores da escola e fizeram uso do Google Formuldrios para
avaliagoes didéticas.

Os residentes também se utilizaram de outros recursos tecnologicos para desen-
volverem regéncias em aulas remotas, como o Canva para a producao de videos,
o Kahoot (plataforma de aprendizado baseada em jogos, utilizada para dinamizar
a aula e trazer mais diversao e engajamento dos estudantes em relagdo aos con-
tetdos matematicos), o Wordwall e outros simuladores que se encontram online
para desenvolver experimentos de Ciéncias. Sabemos que isto foi um diferencial
em nosso subprojeto de Residéncia Pedagogica, pois em outros nao foi possivel o
acesso ao que estava ocorrendo nas escolas, enquanto estas atuavam remotamente.
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Podemos destacar algumas experiéncias de ensino exitosas, executadas por es-
ses residentes. Por exemplo, a estagiaria Vitoria, que trabalhou com o ensino de
Matematica, foi capaz de utilizar variados recursos tecnolégicos nas suas regén-
cias de classe, que foram executadas com sua participagao remota, como o celular
(smartphone), o computador, um projetor, plataformas online (Google Meet),
além de lousa digital integrada ao celular e softwares de geometria dinAmica (Ge-
ogebra), para contetdo de geometria trabalhado no primeiro médulo. Neste, ela
executou aulas sincronas via Google Meet e disponibilizou videos de aulas grava-
das para alunos que nao participaram online. No segundo moédulo, que ocorreu
com a presenga “mista’ de alguns alunos e professor na escola e outros alunos e a
propria estagiaria online, os contetidos foram desenvolvidos via Google Meet e era
projetado nas aulas presenciais pelo professor, para os alunos que compareciam na
escola.

Uma outra experiéncia foi executada por um conjunto de trés residentes, An-
dré, Hingryd e Mariane, com diversos recursos tecnologicos utilizados em aulas
preparatorias para a OBMEP (Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas
Publicas), como o uso de plataformas educacionais online: no YOUTUBE, com
canais de ensino de Matematica; com o aplicativo SOCRATIVE, o qual permitiu
maior interagdo professor/residentes e alunos, a partir do smartphone, tablet ou
computador, e que foi utilizado com o intuito de resolver os exercicios de forma
construtivista e dindmica; com o software GEOGEBRA, utilizado para resolver

exercicios de Geometria; além do KAHOOT, Google Meet e aulas gravadas do
CMSP.

Ja a residente Luize utilizou um tripé para celular para mostrar a escrita sobre
papel com caneta e, depois, em um quadro branco, ao mesmo tempo em que fazia
slides, mas usava também a lousa para dinamizar as aulas online. Ela conseguiu
usar o jogo “batalha naval online” com os alunos em sua regéncia e, embora eles
tivessem tido dificuldades de acessar o link durante a aula e mudar de aba no na-
vegador, gostaram da experiéncia. Também fez uso do Google Maps para explorar
coordenadas nos mapas, as quais ela mostrava na tela online e localizava pontos de
interesse dos estudantes, locais ou muito distantes, numa atividade interdisciplinar
entre a Matematica e a Geografia, com a qual eles se envolveram bastante e da
qual gostaram muito.

Uma outra vantagem que facilitou a acessibilidade ao ensino no periodo remoto
foi o fornecimento de chip de internet patrocinado pelo governo, para professores
e a coordenacgao da escola, via solicitagao, e para alunos com vulnerabilidade ou
cadastro tnico. Entretanto, quando os alunos nao possuiam equipamentos como

4Maiores detalhes sobre a experiéncia desta residente podem ser vistos no capitulo deste livro
intitulado: A TECNOLOGIA E O PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA EM MEIO AO
ENSINO REMOTO.
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celulares e computadores pessoais, essa facilidade nao podia resolver o problema
da auséncia as aulas remotas, sendo, portanto, este outro ponto de limitacao que
se apresentou.

Assim, em suas reflexdes acerca de aprendizagens pessoais com tais recursos,
os residentes do subprojeto destacaram algumas impressoes positivas, como o fato
de usarem jogos animados nas aulas e nas avaliagoes, o que se mostrou um grande
motivador para a participacao dos estudantes. Também tiveram a percepcao de
que os recursos de videos pedagogicos e simuladores, explorados sincronamente,
aumentaram o engajamento dos alunos e facilitaram a compreensao de fendémenos
em Ciéncias e Fisica. Nestas disciplinas, a filmagem prévia de experimentos e
praticas, utilizando kits educativos da Ezperimentoteca do CDCC-USP® e sua
apresentacao sincrona em aulas puderam engajar os alunos e se apresentaram
como uma boa opc¢ao, na impossibilidade de realizar essas praticas na escola.

Ainda, acerca das reflexoes geradas pelos residentes, estes puderam constatar a
importancia da mediagao do docente no planejamento e no uso destes recursos, as-
sim como o caréter “acessorio” destas ferramentas no ensino, no sentido de que sem
a adequada orientacao de um professor, elas, por si s6, ndo poderiam proporcionar
aprendizagens.

Apoés algum tempo decorrido da pandemia, em 2021, a escola permitiu o uso
da sala de informatica para alguns de seus alunos, a fim de que pudessem executar
as atividades remotas com esses equipamentos. Dois residentes puderam acompa-
nhar presencialmente esses alunos na escola, auxiliando os professores com essas
atividades.

Outras contribuigoes dos residentes para a escola parceira foram a e laboragao
e aplicagdo de um programa de preparacao para as Olimpiadas Brasileiras de
Astronomia, a elaboragdo de roteiros de aula para disponibilizacdo aos alunos,
tanto nos momentos de aulas online (sincronas), presenciais (mistas) ou via CMSP,
e a conducao de disciplinas eletivas oferecidas na escola. Em todas elas, o uso de
recursos tecnolégicos digitais esteve presente.

Mas também nao podemos deixar de trazer aqui, algumas reflexdes sobre as li-
mitagoes impostas ao processo de estagio e de ensino escolar durante esse periodo.
A primeira delas é que, durante os momentos de ensino remoto iniciais, com as
aulas sendo apenas transmitidas pelo CMSP, ndo era possivel a comunicacao di-
reta dos residentes com os alunos participantes. Havia um chat escrito disponivel,
porém este era acessivel apenas pelos professores das escolas; nem mesmo os alunos
podiam interagir diretamente com esse chat, o que dificultava bastante a comu-
nicacao e elucidagao de duvidas dos estudantes, além desse fato se constituir em
um elemento desmotivador para o acompanhamento dessas aulas. Em geral, dos
30-35 alunos de cada turma, apenas 4 ou 5 participavam online.

SDetalhes podem ser vistos em: https://cdcc.usp.br/experimentoteca,/
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Outra desvantagem foi que, mesmo contando com plataformas voltadas especi-
ficamente para o ensino, como o Google Classroom, ou Microsoft Teams, os alunos
da escola nao as acessavam e o envio de arquivos e orientagdes passou a ser feito
via Whatsapp, que se mostrou mais eficiente que estes recursos originalmente dese-
nhados para interagoes pedagogicas. Os residentes frequentemente relatavam que
os estudantes na escola sabiam utilizar as midias para comunicacao social, mas
nao tinham conhecimentos para uso das plataformas voltadas especificamente ao
desenvolvimento da aprendizagem, mostrando grandes dificuldades para lidar com
estas ultimas.

Ainda, véarios residentes se engajaram na gravacao de videos pedagobgicos a
serem repassados para uso assincrono dos estudantes, porém este esforgco nao teve
um feedback dos alunos ou da prépria escola. Ao que parece, eles nao foram
aproveitados. Somente quando utilizavam videos sincronamente as suas aulas é
que havia um engajamento dos estudantes da escola para assisti-los.

Uma outra barreira enfrentada pelos residentes e professores foi o fato de que os
planos de transmissdo de dados via Internet (utilizados por eles em suas residéncias
ou na propria escola) muitas vezes tinham acesso limitado, o que causava lentidao
e travamento das transmissoes, gerando transtornos as aulas e desmotivagao para
os alunos.

Quando houve o retorno das aulas presenciais na escola, os residentes ainda
nao estavam imunizados para o Sars-cov2 e varios continuaram participando a
distancia, via Google Meet, e nao conseguiam falar diretamente com os alunos 14
presentes, por causa do tipo de equipamento disponivel na escola. Desse modo, em
suas regéncias nessas ocasioes, a interagao com os estudantes teve de ocorrer por
meio da mediagao do professor da turma, o que muitas vezes dificultava o processo
de comunicacao. Além disso, os residentes relataram que, nao conseguindo ter
uma visao geral dos presentes em sala de aula, tinham dificuldades em prever suas
reacoes e em perceber eventuais duvidas durante as regéncias, o que mostra que
as limitacoes tecnolégicas também foram prejudiciais ao pleno estabelecimento da
relacdo professor/residente-alunos (e vice-versa), nesse modo misto.

Com relacao & precariedade de investimentos em recursos digitais propicios as
aulas remotas ou mistas (“hibridas”) nas escolas, alguns residentes relataram que
investiram recursos pessoais para a compra de equipamentos tecnolégicos que os
auxiliassem nas transmissoes das aulas, como as mesas digitalizadoras. Porém,
notaram que os professores da escola nao tinham condi¢oes de fazer esse tipo de
investimento com sua renda familiar.

Outro fator anotado pelos residentes foi que alguns necessitaram executar certos
“malabarismos tecnologicos” para dar aula, fazendo uso simultaneo de smartpho-
nes, de suportes improvisados como tripés, do computador e da plataforma Google
Meet, com a escrita em papel sendo filmada e transmitida online, juntamente com
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apresentagoes digitais. Pelo fato de estarem habituados a enfrentar frequentemente
os desafios de conhecer novos recursos tecnologicos na universidade, eles nao tive-
ram tantas dificuldades para esse gerenciamento simultaneo. No entanto, ouviram
relatos dos professores da escola de que, para eles, isso nao seria possivel de ser
feito.

Outras percepgoes quanto & limitagao do uso das TDIC “s nesse periodo foram
relatadas pelos residentes de nosso subprojeto. A primeira delas foi que houve uma
demora inicial significativa para elaboracao de planejamentos e usos dos recursos
digitais nas escolas, devido ao necessario aprendizado das ferramentas envolvidas,
principalmente da parte dos professores, que se sentiam bastante sobrecarregados
com isso. Além de terem de aprender sobre essas ferramentas, relataram uma
sobrecarga geral de trabalho, uma vez que o preparo desses materiais didaticos
requeria muito maior tempo, mesmo para os residentes.

Outra limitacao foi que era dificil para os alunos entenderem o funcionamento
dos recursos tecnolégicos com fins pedagogicos. Mesmo com explicagoes, esse en-
tendimento nem sempre ocorria, o que obrigava a s6 o professor, ou o residente,
executar as agoes que envolviam as midias, nao atendendo aos planejamentos ini-
ciais que previam uma participacao mais ativa dos estudantes. Isso foi uma grande
surpresa para os residentes, pois imaginavam que, pelo fato de estarem habitua-
dos a navegar nas redes sociais, os alunos aprenderiam sobre as tecnologias mais
facilmente.

Ainda quanto as limitacOes, a baixa adesdo dos alunos as aulas online, além
da descontinuidade de suas participagoes presenciais em sala de aula, quando do
retorno ao ensino misto, dificultava muito a compreensao dos conceitos e das ati-
vidades que estavam acontecendo, comprometendo muito o grau de interagao e de
aprendizagem. Os estudantes reclamavam que, quando era possivel para eles, as-
sistir as aulas online pelo celular tornava-se algo muito cansativo, porque era dificil
de enxergarem em uma midia tdo pequena, uma vez que a maioria nao possuia
tablets ou computadores em suas casas.

Por fim, também em nosso subprojeto, a necessidade do uso das tecnologias di-
gitais imposta pela pandemia do Sars-cov2, escancarou as desigualdades de acesso
a educacao e a seus recursos contemporaneos, inclusive dentro da mesma escola,
que se localizava numa regiao mais periférica da cidade e atendia a um publico
menos favorecido do ponto de vista socioeconémico.

Vimos que a perspectiva critico-reflexiva e a auto formagao dos residentes, pro-
fessores e orientadores foram estimuladas com o uso das tecnologias no subprojeto
de Ciéncias e Matematica.

Com a situagao de ensino emergencial remoto e misto, no periodo pandémico,
ficaram totalmente obsoletos os discursos de que a utilizaggo de TDIC s para
o ensino poderia ter o “perigo” de que os alunos deixassem de desenvolver sua
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inteligéncia. Mas no inicio desse processo, o discurso oposto de que o uso de tais
recursos tecnologicos se tornaria a salvacao da educagao para esse periodo chegou
a ser cogitado por alguns, principalmente governantes e gestores dos sistemas de
ensino, porém sem que oferecessem sequer as condi¢coes minimas necessarias para
que tais recursos chegassem a todas as escolas e a todos os seus estudantes.

Nesse quesito, elucida muito bem a questao, a visao de Borba e Penteado
(2001) de que a relagao entre as TDIC s e a educagdo matemética e em ciéncias,
no nosso caso, nao deve ser pensada de forma dicotomica, mas numa visao de
seres-humanos-com-midias” formando um coletivo pensante, e como um direito
que a educacao atual deve incluir.

As experiéncias de estégios do periodo pandémico, aqui relatadas, s6 vém cor-
roborar a importancia desta visao. Notamos que houve um esforco muito grande
da parte dos professores, e principalmente dos residentes, de usar ao maximo os
recursos tecnolégicos disponiveis para que seus alunos aprendessem e produzis-
sem significados, ao utilizarem esses recursos para (re)organizar seus pensamentos.
Como visto nos relatos, muitos professores e estagiarios que reconheciam a neces-
sidade de mudar suas praticas e introduzir as TDIC ‘s em sala de aula, mas antes
nao o faziam, passaram a fazé-lo compulsoriamente e tiveram de enfrentar todo o
desconforto que isso lhes ocasionava, penetrando a tal “zona de risco” mencionada
por Borba e Penteado (2001).

No entanto, vemos que essa teoria dos “seres-humanos-com-midias”, mais do
que nunca, deve ser pensada criticamente em relacao as condigbes com que a in-
sercao das TDIC s foi feita nas escolas brasileiras, e paulistas, especialmente. Em
nosso caso, pudemos observar que a dimensao ética, no que concerne ao direito
de acesso as mesmas para o exercicio da cidadania, que est4d impregnada nas pro-
postas de Borba e Penteado (2001) e Borba e Villarreal (2005, p. 204, 205) ainda
fica bastante prejudicada. Isto porque constatamos muitos “humanos sem midias”
no periodo, ou seja, enquanto poucos alunos puderam continuar estudando na es-
cola parceira, através do uso dos recursos digitais, muitos nao tiveram esse direito
preservado justamente por falta de acesso a eles, sendo privados do processo educa-
cional no periodo pandémico, ou nao conseguindo aprender com ele, ou até mesmo
abandonando por completo a escola. Por outro lado, em outras situagoes, vimos
as “midias sem os humanos”, quando constatamos ocasioes em que as escolas pos-
sufam até alguns bons recursos tecnolégicos, mas careciam totalmente de técnicos
ou espacos adequados de suporte, de modo que conseguissem fazer uso pedagogico
dos mesmos; também as “midias sem humanizacao”, quando os governantes atri-
buiram aos proprios professores todo o peso de auto treinamento para esse uso,
ou ainda, a responsabilidade de terem de adquirir seus equipamentos pessoais ou
acesso adequado & internet com recursos financeiros proprios, para continuar a
exercer sua profissao.
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Conclusoes

Nas experiéncias aqui relatadas, ficou evidente que a escola-campo dos estagios,
os professores e residentes do subprojeto em questao se empenharam muito para
superar as dificuldades advindas com o ensino em sua forma remota ou mista. Nao
mediram esforgos para promover a aprendizagem a um maior niimero possivel de
alunos, e de diversas formas. Entretanto, os desafios ainda sao grandes, como foi
apontado no topico anterior.

As diversas vivéncias focadas neste trabalho evidenciaram que houve um grande
ganho de formacao para os residentes, professores preceptores dos estagios e orien-
tadores, no que diz respeito & capacidade de reflexdo critica (NOVOA, 1992), de
registro e de sintese, e também de auto formacdo quanto as habilidades de:

e Construir praticas de ensino em suas relagoes com as teorias educacionais e
com a BNCC (BRASIL, 2018);

e Considerar a realidade escolar e de toda a comunidade que ali participa para
a insercgao dessas préaticas e dos usos das TDIC ’s;

e Analisar o sistema educacional estadual ptblico em Sao Paulo, seus recursos,
facilidades e limitacoes;

e Atentar-se as dificuldades geradas com o uso dos recursos tecnolégicos para
o ensino de Matemética e Ciéncias, especificamente;

o Refletir sobre as dificuldades geradas com a diminuigdo das interagoes pes-
soais na escola durante a pandemia.

Tal como ressaltado anteriormente, com essas experiéncias ficou evidenciado
que foram os recursos tecnolégicos que possibilitaram a continuidade do ensino e o
reestabelecimento de alguns vinculos humanos, fato que também foi destacado em
Orlowski, Mocrosky e Bicudo (2022), numa pesquisa em que se focou a experiéncia
vivenciada por uma professora.

Entretanto, assim como destacado por essas autoras, ainda temos desafios pela
frente no que se refere as relagoes humanas, intermediadas ou nao pelas midias.
Elas preconizam a urgéncia da presenca, da proximidade humana, pelo humano
em seu tempo, em um movimento de aproximacao tecnolégica “de um modo antro-
poldgico/ontologico, que se responsabiliza, age e se lanca a buscar compreensoes
enderegadas ao futuro” (ORLOWSKI; MOCROSKY; BICUDO, 2022, p.22).

Finalmente, a partir das consideragoes aqui trazidas sobre a teoria de “seres-
humanos-com-midias” (Borba; Penteado, 2001; BORBA; VILLARREAL, 2005),
em sua dimensao ética, pudemos vislumbrar o quanto o uso de tecnologias digi-
tais com uma abordagem mais humanista ainda se faz necesséirio para o ensino
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nas escolas, para além das aprendizagens de técnicas de manejo dessas midias, ao
constatarmos a presenca de “humanos sem midias”, privados de aprender no pe-
rfodo pandémico, assim com “midias sem humanizacao”. Pretendemos, com isso,
colaborar para uma discussao pedagogica para que, como enfatizado por Borba e
Villarreal (2005, p. 205), o acesso as TDIC s nao resulte em um uso meramente
incidental, ou em domesticagdo, no sentido de serem utilizadas exatamente do
mesmo modo como outras midias mais antigas, como a oralidade e a escrita, eram
(ou ainda sdo) usadas nas escolas.
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0S TERRITORIOS ESCOLARES NA FORMAGAO INICIAL DE
PROFESSORES: ANALISE A PARTIR DOS SUBPROJETOS PIBID
E RESIDENCIA PEDAGOGICA DE GEOGRAFIA DA USP

Eduardo Donizeti Girotto !
Paula Cristiane Strina Juliasz 2

Introducao

No campo das pesquisas em Educagao e nas atividades didaticas, é sabido
que ha diferentes desafios intrinsecos & pratica docente e todas as varidveis que
perpassam as relagoes da educagdo com a politica, entre os sujeitos, as questoes
curriculares. No momento atual, estas questoes se acentuam em decorréncia dos
obstaculos engendrados pelo contexto da crise sanitaria e social da pandemia da
COVID-19.

No ambito da formagao de professores, o desenvolvimento de programas como
o de iniciagdo & docéncia (PIBID) e o Residéncia Pedagogica (PRP), o principal
desafio se assentou na necessidade de articulagdes de processos de didlogo entre a
universidade, a escola e os seus sujeitos, considerando o impedimento, em decor-
réncia do isolamento social, do desenvolvimento das atividades presenciais nestes
dois espacos.

O problema imposto & realizacao destes programas corresponde a natureza
deste tipo de processo formativo, o qual tem como pressuposto de que a formacao
docente deve dialogar com os territorios escolares e os seus sujeitos, uma vez que
uma parcela importante dos conhecimentos teérico-praticos necesséarios a docén-
cia é construida contextualmente. Desse modo, diante desta situagao especifica,
buscamos elaborar estratégias de mediacao formativa que possibilitassem aos fu-
turos docentes a compreensao, mesmo de maneira remota, destes territérios, de
seus limites e possibilidades no processo educativo. Cabe ressaltar que ambos os
programas tém como principio constitutivo a concepg¢ao de que a formacao docente
(inicial e continuada) ocorre no didlogo entre sujeito, contextos, saberes e praticas,
sendo a inser¢do no ambiente profissional de modo continuo e contextualizado sob
supervisao de professores da Educacao Béasica, uma das condi¢oes imprescindiveis
para a realizacao de tal principio.

E neste contexto que este texto tem como principal objetivo analisar os resulta-
dos dos processos de formagao inicial docente desenvolvidos nos subprojetos PIBID

!Professor Doutor do Departamento de Geografia da Universidade de Sdao Paulo, egi-
rotto@usp.br.

2Professora Doutora do Departamento de Geografia da Universidade de Sdo Paulo, pau-
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e Residéncia Pedagogica de Geografia da Universidade de Sao Paulo, discutindo a
importancia da mediacao dos territorios escolares neles. Para tanto, partimos de
dois principais pressupostos. O primeiro deles se refere ao entendimento da plura-
lidade dos saberes docentes, conforme aponta Tardif (2008). Esta pluralidade se
expressa na compreensao das diferentes fontes, contextos, processos e sujeitos que
precisam ser levados em consideragao nos processos de formacao inicial docente.
O segundo diz respeito a compreensao dos territorios escolares como mediagoes
fundamentais para a formagao e a agao docente, sendo, inclusive, necessaria uma
redefinicdo conceitual de territorio, o que sera feito, neste trabalho, a partir das
contribuigbes tedérico-metodolégica da geografia, em sua perspectiva critica.

Metodologicamente, os subprojetos se desenvolveram da seguinte forma: a par-
tir dos pressupostos apresentados anteriormente, os subprojetos de Geografia do
PIBID e PRP USP foram desenvolvidos em 6 escolas ptublicas localizadas na cidade
de Sao Paulo, sendo 3 unidades pertencentes a Secretaria Municipal de Educacéao e
3 unidades vinculadas a Secretaria Estadual de Educagao. As escolas se localizam
em territorios distintos da cidade de Sao Paulo, sendo 2 delas na regido central e
as outras 4 em Aareas periféricas.

Para a composigdo dos programas, 60 bolsistas (30 do PIBID e 30 do Residéncia
Pedagogica), 6 docentes supervisores nas escolas de educagéo béasica (3 do PIBID
e 3 do Residéncia Pedagogica) e dois docentes orientadores na universidade (1 do
PIBID e 1 do Residéncia Pedagdgica), participaram na articulagido entre universi-
dade e escola, envolvendo formagao inicial e continuada. Para o desenvolvimento
dos subprojetos, cada escola contou com 10 licenciandos, sob a supervisao de um
docente da Educagao Bésica e a coordenagao de um professor da universidade.

Dentre as propostas de atividades, os bolsistas elaboraram planos de trabalhos,
considerando o contexto da pandemia e a especificidade de cada uma das escolas.
Neste processo de elaboragao dos planos de trabalho, a mediagao dos territorios
escolares tornou-se fundamental para uma compreensao das relagoes estabelecidas
no ambiente escolar. Para isso, constitui-se leituras e estudos sobre o conceito
de territério e seus possiveis desdobramentos para a compreensao dos processos
educativos.

Assim, a metodologia de trabalho de ambiéncia, didlogo e acao teve como cen-
tralidade o estudo na formacao docente. Realizaram-se seminéarios, conduzidos
pelos supervisores da escola bésica, com o intuito de apresentar cada um dos ter-
ritérios escolares, seus limites e possibilidades, bem como para problematizar os
efeitos da pandemia sobre os sujeitos e a educagao. Além disso, com a retomada
gradual das atividades nas escolas e a vacinagao, os estudos do meio com os bol-
sistas, com o intuito de conhecer os territorios escolares, tornaram-se mais vidveis,
contribuindo para a elaboragao e desenvolvimento dos planos de trabalho com foco
nos processos de ensino-aprendizagem em geografia.

39



Organizamos o texto da seguinte maneira: na préxima secao, tratamos de al-
guns aspectos conceituais acerca da formacao docente, com destaque para o debate
sobre os conceitos de territério e territorios escolares, bem como a mediagao que
cumprem na dindmica de desenvolvimento das acoes propostas nos dois subproje-
tos. ApOs isso, apresentamos e discutimos algumas das atividades desenvolvidas
pelos bolsistas em diferentes unidades escolares e que foram construida tendo como
pressuposto o reconhecimento dos territérios escolares e seus sujeitos. Por fim, nas
consideragoes, tecemos alguns comentarios e reflexoes acerca dos desafios da for-
macao docente em geografia no contexto da pandemia e do ensino emergencial
remoto.

Esperamos que as reflexdes aqui apresentadas, assim como as experiéncias so-
cializadas possam contribuir para fortalecer ambos os programas que, em nossa
perspectiva, tém trazido importantes mudancas na dindmica de formagao de pro-
fessores em todo o paifs.

Escola, territorio e formacao: aspectos conceituais

A assungédo dos pressupostos mencionados anteriormente (a necessidade de en-
tendimento dos territérios escolares e seus sujeitos e do entendimento dos saberes
docentes como contextuais) implica em repensar a relagdo entre universidade e es-
cola na formagao de professores. De maneira ainda recorrente, esta relagao é conce-
bida de forma hierarquizada, com o privilegiamento dos conhecimentos produzidos
na Universidade em detrimento daqueles constituidos no contexto da préatica profis-
sional na escola. Repensar essa relagao é problematizar a formagao de professores
conforme um modelo técnico especialista, cuja raiz estd na racionalidade técnica
em dominar os contelidos da &rea especifica e contetidos psicopedagdgicos. Em-
bora estes sejam essenciais na formacao do professor, compreendemos que outros
conhecimentos sejam fundantes na formacao para além da técnica.

No caso brasileiro, ainda é dominante nos cursos de licenciatura uma estrutura
curricular que aparta os conhecimentos técnicos daqueles considerados pedagogi-
cos, sendo esta, inclusive, em nossa perspectiva, uma divisao arbitraria, uma vez
que a dimensao pedagogica nao se encontra nos contetidos em si, mas em sua mobi-
lizagao no processo educativo. Esta divisao se materializa também na forma como
os espago-tempos da formagao docente sao pensados e executados. Assume-se, na
maior parte das vezes, que os conhecimentos necesséarios a docéncia sao forjados
no ambiente universitario, sendo provenientes dos especialistas competentes em
suas areas especificas de saber. Apropriando-se destes saberes especificos na uni-
versidade, caberia aos licenciandos, nesta légica curricular, aplicé-los no contexto
escolar. Nesta compreensao, o espaco escolar surge como lugar de aplicagao e re-
producao de conhecimentos produzidos em outros lugares, o que torna, em termos
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gerais, professores e estudantes objetos neste processo.

Criticos a esta logica formativa, autores como Tardif (2010), Gauthier (2013),
Shulman (2005), Névoa (2009), Freire (1996) propdem outros percursos formati-
vos para as licenciaturas que se baseiam em alguns principios. Gostarfamos de
destacar dois deles: o reconhecimento da escola enquanto lugar de producao de
conhecimentos e o papel fundamental dos professores da educacao béasica na for-
magcao dos licenciandos. O destaque a estes dois principios se justifica uma vez
que sao eles que estao na constituicdo dos Programas PIBID e Residéncia Pe-
dagogica. Neles, os docentes da educacao bésica cumprem papel estratégico na
construcao dos projetos de acao nas unidades escolares, orientando e produzindo
reflexdes sobre e a partir da pratica. Além disso, busca-se, a todo momento, siste-
matizar os conhecimentos produzidos a partir destas agoes nas unidades escolares
com o intuito de produzir visibilidade da escola enquanto lugar de produgao de
conhecimentos necessérios e imprescindiveis a formacao de professores.

Para que a mobilizacao destes dois principios se aprofunde, partimos de um
outro pressuposto: o entendimento de que os territérios escolares constituem medi-
acao fundamental para o desenvolvimento de processos de formacao inicial docente
contextualizada. Para tanto, partimos de Silveira (2011) que apresenta o conceito
de territorio da seguinte maneira:

buscamos apreender a constitui¢do do territério, a partir dos seus usos, do
seu movimento conjunto e do de suas partes, reconhecendo as respectivas
complementaridades. Dai falarmos em divisao territorial do trabalho, cir-
cuitos espaciais de produgdo e circulos de cooperagdo, que permitem, ao
mesmo tempo, pensar o territério como ator e ndo apenas como palco, isto

é, o territério no seu papel ativo (p. 156)

Trata-se de entender a dimensao social do territério, como produto, meio e con-
dicao de reproducao das relagoes sociais. Com isso, o olhar que construimos sobre
os territorios escolares busca analisar os seus processos formativos, a sua localiza-
¢ao relativa no que concerne a produgdo do espago metropolitano, com énfase no
papel que os diferentes sujeitos desempenham nesse processo. As escolas deixam,
desse modo, de serem pensadas apenas como localizagoes em uma dada area, mas
como resultantes do processo mais amplo de produgao social do territério. Isso
significa superar uma compreensao do mesmo como palco ou pano de fundo para a
ocorréncia dos fendmenos. Enquanto expressao das relagoes sociais e condicao de
sua propria existéncia, os territoérios precisam ser analisados a partir das dinami-
cas que estao na base de sua constituicdo, bem como pelos usos atuais deles. As
disputas pelos usos dos territérios sao também reveladores das relacoes de poder
que ajudam a compreendé-los. Pensar as escolas como territérios €, desse modo,
reconhecé-las também como expressao das relagoes sociais, inclusive considerando
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a multiescalaridade delas, reafirmando suas condigoes de dinamicidade.

Desse modo, se reconhecemos os docentes como produtores de conhecimentos
e as escolas como l6cus desta producao, reafirmarmos que tais conhecimentos sao
geograficamente localizados, expressao das relagoes sociais de produgao que sao,
também, relagoes espaciais. Neste sentido, ao pensarmos os projetos de acao a
serem desenvolvidos em cada uma das unidades escolares participantes dos dois
programas, levamos em consideragao esta contextualizacao, compreendendo que,
a partir dela, poderiamos elaborar processos de ensino-aprendizagem em geografia
mais significativos, mediados pela realidade geogréfica dos diferentes sujeitos deles
participantes.

Cabe ressaltar que a consideragao sobre os territorios escolares é ainda mais
pertinente no contexto brasileiro no qual as desigualdades sociais se expressam
também territorialmente. Como aponta Santos (1998),

Em nosso o pais, o acesso aos bens e servigos essenciais, pablicos e até
mesmo privados é tdo diferencial e contrastante, que uma grande maioria
de brasileiros no campo e na cidade, acaba por ser privado desses bens e
servicos. As vezes, tais bens e servicos simplesmente néo existem na érea,
as vezes nao podem ser alcangados por questdo de tempo ou de dinheiro (p.
111)

Estas desigualdades marcam o debate sobre os direitos (ou sua negacdo) no Bra-
sil, constituindo, na perspectiva do autor, em uma cidadania mutilada para a maior
parte da populagdo, que é privada de direitos bésicos (educacdo, moradia, alimen-
tagdo etc.) em decorréncia da cor da sua pele, da sua condi¢do socioecondémica, de
género e geografica. No contexto da pandemia, estas cidadanias mutiladas ficaram
bastante evidentes em aspectos fundamentais como o direito ao isolamento social,
o acesso as condicoes de atendimento de satde, as possibilidades de acompanha-
mento das atividades de ensino remoto emergencial nas unidades escolares, entre
outros. Todas estas questoes permearam as experiéncias dos pibidianos e residen-
tes durante o desenvolvimento dos programas e se tornaram objetos de reflexao,
constituindo importante momento de construcao de conhecimentos profissionais
docentes contextualizados. Buscaremos discutir parte destas agdes / reflexdes na
proxima segao do texto.

Os territorios escolares como mediadores da formacgao
docente em Geografia

Reconhecer os territorios escolares como fundamentais no desenvolvimento dos
processos didéticos para o ensino-aprendizagem de geografia é, como dissemos, um
dos pressupostos que nortearam os subprojetos PIBID e PRP de Geografia da
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USP. Tal pressuposto, inclusive, esteve na base da escolha das unidades escolares
participantes do projeto. No processo de escolha, consideramos tanto a diversidade
de redes (estadual e municipal), quanto os diferentes contextos territoriais das
quais as unidades escolares fazem parte. Em nossa perspectiva, tal diversidade
é também essencial para propiciar aos futuros docentes a vivéncia de diferentes
contextos profissionais.

Dessa forma, como dissemos, participaram do projeto unidades escolares em
diferentes territorios da cidade de Sao Paulo, como podemos observar no mapa 1.

Mapa 1: Localizacao das escolas participantes do Programa em relacao ao
Indice Paulista de Vulnerabilidade Social.?
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Como podemos observar, considerando a distribuicdo das unidades escolares a
partir do mapa do Indice Paulista de Vulnerabilidade Social, trata-se de territérios
diversos e desiguais, sendo essa, de modo geral, uma das expressoes da dindmica do
modo de producao capitalista, do qual a escola é também parte constituinte. Se, de
um lado, estas desigualdades se configuram em importantes desafios no processo
educativo, a diversidade dos territorios escolares podem contribuir na formacao
inicial e continuada de professores.

3Fonte: Produzido pela Fundacio Sistema Estadual de Analise de Dados (SEADE), 6rgao
do Governo Estadual de Sdo Paulo, o Indice Paulista de Vulnerabilidade Social (IPVS) “¢ uma
tipologia que classifica os municipios do Estado de Sdo Paulo em grupos de vulnerabilidade social
a partir de uma combinagdo entre as dimensdes demografica e socioecondmica. Considerando
um conjunto de varidveis, esse indicador permite melhor identificar os fatores especificos que
produzem a deterioracao das condigbes de vida numa comunidade, auxiliando na definicao de
prioridades para o atendimento da populagdo mais vulneravel” (SEADE, 2010, p. 4). Disponivel
em: http://ipvs.seade.gov.br/view/pdf/ipvs/metodologia.pdf.
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Desse modo, diante da impossibilidade da presenca fisica nas unidades escolares
e nos seus territorios, propusemos aos estudantes do PIBID e do PRP um conjunto
de estudos sobre os territérios escolares e seus possiveis desdobramentos didético
pedagbgicos como mediacao preparatoria para a possivel retomadas das atividades
presenciais no decorrer do desenvolvimento dos programas.

Propusemos, desse modo, a leitura do texto de Silveira (2011) aos bolsistas
com o intuito de nos apropriarmos, coletivamente, da compreensao de territério
expresso pela autora e seus possiveis desdobramentos para as agdes que seriam
desenvolvidas nas unidades escolares, a principio, de maneira remota. Cabe res-
saltar que, de inicio, os estudantes tiveram certa resisténcia a leitura do texto,
alegando se tratar de um texto “académico demais” e, portanto, distante da rea-
lidade escolar. Nos argumentos utilizados por muitos deles, prevalecia uma ideia
de separacao entre teoria e prética, com énfase na ideia de uma certa superiori-
dade da tultima em relacao & primeira. Em nossa perspectiva, esta resisténcia é
reveladora da forma como a relacao entre os conhecimentos produzidos na escola
e na universidade é pensada, de maneira hegemonica, nos processos de formagao
de professores, revelando a légica denominada por Tardif (2010) de aplicacionista.
Segundo o autor,

Os cursos de formagdo para o magistério sdo globalmente idealizados se-
gundo um modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam certo
nimero de anos a assistir as aulas baseadas em disciplinas e constituidas
de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, vao
estagiar para aplicarem esses conhecimentos. Enfim, quando a formacao ter-
mina, eles comegam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na pratica e
constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos proposicionais
nao se aplicam bem na agdo cotidiana (TARDIF, 2010, p. 270).

Com o intuito de evitar que a proposicao de leitura do texto de Silveira (2011),
bem como a problematizagao do conceito de territério e seu desdobramento so-
bre a ideia de territério escolar pudesse reafirmar esta logica aplicacionista que
dicotomiza saberes e processos, acatamos a sugestao dos estudantes e supervisores
de que a discussao do texto fosse mediada pela apresentagao das diferentes uni-
dades escolares. Nas apresentagoes organizadas pelos supervisores dos programas
de cada escola, os bolsistas puderam ter primeiras aproximagoes, mesmo que de
modo virtual, com os contextos nos quais iriam desenvolver seus processos forma-
tivos. Cabe ressaltar que, nestas apresentagoes, os supervisores problematizaram
também a forma como compreendem os territérios escolares em que atuam na
construcao de mediagoes didatico pedagobgicas para o ensino de geografia, ressal-
tando as intimeras possibilidades que este diadlogo pode trazer para problematizar
os contetdos curriculares desta disciplina.
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Durante a apresentagao dos supervisores, os bolsistas puderam compreender as
similitudes e singularidades de cada unidade escolar, bem como entender a intrin-
seca relagao entre escola e territério. Além disso, se apropriaram, de forma mais
organica, de algum dos conceitos discutidos por Silveira (2011), tais como terri-
torio usado, verticalidades, horizontalidades, entre outros. Tomando o territério
como producao social, foi possivel discutir quais sao os sujeitos destes territorios
e como a pandemia da Covid-19 produziu efeitos espacialmente desiguais sobre
eles. Sobre este ultimo ponto, destaca-se também o entendimento das miultiplas
fungoes que a escola cumpre nos diferentes territérios, evidenciando sua dimensao
de acolhimento e protecao social no contexto da COVID.

Além disso, com as apresentagoes dos supervisores e a leitura do texto, foi
possivel reforcar o outro pressuposto que conduziu as agdes nos programas acerca
da contextualizagido dos saberes docentes. Como aponta Tardif (2010), o contexto
da acao, representado, de maneira geral, pela dindmica escolar é fundamental para
que os docentes mobilizem saberes, contetidos, praticas, colocando em movimento
a partir daquilo que o autor denominou de saber experiencial. Para ele,

A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica (retroalimenta-
géo) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional. Ela filtra
e seleciona os outros saberes, permitindo assim aos professores reverem seus
saberes, julgi-los e avalid-los e, portanto, objetivar um saber formado de
todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validacdo consti-
tuido pela pratica cotidiana (TARDIF, 2010, p. 53).

Ao apresentarem suas experiéncias em cada uma das unidades escolares, cons-
truindo um olhar critico sobre os limites e possibilidades diante de contextos bem
circunscritos, os supervisores possibilitaram, aos bolsistas, o entendimento de como
se constituem os saberes necessarios & docéncia, explicitando suas diferentes fon-
tes, sujeitos e processos. Desse modo, tais apresentacoes contribuiram, mesmo que
de forma parcial, para suprir a auséncia do contato direto com a realidade escolar
e serviram de importante preparagao para uma possivel retomada das atividades
presenciais.

E importante destacar que as apresentacdes feitas pelos supervisores / precepto-
res reafirmara outro pressuposto no qual baseamos a execugao dos dois programas:
o papel fundamental dos professores da educacao bésica na formacao dos futuros
docentes. Compartilhamos da ideia expressa por Novoa (2009) de que é cada vez
mais necessario devolver a formacgdo de professores aos professores, constituindo
comunidades de pratica, que tenham na reflexao sobre e a partir da acdo elemen-
tos constitutivos centrais. Tal reconhecimento do papel dos docentes da educacao
bésica na corresponsabilidade na formagao de professores, no caso do PIBID e do
Residéncia Pedagogica, se expressa em diferentes momentos, desde a constituicao
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dos planos de acao até no nivel da reflexao cotidiana em sala de aula, as partir das
experiéncias desenvolvidas pelos pibidianos e residentes no contexto profissional.
Em nossa perspectiva, garantir esta corresponsabilidade na formacao tem sido um
dos principais ganhos & formagao docente no pais decorrente da implementagao
dos dois programas.

Apos esta primeira discussao sobre os conceitos de territério e territério escolar,
ainda no contexto remoto, os bolsistas desenvolveram um conjunto de atividades
(acompanhamento de aulas virtuais, plantdes de divida, producdo de materiais di-
daticos, organizacdo de eventos etc.) nas quais puderam mobilizar os conhecimen-
tos produzidos com a leitura do texto indicado e as apresentagoes dos supervisores.
Com a melhora das condigoes epidemioldgicas, os bolsistas iniciaram o processo
de ida as unidades escolares, partindo do pressuposto de que o entendimento da
relacdo entre escola, territério e seus sujeitos se estabeleceu como condicao funda-
mental para propor, problematizar e criar processos de ensino-aprendizagem em
geografia. Com isso, os estudantes passaram a propor um conjunto de ativida-
des, tanto no PRP, como no PIBID, que tinham como base as discussoes sobre os
territérios escolares construidos previamente.

No caso do PIBID, uma das atividades desenvolvidas foi a analise critica dos
materiais didaticos propostos pelo Centro de Midias da Rede Estadual de Educagao
de Sdo Paulo (CMSP). Essa atividade foi realizada pelos bolsistas que acompa-
nharam a E.E. José Chediak. O centro se destacou como o principal portal de
mediacao das atividades didaticas na rede estadual durante o contexto da pande-
mia, transmitindo videoaulas e contetidos das diferentes disciplinas que compoem
o curriculo paulista. De maneira geral, é possivel afirmar que o CMSP passou a
cumprir a funcao dos materiais apostilados da rede estadual instituidos desde 2008
e que buscam criar uma dindmica geral das aulas na referida rede.

Na anélise proposta pelos bolsistas do PIBID, buscou-se compreender se os
temas e contetidos apresentados para a disciplina de geografia dialogavam com
os territérios escolares. A andlise teve como objetivo compreender as principais
fragilidades conceituais e os problemas referente ao papel do professor frente ao
material e aula realizada por outro e que nao se encontra inserida no planejamento.
Desta forma, partiu-se da concepgao critica de aula como territério a ser criado
pelas relagoes estabelecidas pelos sujeitos que vivem seus processos formativos, o
professor e o aluno. A partir disso, essa concepgao nos afastou de uma compreensao
da aula como produto externo que deve ser consumida e reproduzida quantas vezes
for necessaria, descontextualizada.

Como ponto de partida, professor supervisor e bolsistas tomaram a compreen-
sao da paisagem como a categoria de analise de Geografia e realizaram a analise
das aulas do sexto ano do Ensino Fundamental. A metodologia de analise foi qua-
litativa, considerando os elementos do ensino — aula, curriculo, atividade-avaliacao

46



e a formacao do ser social - e os contetidos de Geografia. Levou-se em considera-
¢ao os critérios: dominio conceitual e capacidade de relacionar o contetido com o
territorio dos estudantes e da unidade escolar. Os bolsistas e o professor delimita-
ram esses aspectos, pois compreenderam que a paisagem no ensino de Geografia se
manifesta como um recurso metodologico que auxilia na construgao de conceitos,
articulando com as categorias lugar e territorio. A partir dessa anilise, este grupo
elaborou uma sequéncia didatica com o objetivo de abordar elementos que nao fo-
ram observados na aula do CMSP, tornando possivel discutir e desenvolver a aula
articulada ao territério dos estudantes, potencializando assim suas capacidades de
compreender a paisagem e suas intensas transformacoes ao longo do tempo.

Em outra atividade, realizada no Centro Integrado de Educacao de Jovens e
Adultos (CIEJA) Campo Limpo, os bolsistas e a professora supervisora desenvol-
veram o “mapa do pertencimento” com os estudantes da escola. A partir da com-
preensao da relagao que os alunos estabelecem com a escola como ponto central no
territorio, foi proposta uma atividade sobre os territorios usados pelos estudantes
por meio de mapas de pertencimento. Para construcao da atividade, foi funda-
mental o estudo do projeto politico pedagégico da escola e o acompanhamento
dos planejamentos, elementos que mais uma vez corroboram para importancia da
insercao no espago escolar em parceria com a professora.

Um dos aspectos importantes a destacar no caso da experiéncia desenvolvida
no CIEJA Campo Limpo é que esta foi uma das unidades escolares que menos
tempo ficou fechada em decorréncia da pandemia. Isso se deu por decisao politica
dos docentes e corpo administrativo da unidade, considerando o sentido que a
escola cumpre no territério do qual faz parte. Isso possibilitou que a escola tivesse
menores taxas de evasao escolar, garantindo que os estudantes pudessem continuar
os estudos mesmo diante de condic¢oes tao adversas.

No caso do PRP, uma das atividades desenvolvidas propos a inversao da relagao
entre os residentes e a escola. Como é de praxe, sdo os bolsistas que vao até a
escola. Mas, diante da situagdo da pandemia, foi proposto que a escola fosse até
os bolsistas. Com isso, no projeto “O Brigadeiro vai ao Residéncia”, professores,
funcionarios, alunos, gestores da EMEF Brigadeiro Correia de Melo participaram
de rodas virtuais de conversa com os bolsistas do PRP com o intuito de apresentar a
unidade escolar em suas mais diferentes dimensoées. Com isso, os bolsistas puderem
entender melhor os contextos da pratica profissional, aproximando-se dos intimeros
desafios que marcam o cotidiano escolar.

Em outra atividade, na EMEF Deputada Ivete Vargas, a partir do entendi-
mento do territério escolar e dos seus sujeitos, os bolsistas buscaram compre-
ender qual poderia ser a acao mais significativa que eles poderiam desenvolver
no programa no contexto da pandemia. Para isso, analisaram as desigualdades
socioespaciais presentes no distrito do Sapopemba, onde se localiza a escola, as
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vulnerabilidades dos estudantes e os efeitos destes dois aspectos sobre o direito &
educagao, pensado, neste caso, a partir das condi¢oes de acesso ao ensino remoto.
Os bolsistas puderam perceber como as desigualdades territoriais se refletem em
desigualdades educacionais e a necessidade de que docentes, funcionarios e ges-
tores compreenderem tais desigualdades como intuito de enfrenté-las. Diante da
dificuldade de acesso dos estudantes ao ensino remoto, os bolsistas propuseram um
material didatico, no formato de apostila, para o ensino de geografia. O material
foi produzido a partir do diadlogo com o territério escolar, tendo a escola como
centro desta problematica.

Desse modo, é possivel perceber pelos exemplos de agoes desenvolvidas nos
dois subprojetos que, apesar da distancia virtual da escola ocasionada pela pan-
demia, foi possivel reafirmar a importancia dos territérios escolares na mediagao
da formagao docente. Tal afirmacao nao se deu apenas de forma burocratica,
mas se expressou na maneira como os bolsistas discutiram e problematizaram di-
ferentes temas e questoes atinentes ao trabalho docente. Com isso, foi possivel
minimizar as perdas da falta de presenca fisica na escola, produzindo agoes signi-
ficativas seja para minimizar os impactos das desigualdades sobre os processos de
ensino-aprendizagem, seja para reafirmar a importancia da escola na formagao de
professores.

Dois outros exemplos revelam os resultados da imersao dos pibidianos e resi-
dentes nos territérios escolares. Sao dois documentarios produzidos por estudantes
que tem como foco uma tentativa de compreender, de um lado, as vivéncias do
espago escolar e, de outro, as possiveis relagoes entre escola, desigualdade e terri-
torio no contexto da pandemia. Ambos os documentéarios traduzem, de maneira
poética e critica, as miltiplas dimensoes dos territorios escolares, suas poténcias e
limites, reafirmando sua importancia no processo de formacao inicial e continuada
de professores. 4

No decorrer das atividades, intiimeras dificuldades também apareceram, apon-
tando os limites do desenvolvimento dos dois programas de maneira online. A
primeira delas diz respeito a dificuldade de acesso as reunioes pelos bolsistas, seja
pela falta de equipamentos, seja pela qualidade do acesso & internet. Com isso,
a maior parte das reunides nao pode contar com a totalidade dos bolsistas, pre-
judicando a comunicagao e o didlogo formativo proposto. Além disso, o cansaco
4 tela depois de mais de um ano e meio de pandemia resultou em dificuldades de
comunicacao e conflitos que, presencialmente, teriam sido melhor resolvidos. Por
fim, o impedimento de ida as unidades escolares na maior parte do projeto em
decorréncia da adocao das medidas necessarias de combate & pandemia resultaram
na quebra de expectativas da maior parte dos estudantes e consequente desmoti-

4Educacio na Pandemia - FAVELA X EAD. Disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=hAuT-hq4JYE
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vagao para o desenvolvimento das atividades online. Soma-se a tudo isso o atraso
de mais de dois meses do pagamento das bolsas que agravou a situagao de vulne-
rabilidade social de muitos estudantes, dificultando ainda mais a motivagao dos
bolsistas para o desenvolvimento dos projetos.

No entanto, mesmo diante destas dificuldades, as agbes desenvolvidas reco-
nhecendo os territorios escolares e seus sujeitos contribuiram para a continuidade
da discussao sobre a importancia da docéncia, da educagao e da escola em con-
textos de acirramento da vulnerabilidade social. O sentimento de incompletude
que marcou a maior parte das reunioes do projeto durante este tempo da pan-
demia é um dos reveladores da auséncia-presenca da escola e da sua condicao
insubstituivel nos processos de formacao de professores. Criados com o intuito de
construir uma outra légica de formacao docente, para além do aplicacionismo do
qual trata Tardif (2008), o PIBID e o PRP tém construido as bases para reafirma-
mos a necessidade da relacao horizontal entre escola e universidade na formacao de
professores, reconhecendo que nos formamos em contexto, mobilizando diferentes
saberes tedrico-praticos, em um continuo processo de agao-reflexao-agao. Assim,
se a pandemia nos trouxe a interdicao da ida as escolas, também explicitou, de
forma ainda mais evidente, que é 14, nos diferentes territorios escolares, que nos
constituimos como docentes, sendo estes um dos aprendizados fundamentais para
mobilizarmos no mundo pés-pandemia, no qual a escola, a educacgao e a docéncia
serao ainda mais necessarios.

Consideracoes finais

O espaco escolar torna-se territério por meio do trabalho educativo consciente
do professor que, por sua vez, realiza-se no processo de humanizacdo (FREIRE,
1987), compreendendo o sujeito nas condigdes concretas e na sua incompletude,
uma vez que sua realizacao de ser ocorre quando os outros também o sdo. Quanto
mais conhecermos as condicoes concretas e objetivas de existéncia, mais poderemos
refletir sobre a transformagao e emancipagao. Conhecer as condigoes concretas da
realizacao do fazer-se professor é fundamental para problematizar tais condigoes e
desocultar formas perversas de coisificacao do ser e alienacao do trabalho docente,
no contexto do ensino remoto.

Diante destes pressupostos, expressos no pardgrafo anterior, colocamo-nos o
desafio da formagao de professores diante do contexto pandémico. Desde o ini-
cio, algumas perguntas nos perseguiram: faz sentido programas como o PIBID
e o PRP, focados na formagao inicial e continuada de professores, neste periodo
caracterizado por crescente de mortes no pais, muitas delas fruto do descaso, do
negacionismo, da logica perversa que reforca as cidadanias mutiladas como apon-
tou Santos (1998)7? Como pensar a formacdo docente diante das escolas fechadas,
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dos estudantes cada vez mais vulneraveis, do adoecimento fisico e mental? Frente
a um presente tao violento, como sustentar a firmeza de que a docéncia ainda faz
sentido?

Nao é possivel dizer que, ao final do processo, tenhamos respostas definitivas
a elas. Mas educar no contexto da pandemia nos possibilitou reafirmar a impres-
cindibilidade dos professores e professoras em suas agoes continuas de possibilitar
aos sujeitos serem mais, nos termos propostos por Paulo Freire. Educar, como
ato humano, no qual, estudantes e docentes se humanizam juntos, mediados pelo
mundo e pelos conhecimentos que buscam representa-lo nos parece tarefa ainda
mais necessiria em um contexto pos-pandemia, no qual é fundamental a recria-
¢ao de lacos, sentidos e pertencimentos. Neste processo, professores e professoras
tém papel fundamental na leitura e problematizacao de um mundo cada vez mais
confuso e confusamente percebido (SANTOS, 2000).

Apoés 18 meses de idas e vindas, da tela do computador aos territérios escola-
res, resta-nos a sensacao de que a formacao docente continua a se configurar como
acao complexa, da qual participam diferentes sujeitos e na qual estdo em disputas
os sentidos de sociedade, de sujeitos, de mundo. Reconstruir a acdo docente refa-
zendo os territérios escolares, reconhecendo como parte de uma rede de relagoes
socioespaciais mais amplas, marcada por desigualdades e diversidades, é caminho
longo que nao se encerra com o final dos subprojetos. Ao contrario, permanece nas
perspectivas que cada um dos bolsistas (residentes e pibidianos) foi construindo
em sua experiéncia de tornar-se professor e professora de Geografia e de se cons-
tituir humano na contramao da barbéarie instituida e instituinte. Humanizando,
educamo-nos e, com isso, vamos construindo as escolas como territérios nos quais
0s sujeitos constroem a sua luta no cotidiano pelo direito de se humanizar.
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Introducao

Os principios pedagogicos desenvolvidos por Freire (2020 [1968], 1986, 1996)
acompanham o olhar sensivel que o autor dedicou aos povos oprimidos. Preocupou-
se em construir uma pedagogia por meio da qual os desvalidos pudessem criar a
consciéncia da propria opressdo que sofriam e partir para sua libertacdo. E por isso
que os caminhos construidos pelo autor costumam ser chamados de emancipatoérios.

Freire (2020) defende que, por meio da educagéo libertadora, os oprimidos des-
cobrem que, por nao serem livres, nao sao eles mesmos, mas sao o outro ‘introjetado
neles’ (2020[1968], p. 47). O educador almejou levar esses grupos ao abandono
das prescricoes e & escolha pela propria palavra e pela propria voz, o que os tor-
naria agentes de transformacao do mundo. Opés-se fortemente ao dirigismo e a
manipulagdo como armas de dominagao e defendeu o caminho da pedagogia hu-
manizadora, em que aqueles que ensinam aprendem e os que aprendem ensinam,
em uma relagao dialégica constante.

Ao tratar desse tema no ambiente escolar, Freire (2020[1968]) criticou a rea-
lidade domesticadora e prescritivista na pratica pedagogica, ideias que acabaram
consubstanciadas no bem difundido conceito de “educacao bancaria”, que consiste
na chamada relacdo narradora e dissertadora (FREIRE, 2020[1968], p. 79) entre

!Docente do Departamento de Letras Classicas e Vernaculas da Faculdade de Filosofia, Letras
e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo. Coordenadora do subprojeto de lingua
portuguesa do PIBID (2020-2022).

2Docente do Departamento de Letras Classicas e Vernaculas da Faculdade de Filosofia, Letras
e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo. Coordenadora do subprojeto de lingua
portuguesa do PIBID (2020-2022).

3Docente do Departamento de Letras Classicas e Vernaculas da Faculdade de Filosofia, Le-
tras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo. Coordenador do subprojeto de lingua
portuguesa do PIBID (2020-2022).

4Docente do Departamento de Letras Classicas e Vernaculas da Faculdade de Filosofia, Letras
e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo. Coordenadora do subprojeto de lingua
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educador e educandos, pratica em que o professor narra contetidos de uma reali-
dade estatica, compartimentada e alheia a experiéncia existencial dos alunos com a
finalidade de com eles preencher o suposto vazio do aluno. O professor figura como
tinico agente e deposita em seus alunos, como em uma conta bancéaria vazia, con-
teados artificiais e desconectados da realidade. A palavra transmitida aos alunos é
oca, quase limitada a um som sem significacdo (FREIRE, 2020[1968|, p. 80). Edu-
cador e educando, nessa pratica bancéria, nao sao companheiros; um domestica
o outro, depositando, o educador no educando, partes da realidade considerada
externa ao individuo.

No cotidiano escolar, essa concepgao foi (e, por vezes, ainda é) materializada
por meio de aulas verbalistas em que o professor se assume como detentor do saber
que, por sua voz, é transmitido aos estudantes que nada mais devem fazer além
de digeri-lo. A educagao emancipatoéria se contrapoe a essa préatica de dominagao
que subjaz a educagao bancéaria. Ela pretende ser problematizadora dos objetos
cognosciveis, tendo como base a dialogicidade.

As préticas de letramento inseridas nessa perspectiva emancipadora de educa-
¢ao e que pautaram a atuacao de Paulo Freire, tanto como professor como estu-
dioso, estao fundamentadas no que o autor chamou de leitura da palavramundo
(FREIRE, 1986). Ele se interessou pelo sujeito do processo de alfabetizacdo e da
pos-alfabetizagao e tratou de chamar atengao para as palavras gravidas de mundo
construidas pela leitura que os alfabetizandos delas faziam nos projetos de alfabe-
tizagdo de que participou. Em relagao ao professor, o autor nos lembra de nosso
dever de escutar o educando e condena o dizer “sempre a nossa palavra, sem ja-
mais nos expormos e nos oferecermos a deles, arrogantemente convencidos de que
estamos aqui para salva-los” (FREIRE, 1986, p. 30).

Com base em pesquisas etnograficas, Street (2003, 2014) acredita que a impo-
sicao do letramento, que desconsidera a experiéncia prévia do estudante, afasta o
aluno do objeto de aprendizagem. Opoe-se aos modelos auténomos que funcionam
“com base na suposicao de que em si mesmo o letramento — de forma auténoma
— teré efeitos sobre outras préaticas sociais e cognitivas” (STREET, 2003, p. 4) e
propoe o modelo ideolégico de letramento, que tem cunho social, nunca se da de
modo neutro e nao se limita & aprendizagem de uma técnica.

Em didlogo permanente com Freire (2020 [1968], 1986, 1996), Street (2003,
2014) contesta o letramento como uma técnica neutra que pode ser transmitida a
qualquer pessoa ou grupo social de maneira igual. Contrapoe-se a palavra oferecida
pelo educador ao educando em um ato unilateral, em que um comanda o outro,
restando ao estudante a condicao de objeto da aprendizagem.

Defende que, juntos, educadores e educandos, ampliem seu conhecimento das
inimeras praticas de letramento das quais participaram e participam e que levam
para a sala de aula, incorporando-as & construcao dos vérios letramentos, em um
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modelo de pratica docente cooperativa e nao centrada na transmissao unilateral
de conhecimentos.

A formagao de professores para o ensino-aprendizagem da lingua portuguesa
a que nos dedicamos no periodo de vigéncia do subprojeto PIBID — Lingua Por-
tuguesa — USP segue a diregdo apontada por Freire (2020 [1968], 1986, 1996) e
Street (2003, 2014): tornar o aluno sujeito de seu saber, ouvindo-o e construindo
com ele renovados discursos que contribuam para seu desenvolvimento pessoal e
social. Contrarios a tradi¢ao do arbitrio fortemente marcada no pafs, nao restrita
a educacdo (FREIRE, 1986, p. 41), os principios formativos de nosso subpro-
jeto fundamentam-se no desenvolvimento da leitura, da escrita, da oralidade e da
analise linguistica/semidtica a partir da experiéncia dos estudantes e objetivam o
seu engrandecimento. A lingua é vista como pratica de linguagem organizada e
compartilhada entre enunciadores por meio dos géneros discursivos.

Esse processo formativo materializou-se em um conjunto de oficinas realiza-
das entre outubro de 2020 e margo de 2022, oferecidas aos bolsistas PIBID, que
trataram de temas centrais do ensino-aprendizagem de lingua portuguesa, a sa-
ber: géneros do discurso, argumentagao, léxico e gramética, ortografia, tratados na
perspectiva da leitura, da oralidade, da escrita e da anélise linguistica/semidtica.

Por meio de um processo de continuo didlogo entre coordenadores e bolsistas,
as oficinas primaram por construir um espaco em que os licenciandos conseguissem
refletir, a partir de um referencial teérico relevante, sobre formas alternativas de
tratamento a tais objetos de aprendizagem que pudessem orientar a preparacgao de
materiais de apoio didatico, o processo de constru¢ao do conhecimento em ambi-
entes virtuais de aprendizagem e a constituicao de espagos concretos de interacao
e de experiéncia com a linguagem em uso.

Em consondncia com a perspectiva dos multiletramentos (GRUPO NOVA
LONDRES, 2021 [1996]), que reconhecem que a construgdo de sentido extrapola
o linguistico e envolve outras modalidades, como a imagem, a miisica e a gestua-
lidade, e constrangidas pelo contexto pandémico, que impeliu professores e alunos
a uma condicao de imersao tecnolégica e a uma demanda de rdpido dominio de
praticas discursivas digitais, as oficinas ora partiram de géneros digitais para ins-
tigar reflexdes sobre o trabalho com a linguagem, ora estimularam a produgao
de material digital para aplicacao em sala de aula, seja em formatos mais tra-
dicionais, como apresentagoes e quizzes, seja em formatos mais ousados, como
videos, podcasts e jogos. Nesse sentido, o intercAmbio entre os bolsistas, supervi-
sores % e coordenadores foi fulcral para que os estudantes do CEU Casa Blanca
— Professor Solon Borges dos Reis pudessem experienciar distintas estratégias de

5Atuaram como supervisores do subprojeto de Lingua Portuguesa do PIBID a professora
Aline Magna de Aguiar Vieira, o professor André Calaresi e a professora Nadir do Nascimento
Alencar.
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ensino-aprendizagem em um contexto em que nao sé o acesso as aulas e as platafor-
mas estava comprometido, mas o préprio processo pedagdgico, que exige interagao,
atencao e cuidado, encontrava-se cerceado, requisitando continua disponibilidade,
mobilizacao e criatividade.

Dessa forma, tendo sempre como norte a formagao inicial do docente e a res-
posta as demandas da comunidade escolar com a qual o subprojeto se encontrava
vinculado, as oficinas se tornaram um espago de horizontalidade, em que bolsistas
e coordenadores, & luz da experiéncia dos primeiros no acompanhamento das aulas
e das atividades dos supervisores, trabalhavam conjuntamente na construgao de
perspectivas de atuacdo que suprissem tais demandas e que mantivessem vivo o
eixo norteador do subprojeto de lingua portuguesa: o desenvolvimento da parti-
cipacao social ativa dos alunos por meio da linguagem, nao s6 para compreender
o mundo por lentes criticas, mas também para buscar estratégias conjuntas de
transformacao.

Isso posto, o objetivo deste capitulo é discutir os fundamentos e o funciona-
mento de cada uma das quatro oficinas ministradas ao longo do funcionamento do
PIBID - Lingua Portuguesa, entre 2020 e 2022. Ao fazer isso, busca-se eviden-
ciar de que forma a equipe de coordenadores, em uma construcao conjunta com
supervisores e bolsistas, concebe o ensino de lingua portuguesa na escola.

A oficina “Argumentacao na sala de aula de lingua
portuguesa”

A oficina de estudos sobre argumentacao foi pensada em funcao de uma dupla
caréncia:

e apesar de figurar na BNCC como uma competéncia geral ¢ da Educacio
Basica, sao raros os cursos de licenciatura em Letras e em Pedagogia que
ofertam disciplinas especificas voltadas & argumentacao e ao ensino da ar-
gumentacao; consequentemente, o licenciado em Letras, que atuard como
docente nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, tera de
trabalhar, de alguma maneira, com esse objeto complexo, de natureza mul-
tidisciplinar, sem dispor de ferramentas teoéricas, metodologicas e praticas
para executar um trabalho consciente, a menos que recorra a atualizacoes
realizadas por conta propria;

6Trata-se da competéncia de niimero 7: “Argumentar com base em fatos, dados e informacdes
confidveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel
em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relacao ao cuidado de si mesmo,
dos outros e do planeta” (BRASIL, 2018, p. 09).
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e ainda que a argumentagdo se configure em uma competéncia geral e que a
necessidade de trabalhi-la em aula, especialmente na disciplina de lingua
portuguesa, seja um ponto de razoavel acordo, o que se observa é que seu es-
tudo tende a ser relegado a composi¢ao do texto dissertativo-argumentativo,
seja para o ENEM, seja para vestibulares diversos; por conseguinte, o es-
copo das praticas argumentativas acaba sendo reduzido a producao de um
texto orientado a avaliacao e nao ao desenvolvimento das capacidades que
permitirao aos alunos debater com seus pares, de forma ética e responsavel,
temas controversos da realidade, aprendendo a conviver com a diferenca, a
justificar seus pontos de vista, a comprometer-se diante de suas ideias e de
considerar o outro como um ator que merece respeito e cujas ideias merecem
ser discutidas, seja para aproximar-se delas, seja para rechacé-las.

Nesse sentido, objetivou-se, em primeiro lugar, fornecer uma aproximagao ini-
cial aos estudos da argumentacao, apresentando aos bolsistas conceitos funda-
mentais da perspectiva interacionista, conforme Plantin (2008); da perspectiva
logica, a partir de Toulmin (2006[1958]), considerando desdobramentos recentes
(GONGCALVES-SEGUNDO, 2016; 2020); e da perspectiva retorica, segundo Pe-
relman e Olbrechts-Tyteca (1996[1958]). Em segundo lugar, procurou-se discutir
sobre aspectos fundamentais que envolvem o lugar da argumentagao na educagao,
como o direito a argumentar na escola (PACIFICO, 2021), a construcio da sala de
aula como um espago de intercAmbio argumentativo efetivo (CAPITANI, 2021),
a complementaridade entre ensinar a argumentar e argumentar para ensinar (ou
aprender a argumentar e argumentar para aprender) (LEITAO, 2011) e o desen-
volvimento de capacidades argumentativas (GRACIO, 2016; AZEVEDO et al ,
2021). Nas linhas abaixo, ser@o discutidos, com algum detalhamento, aspectos
concernentes a este segundo momento, dados os objetivos deste capitulo.

Partindo da premissa de que argumentar é uma atividade multidimensional,
que comporta caracteristicas discursivas, sociais, cognitivas, dialégicas, dialéticas
e epistémicas (LEITAO, 2012), a oficina buscou discutir de que forma todos esses
aspectos podem ser trabalhados nas aulas de lingua portuguesa.

O fundamento primério é que a argumentacao envolve, por exceléncia, um ce-
nario dialético, em que posicoes distintas sobre uma mesma questao — por exemplo,
se os aparelhos celulares podem ou nao ser utilizados em sala de aula — emergem.
Nesse processo, os participantes da interacao argumentativa empenham-se em de-
fender uma das posigoes (usualmente denominada tese ), apresentando razdes (ou
argumentos) para sustenté-las e ao mesmo tempo levantando questionamentos,
tecendo criticas aos argumentos construidos pelos outros, antecipando criticas ao
seu proéprio argumento, em um processo dindmico de gestao do conflito de opiniao
(PLANTIN, 2008; VAN EEMEREN, 2018; dentre outros), pautado pelo dialo-
gismo, dado que toda tomada de posicao em uma argumentagao consiste em uma
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resposta a dizeres e perspectivas alternativas que circulam em sociedade (VOLO-
CHINOV, 2018[1929-30]). Na esteira desse debate com os bolsistas, discutiu-se em
que medida a escola estava proporcionando espacos reais de abertura ao processo
de tomada de posicao, dando liberdade para que os alunos pudessem, de fato, exer-
cer sua agéncia e defender aquilo que acreditam e criticar aquilo com que nao se
identificam, sem ter esse espago cerceado pela autoridade absoluta do docente que
encerra a discussao a seu favor, como nos episoédios de educacao bancéria ja cita-
dos anteriormente. Em uma pedagogia que leva a sério a argumentagao, o préprio
espaco da sala de aula é um espago de negociacao da plausibilidade e de cocons-
trucao de conhecimento, nao pelo silenciamento do divergente, mas pelo confronto
com a incerteza e com a contingéncia do conhecimento e da perspectiva humana
(GRACIO, 2022), que nos leva continuamente a rever nossos posicionamentos e
valores.

Logo, a argumentacao precisa ser entendida como uma atividade social, de-
senvolvida no seio de uma dada cultura e de uma dada formagao politica que
podem tanto cerceé-la quanto cultiva-la. Em sociedades democréticas, nas quais
o dissenso é motor de reflexao e principio potencial de mudanca, razao pela qual
a controvérsia precisa ser valorizada e ndo podada (AMOSSY, 2017), a argumen-
tacdo torna-se um direito humano (PACIFICO, 2021), e a escola torna-se um
espago por exceléncia no qual esse direito precisa ser promovido. Como direito,
é crucial que a escola desenvolva métodos e estratégias para preparar esse aluno
para o exercicio do argumentar, atividade fundamental para a sua insercao cidada,
para sua atuagao profissional e para a convivéncia democratica. Nessa diregao,
discutiu-se com os participantes da oficina em que medida a restricao do ensino
de argumentacao a pratica de escrever textos dissertativo-argumentativos, de fato,
preparavam o aluno para uma vivéncia social do argumentar, considerando a ex-
periéncia concreta que os bolsistas tinham e tém com préticas argumentativas nas
diversas esferas da vida em que estao inseridos.

Tal discussao, é claro, foi lastreada no fato de que cabe & escola construir
caminhos junto & comunidade (corpo diretivo, docente, discente e familiar) para
que o trabalho com a pluralidade e com o controverso se tornem um fundamento — e
nao um motivo para mais ataques & figura docente, ja tao combalida recentemente
pelos numerosos ataques promovidos por aqueles que gostariam de ver a educagao
reduzida & reproducao mecanicista de contetidos pré-prontos.

O trabalho sério com a argumentacao envolve, portanto, um projeto pedagogico
em que tanto o ensinar a argumentar quanto o argumentar para ensinar (LEITAO,
2011) se tornam partes constitutivas do ato pedagégico. Quando se ensina a argu-
mentar, o aluno aprende técnicas argumentativas, ferramentas estilisticas, formas
de construgao de sustentagoes e de refutagoes, tipos de raciocinio, modos alterna-
tivos de construir conexao textual, recursos para dialogar respeitosamente com o
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outro e a escutar o que este outro tem a dizer, além de desenvolver a capacidade
de refletir sobre suas proprias ideias e as ideias do outro, comparando-as e ele-
gendo aquelas com que se identifica mais, elementos esses envolvidos na dimensao
discursiva e cognitiva do argumentar.

Quando se argumenta para ensinar, o conhecimento nao é construido como
dado, mas como alvo de construcao discursiva e como parte da histéria humana;
diferentemente do ensino que se pauta em despejar verdades, o ensino que parte da
argumentagao discute como determinadas teses cientificas — muitas das quais tidas
como consolidadas hoje — foram defendidas, quais questoes estavam envolvidas,
que davidas foram levantadas, que argumentos foram utilizados para sustenté-las
e para refutar as teses alternativas. Dessa maneira, traz-se para o chao da sala
de aula a ideia de que o conhecimento nao estd acabado e, assim, espera-se que
se abra um espago para a valorizacao das dividas e das perguntas dos alunos, dos
seus anseios, das suas experiéncias e, principalmente, dos saberes que eles trazem
da sua insercao em outras esferas da vida humana. Trata-se, pois, da dimensao
epistémica do argumentar, igualmente relevante para uma educagao inclusiva e
critica.

Como resultado de todas essas discussoes, os alunos refletiram sobre sua ex-
periéncia com argumentacao no Ensino Fundamental, Médio e Superior, em uma
atividade de partilha muito rica, com momentos bastante emocionantes e revela-
dores tanto de experiéncias passadas de silenciamento e obstrugao de posiciona-
mento, atitude que radicalmente se choca com o que se preconiza neste subprojeto
do PIBID, quanto de experiéncias de cooperacao e de coconstrugao de projetos
e conhecimentos lastreadas em espagos de respeito a diversidade de perspectivas
e, portanto, do argumentar. Nao raro, tais reflexdes eram acompanhadas de uma
autocritica as préprias formas de conceber e conduzir o processo pedagogico, rea-
lizada tanto pelo coordenador da oficina, quanto pelos bolsistas.

Em termos praticos, cada grupo que passou pela oficina optou por produzir
um material diferenciado para compartilhamento com os supervisores e posterior
aplicagdo em sala de aula, considerando, é claro, as especificidades de cada turma
e de cada docente. Foi produzido um podcast com trés episdédios que buscava dis-
cutir — a partir de exemplos leves e descontraidos, voltados aos Anos Finais do
Ensino Fundamental — o que era argumentar, os principais componentes de um ra-
ciocinio argumentativo e o papel do ethos (imagem de si) e do pathos (mobilizacdo
emocional do auditério) na argumentagdo. Além deste, outro grupo decidiu cons-
truir uma proposta de debate critico cooperativo, inspirado no trabalho de Leitao
(2012). Por fim, um terceiro grupo escolheu produzir um conjunto de videos, por
meio dos quais se buscava mostrar como, em controvérsias contemporéaneas em mi-
dias digitais, estratégias argumentativas eram empregadas para promover adesao
a uma das posi¢oes no debate e rechacar a outra.
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A oficina “Léxico e Gramatica na Leitura”

Os principios tedricos que guiaram a oficina Léxico e Gramética na Leitura
concentram-se na perspectiva da pluridimensionalidade do léxico no contexto de
ensino-aprendizagem de vocabulario.

Geralmente situado em um espago marginal no ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa, o léxico, como tema de estudo, na tradicdo pedagbgica mais antiga,
constava em pequenos glossarios ao final de um texto do livro didatico ou em ati-
vidades em que o aluno deveria buscar o significado de uma palavra desconhecida.

O ensino-aprendizagem de léxico limitou-se, durante muito tempo, a um con-
junto reduzido de atividades que, na maioria das vezes, exploravam a equivaléncia
lexical, principio por meio do qual se sustenta a ideia de que conhecer uma palavra
é se apropriar de um de seus significados.

Ha vérias décadas, o tema ja foi problematizado. Lado (1955) considerava in-
devido e desajustado ao pensamento linguistico moderno da época a negligéncia
a estrutura formal e gramatical da unidade lexical. Incluiu a relevincia de aspec-
tos sem os quais nao se poderia analisar o ensino-aprendizagem de léxico, como
a forma, destacando a variacao da expressdao sonora no uso; o significado, subli-
nhando a variagao seméntica nos usos da cultura, a polissemia e a variacao entre
significado lexical, morfologico e sintatico; a distribuicdo das unidades lexicais em
categorias gramaticais, em que trata da variacao da categorizacao dessas unidades
em linguas diferentes e também da relacao das classes de unidades lexicais com o
significado, a forma e a fungao gramatical.

Richards (1976) amplia esses principios, trazendo & discussdo o que significa
conhecer uma unidade lexical e organizando um debate sobre a competéncia lexical.
Mostra, com um conjunto de pressupostos, o que se deve conhecer da unidade
lexical para que se aprenda de fato o léxico, a saber: a) a probabilidade de sua
ocorréncia na fala e na escrita e o tipo de unidades do 1éxico que costumam andar
acompanhadas; b) as limitagdes impostas no uso de acordo com a variagdo de
funcédo e de situacdo; c) o comportamento sintético associado aquela unidade; d) a
sua forma e estrutura de base e suas derivagoes; €) as suas relagdes associativas no
nivel do paradigma; f) o seu valor seméantico; g) os diferentes significados associados
a ela.

Muitos outros estudos desenvolvem-se com a finalidade de reorientar a prética
de ensinar e aprender léxico. Destaca-se a preocupagdo de Nation (1990, 2003,
2005) em definir o que esta envolvido no conhecimento da unidade lexical. Atenta-
se ao papel do professor que deve ajudar os alunos a fazerem analogias, construirem
padroes lexicais, observarem o que deve ser destacado nas caracteristicas das uni-
dades estudadas. O autor retoma aspectos da forma, da gramética, da funcao e
do significado, nos conhecimentos ativo e receptivo, que poderiam servir de fun-
damento para o ensino-aprendizagem pluridimensional do léxico. No que se refere
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a forma, explora a forma falada e a forma escrita; quanto & gramaética, enfatiza
os padrbes gramaticais e a colocacdo. Ja em relacao & funcdo, chama atencao
para a frequéncia e adequagao no uso da unidade lexical. Finalmente, quanto ao
significado, considera o conceito e as associagoes possiveis no uso lexical.

Schmitt e McCarthy (1997), Leffa (2000) e Scaramucci (2007) ampliam os
debates sobre o conhecimento da unidade lexical para além de um tnico significado
ou mesmo para além do seu aspecto seméantico. Sao reflexdes que compartilham o
principio da pluridimensionalidade no ensino-aprendizagem do 1éxico.

Na oficina Ensino-aprendizagem de léxico na leitura, oferecida em trés edigoes,
iniciou-se o processo de construcao do conhecimento da competéncia lexical pelo
saber acumulado que os licenciandos tinham sobre como lidar com o vocabulario
em aula de lingua portuguesa. Levados a explorar, inicialmente de forma livre,
as escolhas lexicais de um texto, foram em seguida encaminhados para uma sis-
tematizacao das dimensoes lexicais que devem ser tratadas sempre na perspectiva
enunciativa, a saber: a morfologica, a sintatica, a seméantica e a discursiva. Na
pratica, os estudantes puderam observar que as escolhas lexicais sdo totalmente
relacionadas a escolhas morfossintaticas, como selecao de determinados afixos, na
formacao da palavra, ou modificadores e complementos do verbo e do nome espe-
cificos para construgdo de determinado efeito de sentido.

Também puderam observar como esses recursos léxico-gramaticais dependem
da dimensao discursiva, verificando, principalmente, como determinadas escolhas
linguisticas estabelecem o didlogo entre enunciador e co-enunciador, assim como
com discursos precedentes ou posteriores, em um exercicio pleno de interacao ver-
bal.

Enfatizou-se a importancia de o professor construir com o aluno o saber sobre a
materialidade linguistica, com muita atencao ao que os estudantes da escola bésica
tém a dizer sobre os usos linguisticos que ja conhecem e como esses usos constroem
efeitos de sentido.

Ao final de cada edigdo da oficina, os alunos produziram pequenas atividades
de exploragao do léxico, tendo todas elas centralidade no texto. Entre as inimeras
propostas apresentadas, destacam-se: a) selegdo de itens lexicais e amplia¢do das
possibilidades de seu uso em intimeros outros contextos; b) exploragdo de alter-
nativas vocabulares para substituir determinado item lexical; ¢) organizagdo de
campos léxico-semanticos como forma de construgdo da coeréncia textual; d) iden-
tificagao de prefixos e sufixos, assim como modificadores e complementos, nominais
e verbais, como escolhas léxico-gramaticais responsaveis por determinados efeitos
de sentido.
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A oficina “Géneros do discurso”

A proposta da oficina “Géneros do discurso” foi contribuir para o esclarecimento
sobre géneros do discurso, conceito que permeia o documento norteador da educa-
¢do basica, Base Nacional Comum Curricular (BRASIL), publicado em dezembro
de 2018. Trata-se de um texto que visa a orientar os componentes curriculares,
entre eles o de Lingua Portuguesa, dirigido ao Ensino Fundamental anos finais das
escolas publicas e privadas.

Na oficina, oferecida em trés edi¢oes, o percurso do trabalho com os grupos de
estudantes foi retomar a concepgao bakhtiniana de géneros subjacente & BNCC,
e como essa perspectiva dialoga com o ensino de lingua /linguagem /linguagens,
privilegiando o texto e sua materialidade. Ancorado nesse pressuposto teérico de
Bakhtin e do Circulo (BAKHTIN, 2016[1952-53]), o conceito de texto é entendido
como unidade de ensino de lingua materna, que envolve o individuo, a histéria,
a cultura e a sociedade e torna-se, assim, ponto de partida, conforme aparece no
documento na se¢ao Lingua Portuguesa:

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e
as perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre
relacionar os textos a seus contextos de producdo e o desenvolvimento de
habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta

e produgdo de textos em vérias midias e semioses (BRASIL, 2018, p. 67).

Na BNCC, a questao dos géneros pode ser localizada em varios momentos,
vinculada as concepgoes de lingua e linguagem, elementos fundamentais no ensino
de lingua portuguesa na escola:

Os conhecimentos sobre os géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a
norma-padrio, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser mobili-
zados em favor do desenvolvimento das capacidades de leitura, produgao e
tratamento das linguagens, que, por sua vez, devem estar a servico da am-
pliagdo das possibilidades de participagdo em praticas de diferentes esferas/
campos de atividades humanas (BRASIL, 2018, p. 67).

Nota-se que o conceito de género do discurso aparece marcadamente centrado
no ensaio de Mikhail Bakhtin “Os géneros do discurso”’, texto inacabado, escrito
entre 1952-1953, embora nao apareca essa referéncia no corpo do documento do
MEC. Muitas vezes, mescla, sem distin¢do, “géneros discursivos/géneros textu-
ais, géneros’, estruturando todo o trabalho com ensino de lingua em géneros sem
especificacao.

Para abordar a fundamentagao tedrica dos géneros com vistas a aproximar
os licenciandos da pratica docente, focamos nos géneros que circulam no campo

61



jornalistico-midiatico e no campo da atuacao da vida piblica, analisando como
essas abordagens tém orientado o ensino de lingua portuguesa, tanto no documento
norteador quanto nos materiais didaticos.

Durante as oficinas, retomamos o conceito bakhtiniano de géneros do discurso
relacionado com as esferas de circulagdo /campos de atuagdo, uma vez que os
géneros se constituem exatamente nas condi¢oes de produgao, de circulagao e de
recepcao. Um dos aspectos centrais do género do discurso é exatamente a pers-
pectiva socio-historica. Ao iniciar seu ensaio, Bakhtin (2016[1952-1953]) trata do
problema e da definigdo estabelecendo as diferentes atividades humanas e os usos
da lingua nessas atividades:

Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da
linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas desse
uso sejam tdo multiformes quanto os campos da atividade humana, o que,
é claro, ndo contradiz a unidade nacional de uma lingua. O emprego da
lingua efetua-se em formas de enunciados (orais e escritos) concretos e tinicos,
proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana
(BAKHTIN, 2016 [1952-1953], p. 11).

Dessa perspectiva bakhtiniana, é necessario que “a cada conceito mobilizado
[...] ¢é preciso levar em conta que ele forma, com os demais, uma rede e que
dificilmente podera dela dissociar-se. No caso de género discursivo, interferem
também os conceitos de plurilinguismo, dialogismo, polifonia, responsabilidade,
tom, etc". (BRAIT, 2000, p. 20). Sob a perspectiva bakhtiniana, os licenciandos
de Letras analisaram e discutiram os géneros que permitem a participacao social
do estudante da educagao bésica, tanto do ponto de vista ético quanto politico,
nas praticas de linguagem da cultura, seja ela impressa ou digital.

Para a compreensao dos diferentes géneros nos dois campos de atuacao, sele-
cionamos um conjunto de textos, a saber: a) no campo jornalistico-midiatico com
circulagao dos textos da midia impressa e digital, escolhemos os textos carta do
leitor, artigo de opinido, artigo de divulgacao cientifica; b) no campo da atuagdo na
vida publica, os textos escolhidos foram de carater reivindicatério como manifesto
publico e carta aberta.

A coleta dos diferentes textos nos campos de atuacao foi realizada pelos licen-
ciandos, de modo que a anélise se deu com, no minimo, dois textos provenientes de
diferentes esferas de circulagdo (jornais, revistas, Twitter, etc.). Ap6s a compreen-
sao da constituicao e do funcionamento dos géneros, a etapa seguinte consistiu em
uma consulta aos materiais didaticos aprovados no Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD/2020), analisando o ensino dos géneros nos manuais de lingua
portuguesa para os anos finais do Ensino Fundamental. Para finalizar a oficina, os
licenciandos produziram propostas didaticas em diferentes géneros do discurso.
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Desse modo, numa relagao entre teoria e pratica, os licenciandos puderam ex-
perimentar as novas concepgoes apreendidas, participando ativamente do processo
de ensino com os estudantes da Escola Municipal de Ensino Fundamental CEU
EMEF Casa Blanca, na zona sul da cidade de Sao Paulo.

A partir desse trabalho desenvolvido com géneros do discurso, quatro resulta-
dos merecem destaque: 1) a oficina proporcionou debates e producao de atividades
que puderam ser aplicadas pelos licenciandos e pelos professores supervisores nas
aulas das turmas do CEU EMEF Casa Blanca; 2) a partir dos estudos bakhtini-
anos, observamos uma compreensao referente ao uso dos géneros na sala de aula
dos anos finais do Ensino Fundamental; 3) o ensino de producdo de textos pode
ser aprofundado, uma vez que o foco da materialidade linguistica do texto esta
relacionada ao eixo da produgdo de texto; 4) as propostas didaticas de producao
de textos dos licenciandos responderam as necessidades dos alunos durante o en-
sino remoto e hibrido, utilizando estratégias de elaboracao de texto e reescrita nas
midias digitais.

A oficina “A escrita no manuscrito escolar”

A proposta da oficina remonta ao conhecimento acumulado pelo grupo de estu-
dos “Filologia e Manuscrito Escolar”, ativo desde 2016, e coordenado pelo Prof. Dr.
Valdir Heitor Barzotto e pela Profa. Dra. Vanessa Martins do Monte, uma das
autoras deste capitulo. A investigacao central do grupo gira em torno da questao:
de que forma o tratamento dispensado aos manuscritos escolares, tanto em sua ex-
posi¢ao no corpo do trabalho quanto em sua analise, contribui para os resultados
que favoregam os estudos da linguagem e o ensino de lingua portuguesa? Parte-se
do “pressuposto de que o pesquisador que atua com textos de estudantes faz ‘filo-
logia sem saber’, isto é, de forma intuitiva.” (MOURA, 2019, p. 15). Assim, se a
filologia tomasse o texto do aluno como um manuscrito, como ela o consideraria?

Partindo dessa pergunta, os bolsistas, que ja haviam, em grande parte, cur-
sado a disciplina obrigatoéria do curso de Letras FLC0284 - Filologia Portuguesa,
foram convidados a ler um conjunto de capitulos e artigos (GERALDI, 2006a,
2006b; GARCIA, 2017) e a refletir sobre o que a transformagdo da ‘redagdo’ ou
da ‘producao de texto’ em manuscrito escolar poderia proporcionar no contexto
pedagogico. Nas oficinas, entendemos filologia como uma perspectiva

[--.] que pretende estudar trés niveis fundamentais do texto: a materialidade
(caracteristicas fisicas de composicao e registro do texto), a forma (roupagem
grafica, fonética e morfologica do texto) e a substéncia (niveis linguisticos
referentes a sintaxe, semantica e discurso do texto) (TOLEDO NETO, 2018,
p. 294).
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Consideramos as produgoes dos estudantes como manuscritos “na medida em
que portam o traco de uma dinamica, a do texto em criacdo” (GRESILLON, 2007,
p. 19) e definimos manuscrito escolar como “o texto produzido pelo estudante em
contextos formais de escolarizagdo” (MOURA, 2019, p. 16).

O segundo encontro das trés edigoes da oficina foi dedicado & discussao da
pergunta-guia, em didlogo com os conhecimentos dos estudantes sobre filologia,
paleografia e codicologia e com suas impressoes sobre as leituras recomendadas.
Entre as principais contribuicoes da filologia citadas pelos bolsistas, estavam o
rigor no tratamento do texto, a perspectiva material de observagao do manuscrito
e os conhecimentos paleograficos.

Com o objetivo de perceber as implicagoes de ter a filologia como uma impor-
tante lente de observagao dos textos produzidos no contexto escolar, propusemos
uma atividade a partir das producoes das turmas do 6° e do 7° anos. A tarefa
consistia da anélise pormenorizada, linha a linha, de cada manuscrito escolar e do
levantamento de aspectos de ordem grafica e linguistica que chamassem atencao.
Apoés o levantamento minucioso, solicitou-se que fosse elaborado um quadro com
trés colunas: a primeira deveria conter o ntimero da linha, de acordo com a nu-
meragao dada ao manuscrito; a segunda, a nomeacao do fenémeno observado; e
a terceira, uma breve descricdo do fendmeno. Foram realizadas entre duas e trés
versoes desse quadro, a depender do licenciando. O exemplo da figura 1 a seguir,
retirado do trabalho realizado pela licencianda Ingrid Gandolfi Gomes da Silva,
traz a digitalizacao do texto manuscrito numerada e uma parte do quadro com o
levantamento dos fené6menos observados.
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Linha | Fenémeno Descrigio

3 | Grafema*“t” Dificuldade de articulagio no meia de palavra, com
e!evacso nc ponla de seperacﬂa entre 0 movimenio
] hori.

da linha

3 Acento diferencial em plural Esctita de *18m" sem o acento circunflexo em “&”

de verbos, corno “ter” |
3 | Grafema"s" Esctita distante horizontalmente da linha 20 fim de palavra |
(“muitos™) | I

Fonte: Reproducao parcial de trabalho realizado por bolsista
A parte que mais trouxe dificuldades na elaboragao do quadro foi a nomeacao do
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fendomeno, tanto pela novidade da observacao minuciosa de aspectos caligraficos
e graficos — como o tracado de determinados grafemas e o aproveitamento do
espaco de escrita —, quanto pelo desafio de distinguir e nomear os fendomenos
linguisticos e ortograficos destacados. Apoés as versoes finais dos quadros, reunimos
os fendbmenos em uma tabela, listando a quantidade de ocorréncias em cada um
dos textos, conforme se verifica na figura 2.

Fenbmenos J-'rgmI'ra.jlau;I'rmtlmslrgu‘['lm.;!mﬂmu]

Flurwagds do teco na linka

by

2 39 4+ 47
y | I ) 2
5 | 1 3 2 X3

Trugado do grafema 'a”
Tragado do grafems "a°
Tregado de dois-pontas, ponto final & pingos | | 10 10

w | &
-

Tragado dr vivgulas | 1 5 1 1

Ll
Trugado de grafema 7~ | 1 3 4
Poninagde de Oragdo Coordenada Condusiva ] | 1 | 1| 1l 1 4

5
4

Distingdo "mas” e "mais” | 1| 3 1

Aceninagdo de proparoxitonas 3 1

Tragado do grafems 5° | 1 2 2 2

Fonte: Reproducao parcial de tabela consolidada de fendémenos observados

A partir dos fendmenos mais recorrentes no conjunto de textos, propos-se que os
licenciandos se reunissem em duplas para a elaboracao de propostas de atividades
a serem aplicadas nas turmas. Em alguns casos, foi possivel acompanhar o relato
do bolsista responsavel ao mesmo tempo pela construcao da atividade e por sua
aplicacao na turma, com supervisao da professora do CEU. De modo geral, as
propostas versaram sobre as questoes dos tracados dos grafemas, dos sinais de
pontuacao e de acentuacgao, bem como sobre as regras de uso.

A vivéncia dos bolsistas nessa oficina e a possibilidade de aplicacdo de seus
resultados praticos junto as turmas de 62 e 7° anos do CEU EMEF Casa Blanca
confirmou a validade do conceito de manuscrito escolar e de suas implicagoes,
uma vez que a perspectiva material e, sobretudo, grafica contribuiu para um olhar
atento dos futuros professores de lingua portuguesa sobre os textos produzidos em
contextos formais de escolarizagao.

Consideracoes Finais

Ao longo do subprojeto PIBID — Lingua Portuguesa — USP, as oficinas tiveram
papel essencial na formacao das futuras e dos futuros professores e permitiram
que os bolsistas vivenciassem o processo de construcao de praticas pedagbgicas en-
volvendo os temas centrais do ensino-aprendizagem de lingua portuguesa. Ainda
que bastante afetada pelo ensino remoto emergencial, que perdurou durante pra-
ticamente todos os meses de vigéncia do Programa, os licenciandos puderam ter
a experiéncia de acompanhar os professores supervisores do CEU EMEF Casa
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Blanca e suas turmas dos anos finais do Ensino Fundamental e aplicar as ati-
vidades e os materiais desenvolvidos ao longo das oficinas, envolvendo-se com o
contexto escolar.

Esperamos que, ao enfatizar a importancia de tornar o aluno sujeito de seu sa-
ber, dando espaco para que ele seja ouvido e participe da construcao de discursos,
tenhamos nés mesmos estimulado as licenciandas e os licenciandos do subprojeto
PIBID - Lingua Portuguesa a se tornarem também sujeitos de seus saberes. Por
meio do didlogo e da construgao conjunta de conhecimentos, as oficinas aqui re-
latadas se pautaram pela cooperatividade e pela criacao de um espago seguro e
democratico de reflexao sobre o ensino-aprendizagem de lingua portuguesa.
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DE LICENCIANDO A PROFESSOR DE QUIMICA: O
PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA COMO ESPACO DE
DESENVOLVIMENTO DO CONHECIMENTO PEDAGOGICO DE

CONTEUDO NO SUBPROJETO QUIMICA USP-CAPITAL

Carmen Fernandez !

Introducao

A profissao de professor demanda conhecimentos préprios e estes vao muito
além de saber o contetido a ensinar. Em geral nos discursos, os professores sao reco-
nhecidos como sujeitos relevantes para o sucesso de uma nagao. Na pratica, porém,
nem sempre esse reconhecimento se traduz em valorizagdo social e/ou econémica
(FERNANDEZ, 2018). Durante a pandemia de Covid-19, entretanto, as familias
dos estudantes passaram a respeitar mais a profissao de professor ao reconhecerem
que os docentes tém um trabalho muito mais desafiador do que acreditavam antes
do inicio da pandemia e perceberam que, para dar aulas, é preciso mais preparo
do que imaginavam. (SANTOS, 2021)

A literatura revela, entretanto, algumas controvérsias sobre os conhecimentos
que um professor necessita dominar para exercer sua profissdo. Ainda nao héa
consenso em como esse profissional deve ser formado e quais os conhecimentos
base que definem alguém como professor.

Por outro lado, a formacgao de professores tem se consolidado como area de
pesquisa nas ultimas décadas (MOLINA, 2021) e ha concordancia que varios dos
conhecimentos necessarios podem ser aprendidos durante a formagao inicial e em
conexao com as primeiras experiéncias na escola.

Nesse sentido, o Programa Residéncia Pedagogica (PRP) apresenta as condi-
cOes e os espagos para que sejam desenvolvidos tais conhecimentos docentes, a
saber, a presenca de um professor experiente (preceptor) que recebe e acompanha
as atividades do licenciando na escola e participa das discussoes na universidade,
o professor universitario (docente orientador) que promove a ponte entre os refe-
renciais tedricos e a prética durante reunioes conjuntas entre todos os atores do
programa e os licenciandos (residentes) que irdo vivenciar o futuro espago profissi-
onal em todas as suas vertentes e desenvolver atividades tendo o apoio tanto dos
professores da escola, como do docente na universidade, como dos colegas de turma
e em contato com os alunos da escola. Além disso, essa experiéncia ocorre durante
dezoito meses na mesma escola. Esse tempo alargado numa tunica escola faz com
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que os licenciandos vivenciem muitas facetas da escola, sejam reconhecidos pelos
alunos e comunidade escolar, e consigam planejar atividades, intervir, refletir e re-
planejar completando o ciclo necessario para o desenvolvimento de conhecimentos
docentes. Soma-se a isso o maior compromisso da escola, professores precepto-
res e dos licenciandos residentes com esse processo fazendo com que a teoria e as
préticas dialoguem e sejam ressignificadas.

O residente é um sujeito em formacao inicial que, embora esteja na segunda
metade do curso, quando adentra a escola e a sala de aula, pode ser considerado
um professor principiante (PIMENTA, 2012; FREIRE; FERNANDEZ, 2015). A
experiéncia de estar na escola amparado pelo preceptor e ainda tendo um forte
vinculo com a Universidade faz dessa situagéo oportunidade tnica e especialmente
importante para o inicio do desenvolvimento profissional desses licenciandos. E
essa situacao foi particularmente importante no contexto pandémico.

Segundo Perrenoud (2002), o licenciando é ainda um sujeito com muitas in-
segurancas e angustias e que precisa de mais tempo para resolver os problemas
rotineiros da escola, especialmente a gestao do tempo e dos alunos em sala de aula,
problemas que irdo diminuir somente com a experiéncia com os alunos e escola.
Ele est4 abandonando a identidade de estudante para assumir a de profissional e
esse processo € muito assustador.

Por outro lado, a condigao de principiante induz, em certos aspectos, a uma
disponibilidade, a uma busca de explicacoes, a um pedido de ajuda, a uma abertura
a reflexdo (PERRENOUD, 2002). Assim, o licenciando é um sujeito mais aberto
a aprender sobre a profissao e a refletir sobre ela e, com os apoios necessarios,
conseguira passar por esse processo com mais serenidade.

O subprojeto Quimica USP /capital e os desafios

O subprojeto Quimica USP /capital teve inicio em Outubro de 2020 e se encer-
rou em Marco de 2022. Nesse intervalo vivemos um dos periodos mais estranhos da
nossa historia recente com a pandemia de Covid-19 impondo suas restrigdes, novos
ritmos e formas de ensino-aprendizagem. Tanto as escolas, como as universidades
foram afetadas substancialmente. Professores tiveram de lidar com os receios re-
ferentes a sua satde e de seus familiares e, a0 mesmo tempo tiveram de reinventar
suas praticas sem nenhum suporte estrutural. Mesmo nas universidades, onde
teoricamente professores e estudantes tiveram mais apoio, o uso das tecnologias
em principio costuma ser mais frequente e os estudantes mais auténomos, houve
muitas incertezas e improvisos.

Nesse contexto, iniciamos o Projeto Residéncia Pedagogica com as escolas fe-
chadas e os alunos tendo aulas remotas da maneira como era possivel. Nessa
situagdo, a lembranga do titulo de um livro de Perrenoud (2001) esteve muito pre-
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sente: “Ensinar: agir na urgéncia, decidir na incerteza”. Esse titulo nunca foi tao
verdadeiro como nesse periodo de pandemia. Muitas agoes na prética educativa
tiveram de ser feitas no improviso, e, a0 mesmo tempo, nunca um periodo tornou
tao clara a relevéncia dos professores na sociedade.

As acOes propostas inicialmente no projeto visavam possibilitar aos licencian-
dos a realizagao de um didlogo entre a experiéncia vivida na escola com os atores
presentes nela e suas relagoes e os objetos estudados teoricamente na universi-
dade. Por conta da pandemia e o distanciamento, o ensino remoto emergencial se
impoOs e obrigou a adaptacao de varias das atividades planejadas. Apesar desse
contexto atipico, muitas aprendizagens foram concretizadas. Dos residentes, dos
preceptores, dos alunos e da professora orientadora.

O subprojeto teve por objetivo desenvolver conhecimentos docentes durante
os trés modulos do programa. Foram ao todo 14 residentes que participaram em
diferentes momentos do projeto, sendo que cinco completaram os trés moédulos. O
projeto inicialmente pensado para ser presencial encontrou uma pandemia no meio
do caminho e as atividades tiveram de ser adaptadas ao novo contexto e passaram
a ser remotas inicialmente, hibridas num segundo momento e presenciais ao final.
Os residentes produziram oficinas, planejaram e aplicaram aulas, refletiram sobre
sua atuacao, discutiram textos e politicas publicas e analisaram criticamente os
livros didaticos aprovados no PNLD referentes & Base Nacional Comum Curricular
e ao itinerario de Ciéncias da Natureza. Fizeram ainda uma anélise das aulas de
quimica do Centro de Midias que, durante alguns meses foi a tinica opgao de aulas
para alguns alunos. Apesar das dificuldades, os residentes avaliaram a experiéncia
como muito positiva, e tendo contribuigbes muito relevantes para sua formacao
profissional como veremos na continuagao do texto.

O subprojeto Quimica — capital, teve por objetivo desenvolver conhecimentos
docentes durante os trés modulos do programa e os objetivos iniciais eram: 1i.)
propiciar aos licenciandos em Quimica uma formagao diferenciada; ii.) estimular
reflexdes considerando aspectos teoricos e praticos da residéncia, iii.) ter perspec-
tiva de desenvolvimento de conhecimentos docentes, em particular o conhecimento
pedagogico do contetdo.

O Conhecimento Pedagégico do Contetido como referéncia
de pesquisa do PRP

Desde a década de 1980, Shulman tem argumentado a favor da profissionali-
zagao docente, dando visibilidade a uma base de conhecimentos necesséria para
alguém se tornar professor (SILVA; FERNANDEZ, 2021). Em seus artigos se-
minais, Shulman (1986, 1987) introduziu uma nova maneira de pensar sobre o
contetdo do saber do professor. Em 1987, Shulman propds que a base de conhe-
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cimento dos professores compreende pelo menos sete categorias de conhecimento:
conhecimento do conteiido; conhecimento pedagdgico; conhecimento curricular;
conhecimento dos alunos; conhecimento de contextos; conhecimento dos fins, pro-
positos e valores educacionais; e conhecimento pedagogico de conteido (PCK).
Dessas categorias, o PCK gerou interesse particular pois, representa aquele co-
nhecimento para o ensino que distingue professores de especialistas no contetdo,
e essa ideia gerou muitos estudos empiricos sobre o conhecimento dos professo-
res, particularmente nos dominios das ciéncias e da matemaética. (CHAN; HUME,
2019)

Uma das primeiras tentativas de representar essa base de conhecimentos dos
professores proposta por Shulman foi feita no modelo de Grossman (1990) em que
se apresenta os dominios desse conhecimento, a saber: conhecimento do tema,
conhecimento pedagogico geral, conhecimento pedagogico de contetido (PCK) e
conhecimento de contexto. E cada um desses dominios apresentam suas prépias
subcategorias de conhecimentos (Figura 1).

Conhecimento do tema Conhecimento pedagogico geral
Estruturas Conteudo Estruturas Alunos e Gestdode Curriculoe Outros
sintaticas substantivas aprendizagem sala de aula instrugdo

Influencia ﬂ ﬂ Influencia

Conhecimento pedagdgico do contelido

Concepgao dos propdsitos para ensinar um conteudo especifico

Conhecimento da Conhecimento Conhecimento
compreensao dos do curriculo das estratégias
estudantes instrucionais

ﬁ Influencia

Conhecimento do contexto

Estudante

Comunidade Distrito Escola

Figura 1. Modelo da relagao entre os dominios do conhecimento do professor
proposto por Grossman (1990).
Fonte: Fernandez (2011)

O termo Conhecimento Pedagégico do Contetido foi cunhado por Shulman
para tentar traduzir o conhecimento que os professores utilizam na pratica edu-
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cativa cotidiana ao terem de pedagogizar o contetido especifico de modo que ele
seja inteligivel aos seus estudantes. Para tanto, o professor tem de lancar mao
de conhecimentos formais de ensino, conhecimentos da pratica, de alunos e de
seu contexto. Esse conhecimento é reconhecivel quando assistimos aulas de bons
professores, mas nao é facilmente caracterizavel e o termo veio nomear algo que
aparentemente antes ndo tinha nome. (FERNANDEZ, 2014a, 2014b, 2015)

Na tentativa de traduzi-lo, um professor com um bom PCK, entre outras ca-
racteristicas:

[...] conhece bem o contetido a ser ensinado; conhece os propositos de ensiné-
lo; conhece como esse contetddo se posiciona no curriculo e, assim consegue
fazer escolhas e selegdes adequadas; sabe como conduzir bem o processo de
aprendizagem; é flexivel com o conteiido, ajustando-o ao nivel de conheci-
mento dos alunos; sabe selecionar as formas mais adequadas para o ensino;
conhece o contexto em que ensina e as dificuldades de seus alunos com esse
contetdo e ainda sabe avaliar o aprendizado de seus alunos. (FERNANDEZ,
2015)

Assim, o professor necessita conhecer seu contexto de escola e alunos, as difi-
culdades gerais dos alunos e as concepgoes alternativas com o contetido que deseja
trabalhar, as dificuldades de seus alunos em particular, o curriculo oficial e o pro-
jeto da escola. Precisa ter conhecimento de onde esse contetido se encaixa no
curriculo, para assim poder tomar decisoes de alteracao de sequéncia e selecao
desse contetdo, selecionar as melhores estratégias levando em consideracao os alu-
nos, o contetido e a estrutura da escola, e saber reconhecer a aprendizagem dos
alunos desse contetdo.

Portanto, h4 uma gama de conhecimentos, habilidades, aptidoes e caracteris-
ticas pessoais que sdo levadas em consideracdo quando se trata do perfil de um
bom professor. E, embora um professor possa usar bem uma estratégia de ensino
em sala de aula, o que o torna um especialista de ensino é saber por que usé-
la. Espera-se, em geral, que o candidato ao ensino tenha tido a oportunidade de
planejar atividades, selecionar objetivos, entender contextos, ensinar, replanejar e
outros aspectos relacionados ao trabalho pedagogico.

Esta forma especializada de conhecimento profissional dos professores normal-
mente se amplia com a experiéncia em sala de aula e se sustenta pela eficacia dos
professores ao serem capazes de ensinar seu tema de forma a apoiar a compreensao
do aluno.

O PCK compreende componentes discretos de conhecimento. No entanto,
quando aplicados na pratica docente, esses componentes do conhecimento sao in-
tegrados e misturados. E de consenso que o PCK de um professor se desenvolve
ao longo do tempo como resultado de diferentes experiéncias, como programas de
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preparacao de professores e experiéncias de ensino e aprendizagem. E importante

ressaltar que essa perspectiva reconhece os préprios professores e a experiéncia em

sala de aula como fonte de desenvolvimento do PCK em seu préprio contexto e,

portanto, o PCK é um conhecimento dindmico. (CHAN; HUME, 2019)
Inicialmente Shulman definiu o PCK como:

[-..] aquele conhecimento que vai além do conhecimento da matéria em si e
chega na dimenséo do conhecimento da matéria para o ensino. Eu [Shulman]
ainda falo de contetido aqui, mas de uma forma particular de conhecimento
de contetido que engloba os aspectos do conteido mais préximos de seu
processo de ensino. [...] dentro da categoria de conhecimento pedagdgico
do contetdo eu incluo, para os tépicos mais regularmente ensinados numa
determinada 4rea do conhecimento, as formas mais tteis de representagio
dessas ideias, as analogias mais poderosas, ilustragoes, exemplos e demons-
tragGes — numa palavra, os modos de representar e formular o tépico que o
faz compreensivel aos demais. Uma vez que nao ha simples formas podero-
sas de representagdo, o professor precisa ter em maos um verdadeiro arsenal
de formas alternativas de representagdo, algumas das quais derivam da pes-
quisa enquanto outras tém sua origem no saber da prética. (SHULMAN,

1986, p. 9; Tradugdo nossa)

Uma definicdo mais recente de PCK de Gess-Newsome:

[-..] o conhecimento, o raciocinio por tras e o planejamento para ensinar
um topico especifico de uma maneira particular para um propésito especi-
fico para alunos especificos para melhorar os resultados dos alunos. (Gess-

Newsome, 2015, p. 36; Tradug&do nossa)

Nesse sentido, o Programa Residéncia Pedagégica tem uma estrutura que per-
mite que os licenciandos se sintam mais acolhidos nessa dificil etapa de se tornar
professor. A maior parte dos professores nao teve essa oportunidade e a entrada
na carreira, raramente ocorre sem traumas. A primeira aula, a primeira turma,
lidar com o olhar dos alunos, a sensagao de nao estar no comando, de nao conse-
guir fazer com que os alunos cumpram o que foi planejado, perceber que nao sabe
todo o contetido e que um aluno fez uma pergunta perturbadora que revela sua
incompreensao de algo béasico da aula. Enfim, todos os professores ja tiveram essa
sensacao de inseguranca e todos se lembram exatamente de como foi sua primeira
aula.

Apesar das possiveis controvérsias na literatura sobre os conhecimentos que
um professor necessita dominar, ha concordancia que varios desses conhecimentos
podem ser aprendidos durante a formagao inicial e em conexao com as primeiras
experiéncias na escola.

76



Em relacdo ao PCK e seu desenvolvimento, um modelo importante para pro-
mover o processo de desenvolvimento profissional no futuro professor é o Modelo
de Raciocinio Pedagogico e Agdo (Figura 2) que foi proposto por Shulman (1987)
e que envolve ciclos com atividades de compreensao dos contetidos, transformacao,
instrucao, avaliacao, reflexao e nova compreensao dos contetidos.

Compreensdo
Propositos, esyuturas de
conteudo, idéios denro e foro
da disciplina

Transformagdo

Preparagdo
nierpres; 30 critico e onalise
de texios, esruturasdoe
segmentagdo
desenvolvimento deum
reperirio cumicuior e
esclgrecimento de propos1os

Selegdo

Esc Olng entre um reperiono

de docéncioc de modos de

ensino, organzagdo, gesdo
e odopgdo.

Representagdo A tagdo as caracteristicas dos alunos
UsO g reperorio representatvo Consideragd0 de conceps Ses alternatvas
© qual Inciui aNalogias e gificuidades, linguagem, cuitura, motvagdo,
metforas exempios ciosse sociol, género, idode, hobiidaode opiddo,
demonsragbes, problemas, interesses, Quto-esTMao e atengdo
explicaogdes e oures.

Ensino
Ges130, opreseniagdes, interagdes
YODOINOS em grupos, disciping
nUMO?, QUESTONOMENTCS € OUTros
Ospec10s JO ensino ovo, por
desc obero, ensino invesigoivo, e
formaos observi veis do ensno em
gla de aulg,

Avaliagdo
Afericdo 0o compreensdo dos
eswdontes duronte O ensino
interativo. Teste do compreensdo
dos alunos ao fincl das oulos.
Awaliogd0 0o propric desempenno
e Qjustes.

rRefexdo
Revisdo, reconsyu¢do nova pratico
€ onslise critico do proprio
desempennho e do classe.
Fungamentog §o das agdes em
evidéncio.

Novas com preensoes
De objetvos, conteudo Oluncs, ensino
& de si proprio.
Consolidos30 ge novos
entendimentcs, € oprendzogens o
portr 0o expenéncio,

Figura 2. Modelo de Raciocinio Pedagogico e A¢do (MRPA) de Shulman (1987)
adaptado.
Fonte: Fernandez (2015)

Shulman explica que a maior parte dos processos de ensino se inicia por alguma
forma de texto, que pode ser representado por um livro didético, um roteiro, um
site, um filme ou outro tipo de material que o professor ou os estudantes gostariam
de compreender. Nesse sentido, dado um texto didatico, objetivos educacionais,
e um conjunto de propdésitos, o raciocinio pedagoégico e a agao envolvem um ci-
clo de atividades de compreensao, transformacao, instrugao, avaliagao, reflexdo e
nova compreensao. O ponto de partida e término do processo sdo atos de com-
preensao. Essa dindmica vai sendo enriquecida pelo contexto, como resultado das
interagOes sociais que a préatica educativa implica. O MRPA é, assim, um modelo
dindmico e ciclico de reflexao e agao docente e representa as etapas que ocorrem
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para o desenvolvimento da pratica profissional de um professor, sempre frente a
um determinado topico. (FERNANDEZ, 2015)

Através desses ciclos o PCK pode ser desenvolvido pelos licenciandos auxiliados
pelas experiéncias dos professores, colegas e alunos. A experiéncia e a reflexao
antes, durante e depois serao o ponto de partida para construcao da autonomia.

Na tentativa de representar os conhecimentos dos professores e suas relagoes
muitos modelos sdo apresentados na literatura (FERNANDEZ, 2015). Para além
do modelo de Grossman (1990), iremos nos deter em dois dos modelos mais usados.
O modelo de Park & Oliver (2008) apresentado na Figura 3 apresenta um enfoque
para o ensino de ciéncias.

Crengas sobre os propositos

Crengas sobre 0s propositos de Atomadade decislio no emsino
da natureza da ciéncia

aprendizagem das cifincias

Orientagdes
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da avaliagdo na
ciéncia

Conhecimento do
curriculo da
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Figura 3. Modelo Hexagonal do Conhecimento Pedagé6gico do Contetido para o
ensino de ciéncias adaptado de Park e Oliver (2008)
Fonte: Fernandez (2015)

Nesse modelo, ha um foco para o entendimento de como o PCK se desenvolve
na pratica de professores — através de processos de reflexdo na acao e sobre a
acao, resgatando a ideia do modelo de raciocinio pedagogico e agao de Shulman,
apresentado na figura 2.

E do modelo hexagonal passamos para o modelo mais atual que ficou conhecido
como Modelo Consensual Refinado (MCR) e esté apresentado na figura 4.
Figura 4: Modelo Consensual Refinado (MCR) do PCK adaptado do modelo
proposto por Carlson e Daehler (2019). No modelo, sdo representados os distintos
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dominios do PCK. Na camada externa aparece a base de conhecimentos profissi-
onais dos professores (Conhecimento do Contetido, Pedagogico, dos Estudantes,
Curricular e de Avaliagdo) que informa o PCK coletivo. Este, por sua vez, in-
forma e influencia o PCK pessoal, que é especifico para um professor. O PCK em
acao é o resultado de um professor aplicando e adaptando seu PCK pessoal a um
determinado contexto de aprendizagem. As setas representam a natureza dini-
mica do conhecimento e seu movimento nos diferentes dominios do PCK (coletivo,
pessoal e em acdo). O professor no centro (vinho) enfatiza a natureza idiossin-
cratica do PCK. Os atores que influenciam o professor estdo em cores distintas
representando pesquisadores, académicos e outras contribuicées (laranja), outros
professores (vinho vazado), alunos (cinza vazado) e os resultados dos alunos (cinza
cheio). O Modelo de Raciocinio Pedagogico e Agdo (MRPA) representa o racioci-
nio pedagodgico do professor em suas préaticas diarias de planejar, ensinar, refletir
e replanejar. A cada ciclo, novas compreensoes sdo incorporadas ao seu repertorio
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incrementando seu PCK.

Fonte: Silva; Fernandez (2021)

Esse modelo (MCR) néo deixa de ser uma releitura mais detalhada dos mode-
los anteriores, incorporando muitos de seus elementos e trazendo as relagoes entre
eles. Por exemplo, os dominios dos conhecimentos do professor vindos do modelo
da Grossman estao representados na camada externa, a saber, o conhecimento do
contetido, o conhecimento pedagégico, o conhecimento dos estudantes, o conhe-
cimento do curriculo e o conhecimento da avaliacao. O PCK esta representado
no centro como no modelo de Grossman e traz a dinamicidade que foi apresen-
tada no modelo hexagonal e vinda do Modelo de Raciocinio Pedagogico e Agao
de Shulman. O que o MCR avanga é na explicitagdo de dominios do PCK, como
ele seria desenvolvido e os atores que o influenciam. Assim, os conhecimentos da
base informam o que se denominou de PCK coletivo que pode representar tanto
um coletivo local de professores numa escola como um coletivo candnico que seria,
o que os pesquisadores da area e a literatura apresenta sobre o PCK de um dado
conteido. O PCK canénico é o conhecimento que se espera que um licenciando
tenha acesso através da Formacao Inicial e que um professor em atividade tenha
acesso via Formacao Continuada. A apropriacao individual de parte desse PCK
candnico por parte do licenciando ou professor é chamada de PCK pessoal e re-
presenta o repertorio tedrico que um dado professor possui para desenvolver suas
aulas. Ocorre que numa dada disciplina, num dado contexto, com dados alunos, o
PCK pessoal precisa ser adaptado no PCK em agao, que é o que realmente pode
ser observado na sala de aula. O PCK em acao por sua vez sofre influéncia dos
resultados que seus alunos tiveram com determinada aula e essas influéncias serao
integradas ao PCK pessoal do professor. Na sala de aula esse processo ocorre por
meio do ciclo de planejar, ensinar e refletir que ja estava presente no Modelo de
Raciocinio Pedagogico e Acao de Shulman. Assim, o modelo mostra uma retroa-
limentagao entre a sala de aula e a literatura e entre os atores nesses contextos de
modo a desenvolver o conhecimento do professor.

Dessa forma, o Programa Residéncia Pedagogica é um cenario ideal para colocar
em contato o licenciando com todo esse processo representado no modelo MCR e
atores presentes tanto na escola como na universidade e, assim ser uma ponte entre
os conhecimentos da base, o PCK canénico, pessoal e em acao, além de permitir
um transito entre esses conhecimentos.
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Atividades desenvolvidas no no RP Quimica-capital com
intuito de desenvolver o PCK

A dindmica do subprojeto Quimica-capital incluia reunides semanais entre ori-
entadora, preceptores e residentes. Essas reunices aconteciam as sextas feiras das
16h00 as 18h00 pelo uso do Google Meet.

Durante essas reunioes eram tratadas situacoes que aconteciam na escola de
uma forma mais informal e havia sempre um tépico teérico para discussao. Inicia-
mos com o estudo das politicas ptblicas vigentes que os licenciandos iriam lidar na
escola, Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Curriculo Paulista. Trechos
dos documentos foram selecionados e cada residente e preceptor ficou responsavel
por conduzir a discussao de um trecho até que os dois documentos foram trata-
dos. Na sequéncia, foi feita a leitura e discussao de quase todos os capitulos do
livro Teaching Chemistry a studybook (EILKS; HOFSTEIN, 2015). Este livro
centra-se na aplicagdo de evidéncias e teorias de pesquisa educacional relacionadas
ao aprendizado de quimica na formacao de professores de quimica de uma forma
abrangente e pratica. A premissa por tras deste livro é ajudar a desenvolver o
PCK dos professores relacionados com a area de ensino de quimica. Assim, os ca-
pitulos abordam temas praticos em didlogo com a teoria que os embasam. Alguns
exemplos de titulos de capitulos: Como motivar os alunos e aumentar seu inte-
resse pelo ensino de quimica; Como equilibrar o ensino de quimica entre observar
fendmenos e pensar em modelos; Como aprender no e do laboratoério de quimica;
Como organizar a sala de aula de quimica no modo aluno-ativo, etc. (Figura 5)
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Figura 5. Politicas publicas e livro lido durante o PRP no subprojeto Quimica —
capital.

Fizemos também uma leitura e andlise critica das colecoes de livros didaticos
aprovados no PNLD — tanto as referentes aos Projetos Integradores, como as re-
ferentes ao itinerario da Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Figura 6). Os
livros se apresentam num formato muito distinto do que os alunos e professores
estavam acostumados. Os textos dos Projetos Integradores foram considerados
interessantes pelos licenciandos, embora eles notaram uma diminuicao drastica
do contetildo de Quimica nos mesmos. Esse momento de discussdo dos livros foi
particularmente importante pois ocorreu no momento que os professores da es-
cola estavam selecionando os livros que usariam e os residentes participaram desse
processo.
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Figura 6. Colegoes de livros didéaticos aprovados no PNLD — referentes aos Pro-
jetos Integradores e ao itinerario da Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias lidos
e discudos durante o PRP no subprojeto Quimica — capital.

Também foi feita uma analise critica das aulas do Centro de Midias (Figura 7),
uma vez que em um dado periodo essa foi a tinica forma de alguns alunos acessarem
as aulas de Quimica. Os relatérios dos alunos apontam para varios problemas nas
aulas que reforcam concepcOes alternativas nos estudantes. Foram analisadas as
aulas de Equilibrio Quimico, Ligagoes, Tratamento de agua, Processos Redox e
Estrutura da matéria.
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Figura 7. Aulas do Centro de Midias da Educac@o de Sao Paulo analisadas pelos
residentes durante o PRP no subprojeto Quimica — capital.

Na sequéncia tivemos momentos de planejamento coletivo, intervengoes com
os alunos da educagao basica — num primeiro momento de forma remota, depois
hibrida e por fim de forma presencial. Apds as intervencgoes faziamos uma refle-
xao coletiva sobre as intervencoes, o que tinha dado certo e o que nao e, como
poderiamos fazer diferente.

As oficinas planejadas pelos alunos e aplicadas foram diversas e trataram de
diversos temas da quimica e foram muito contextualizadas e em didlogo com os
principios da BNCC. Os temas tratados: i.) Alquimia e quimica: serd que sdo
parentes?; ii.) Quimica na alimentagdo brasileira: da mandioca ao tucupi; iii.)
Alcool, bafémetro e o alcolismo; iv.) Doencas infecciosas: lavar as maos é uma
pevencdo; v.) Mulheres na ciéncia; vi.) Quimica e arte; e, vii.) No6s podemos
beber acido? (Figura 8)
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Figura 8. Oficinas desenvolvidas pelos residentes durante o PRP no subprojeto
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Quimica — capital.

Reflexoes dos residentes

Aqui apresentamos algumas falas dos residentes que revelam a importancia que
o PRP teve na formacao desses licenciandos, com experiéncias tnicas e significa-
tivas:

[--.] Nesse tltimo ano eu acredito que o Programa tenha me proporcionado
diversas experiéncias e todas elas muito importantes, essenciais eu diria para
o0 meu desenvolvimento e para a minha formagao. Foi uma experiéncia muito
rica para todo mundo...pros residentes, para os professores da escola, para
os proprios alunos. (Residente 01 do Subprojeto Quimica-capital)

[...] Muitas experiéncias de estagio ndo sdo tdo positivas...as vezes eles
acabam desmotivados nas primeiras experiéncias. Acho que o RP procura
evitar isso, ele é mais organizado, traz uma bagagem consigo que é o plane-
jamento por tras do grupo que vai t4 participando desse projeto. Isso faz
...valoriza bastante a experiéncia do estagio da Licenciatura. (Residente 02
do Subprojeto Quimica-capital)

[..] Esse grupo por tras do Residéncia acho que é muito positivo porque
ele faz, propGe pautas, propde discussoes, reflexdes sobre tudo o que acontece
durante o estagio e acho que isso para a formagdo de um professor, eu acho
que isso é fundamental porque a gente tem que ter bastante autocritica e
refletir sobre tudo o que a gente faz. Acho que o Residéncia trouxe isso
para mim e vou levar para o resto da vida. (Residente 02 do Subprojeto
Quimica-capital)

[...] Para mim foi uma experiéncia muito importante ter esse contato
mais continuo com os professores preceptores. Foi possivel aprofundar con-
versas ndo s sobre os aspectos pedagdgicos, mas também sobre aspectos
disciplinares e burocraticos que sdo também essenciais na formacgao do li-
cenciando...Me deu seguranga nao s6 para atividades praticas mas para ati-
vidades diferentes com os alunos e com certeza vai marcar a minha futura
carreira de docéncia. (Residente 03 do Subprojeto Quimica-capital)

[-..] Uma outra experiéncia que o Residéncia trouxe para mim foi poder
refletir na minha intervengdo na escola...fazer uma autocritica dessa inter-
vencdo que me levou a enxergar parte do nervosismo...que é comum..mas, a
refletir sobre ele e também me fez pesquisar e procurar fontes para refletir
sobre isso. Isso acho que é essencial para a minha formacdo. E, foi e est4
sendo ainda... (Residente 02 do Subprojeto Quimica-capital)

[..] Tem sido bastante desafiador. Acho que é um espago bastante pri-
vilegiado para unir toda a bagagem que a gente adquire ao longo da nossa
formagao...todo esse arcabouco teérico com a vivéncia pratica da docéncia...é
uma oportunidade tGnica. Ter esse momento e ter esse espaco ainda durante
a nossa formagao...que me deixa mais preparada, sem diavida mais segura
pro exercicio que eu terei em pouco tempo. Mas o ponto alto do Residéncia
Pedagogica é, sem diuvida a relagdo com as pessoas...seja o contato direto
com os professores com suas historias, com suas vivéncias e com seus proble-
mas reais que forgcam uma autocritica bastante significativa, uma avaliagdo
com um filtro mais real sobre quais s@o as habilidades necessarias para a do-
céncia e quais delas precisam ser aprimoradas...(Residente 03 do Subprojeto
Quimica-capital)

[-~.] O Residéncia Pedagogica tem me mostrado mais de perto o que é
ser um professor porque, além de permitir a nossa participagdo como ouvinte
de Conselho de Classe e de Formagao de Professores tem permitido que a
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gente trabalhe nas dificuldades dos estudantes propondo aulas complemen-
tares para ajudar nessas dividas que eles tém...tento buscar formas mais
interessantes, formas mais proximas do cotidiano dos alunos para montar as
minhas atividades. (Residente 04 do Subprojeto Quimica-capital)

[...] foi uma experiéncia muito enriquecedora porque todo o contexto
da escola a gente pode estar presente e observar quais foram as decisoes e
adaptagdes que a escola teve de fazer ao longo do ano letivo (Residente 05
do Subprojeto Quimica-capital)

[...] a gente teve de lidar com indmeros imprevistos que fazem parte
dessa experiéncia mesmo..tudo bem que essa é uma situagdo ainda mais
complicada mas, s6 ta potencializando situagGes que sempre vao existir. O
Residéncia oferece um momento...tipo um lugar para vocés fazerem um es-
tagio que é tipo seguro sabe...tipo vocés vao ter uma boa experiéncia..vocés
nao vao ter que procurar uma escola que talvez vocés ndo tenham uma
boa dindmica com os professores. Eu acho que a dindmica com os profes-
sres daqui tem sido muito boa...muito legal (Residente 06 do Subprojeto
Quimica-capital)

[...] As experiéncias com todas as pessoas envolvidas no Programa Re-
sidéncia Pedagogica e os materiais nele produzidos de forma colaborativa
foram essenciais para a minha formacdo como licenciado em Quimica. (Re-

sidente 07 do Subprojeto Quimica-capital)
Da mesma forma, os preceptores revelam que o programa foi muito ttil e
significativo neste momento de pandemia, onde a presenca dos residentes foi de
grande auxilio para eles:

A

[...] Eu s6 queria ressaltar aqui que..no meio & pandemia os professores
tiveram de se adaptar tanto ao ensino remoto ou ao ensino hibrido e, nesse
momento tao complicado a gente teve o auxilio desse grupo de residéncia
que nos ajudou dando suporte tanto os alunos que estavam no remoto como
os professores que estavam na sala de aula...fazendo videoaulas e postando
no Google sala de aula, ajudando no plantdo ou entdo dando sugestées.
Porque foi um periodo muito complicado e eu senti que a gente tinha um
auxilio de um grupo que poderia nos ajudar. (Preceptor 01 do Subprojeto
Quimica-capital)

[...] Eu espero que esse programa continue porque cada dia que passa
vou interagindo mais com os alunos né...vAo saber nossa dindmica nossa
rotina como é...porque a escola sdo varias coisas e pouco tempo né entao..tém
aulas tem reunido tem isso e aquilo...(Preceptor 02 do Subprojeto Quimica-
capital)

Pode-se perceber nas falas dos residentes e dos preceptores que as contribui-
¢oes do RP, na formagao dos licenciandos do IQ-USP e dos professores da Escola
Buenos Aires superaram as expectativas, especialmente nesse periodo pandémico.
Ouso dizer inclusive que esses residentes aprenderam ainda mais na pandemia do
que teriam feito em periodo regular. O fato dos professores estarem também em
situacao de inseguranca foi decisivo para darem maior confianca e liberdade aos
residentes que se aproveitaram do momento e aprenderam muito com a situagao.

As principais caracteriticas que favorecem o Programa Residéncia Pedagogica
em relagdo ao Estagio Supervisionado sdo as seguintes:

86



e maior tempo de atividades na escola;
e atividades mais estruturadas;

e maior compromisso da escola, professores preceptores e dos licenciandos re-
sidentes por conta do tempo e da bolsa para cada um dos atores;

e possibilidade de maior acompanhamento das atividades e reflexdes constan-
tes;

e teoria e préatica ressignificadas;
e desenvolvimento de Conhecimentos Docentes;

e envolvimento em mais disciplinas da Licenciatura e suas conexoes — no nosso
caso Estagio Supervisionado e Curriculo e Planejamento. Foi possivel obser-
var atividades feitas no PRP tendo reflexos no Estégio e sendo consideradas
no Planejamento de curriculo de Ensino de Quimica para os trés anos do
Ensino Médio e os planos de aulas decorrentes sendo influenciados pelas in-
tervengoes que os alunos realizaram no PRP. Reflexoes feitas no dmbito do
PRP foram incorporadas aos planos de aulas desenvolvidos para a disciplina
Curriculo e Planejamento.

Consideracoes Finais

A participacgao dos residentes licenciandos em quimica no PRP superou nossas
expectativas, ainda que o periodo foi o pandémico e muitas dificuldades surgiram.
Para além das dificuldades, muitos conhecimentos docentes foram desenvolvidos
nesses residentes que tiveram essa oportunidade tnica. As reflexoes feitas junto aos
preceptores durante o periodo de estudo mais sistematico das politicas publicas,
do livro adotado e dos livros didaticos aprovados no PNLD foram significativas
e prova disso é o quanto apareceram nas oficinas produzidas pelos licenciandos.
Elementos de contextualizagao, dificuldades dos alunos, estratégias instrucionais
diferenciadas, selecdo e uso de recursos variados, estratégias de motivacao dos
estudantes, conhecimento do curriculo foram alguns conhecimentos docentes que
foram certamente incorporados a esses residentes.

Uma anélise mais aprofundada usando os modelos apresentados estéd em curso,
considerando o Modelo de Raciocinio Pedagogico e Acao, e o Modelo Consensual
Refinado do PCK em que o PCK canoénico alimenta o PCK pessoal e aparece de
forma seletiva como PCK em agao em sala de aula. Com certeza esse movimento
existiu no periodo do PRP. Vimos o PCK canénico sendo incorporado nos estudos
das politicas piblicas, no estudo do livro Teaching Chemistry, e no estudo junto aos
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preceptores das colecoes de livros didaticos do PNLD. Também o PCK canoénico foi
tratado durante a formagao de professores feita na escola em que os licenciandos e
a orientadora puderam participar. Nessa formacao varias estratégias tecnologicas
foram discutidas e usadas por conta do momento pandémico. Tivemos indicios do
PCK pessoal desses residentes ao planejarem as aulas e também do PCK coletivo
local quando tomavam decisoes em grupo sobre o plano de aula. E por fim, tivemos
mostra do PCK em acao quando finalmente esses licenciandos puderam realizar
seus planos de aulas nas oficinas desenvolvidas por eles. Durante a aplicagao
de tais oficinas situacgoes ocorreram que fizeram com que os residentes tivessem
que altertar os planos e adaptar aos conhecimentos e dividas dos alunos ou ao
tempo que era mais escasso que haviam planejado. E ainda, ao final percebiam
pelos resultados dos alunos, o que deveria ser modificado e o que havia sido mais
acertado. Todo esse movimento e atores envolvidos estd explicitado no modelo
MCR e pode ser observado durante o PRP.

Enfim, os residentes vivenciaram, de modo controlado e com apoio situagoes
corrriqueiras que acontecem com os professores em sua profissao. E puderam dar
conta dessas situagoes no grupo de residentes, com apoio dos preceptores da escola
e apoio da docente orientadora na Universidade. Nesse sentido, o PRP veio trazer
tanto a experiéncia vinculada & teoria como a seguranca a esses licenciandos de
que tanto necessitam enquanto professores em formagao para que se sintam mais
seguros e comprometidos com sua profissao.
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CICLOS BIO-GEO-QUIMICOS: CONTEXTOS COLABORATIVOS
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Introducao

Este trabalho foi desenvolvido num contexto bastante complexo: em plena pan-
demia da COVID-19; com ensino remoto emergencial e depois hibrido e presen-
cial; num momento em que a Secretaria de Educagao fomentava discussoes sobre a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Novo Ensino Médio que estava em
fase de implantacao na rede de ensino e ainda, estabelecia-se uma parceria com o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (PIBID) do Curso de
Licenciatura e Bacharelado em Quimica.

Tanto a BNCC quanto o Novo Ensino Médio sinalizam um ensino mais con-
textualizado e dialogico entre as varias areas do conhecimento. Fazenda (1995)
na década de 1990 ja afirmava que a interdisciplinaridade envolve agdo, mudanca
de concepgao e postura em relagdo ao conhecimento, que passaria de uma visao
fragmentada para visdo unitaria. Os estudos sobre o tema da interdisciplinaridade
no Brasil é sistematizado pela autora em trés décadas: 1970; 1980;1990. E é na
década de 1990 que a epistemologia da interdisciplinaridade teve sua construgao
em termos mais efetivos.

Fazenda (2002) destaca ainda que para realizar uma pratica docente interdis-
ciplinar uma das condigoes primordiais é a humildade, ou seja, o reconhecimento
de que compreensoes mais amplas s6 podem ser construidas com a contribuigao
de multiplas areas. Conforme Alves (2002, p. 61) a partir dos estudos de Fazenda
(1994), humildade “[...] néo é depreciacdo de si nem falsa apreciacdo. Nao é igno-
rancia do que somos, mas conhecimento, ou reconhecimento, do que nao somos.”.
O educador que pretende trabalhar de forma interdisciplinar precisa, em primeiro
lugar, reconhecer seus limites e respeitar o outro, ouvi-lo, estar aberto a aprender,

1Professora de Quimica da SEE-SP, Supervisora do PIBID Quimica Ribeirdo Preto

2Professor de Biologia e Fisica da SEE-SP, Supervisor do PIBID Quimica Ribeirdo Preto

3Professora da 4rea de Ensino de Quimica (FFCLRP/USP), Coordenadora de Area do PIBID
Quimica Ribeirao Preto

4Professora da area de Ensino de Quimica (FFCLRP/USP), voluntaria no PIBID Quimica
Ribeirao Preto
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ceder e rever suas posi¢oes quando necessario. Acreditamos num aprender no cole-
tivo, com o outro. Concordamos com Paulo Freire sobre sermos seres inacabados e
com esta postura conduzimos reunioes formativas com supervisores do PIBID Qui-
mica Ribeirao Preto, licenciandos em quimica e professores da universidade. No
coletivo refletimos, planejamos e realizamos roteiros de estudos para os estudantes
de maneira interdisciplinar, contextualizada e atualizada, com questoes envolvendo
temas envolvendo a Ciéncia, a Tecnologia, a Sociedade e o Ambiente (CTSA), com
énfase em suas transformacoes (naturais ou antropicas), em problemas ambientais,
tecnologicos, sociais e econdmicos constantes em cada ciclo estudado. Entendemos
que o processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias Naturais (Biologia, Fisica e
Quimica) deve possibilitar ao aluno tanto a compreensao dos processos cientificos
em si quanto a construcao do conhecimento em estreita relagao com as suas apli-
cacoes tecnoldgicas e suas implicacoes ambientais, sociais, politicas e econdmicas
(CTSA), juntamente com o desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita
que podem facilitar a compreensao do mundo.

A partir destas consideracoes o grupo de professores, supervisores e licencian-
dos do PIBID organizou uma proposta educacional que foi baseada em atividades
de retomada de conceitos e habilidades essenciais, de pesquisa sobre os diferentes
ciclos e suas etapas, de desenvolvimento da Histéria da Ciéncia e do Planeta, suas
complexas relacoes, além de promover um melhor entendimento das inter-relagoes
entre as disciplinas que compoem o bloco das Ciéncias Naturais e suas Tecno-
logias (CNT) através da interdisciplinaridade, da contextualizacao e do trabalho
integrado.

Os licenciandos em quimica desenvolveram materiais didaticos que pudessem
apoiar o desenvolvimento da sequéncia didatica, levando em conta o contexto e
o perfil dos estudantes do Ensino Médio. Neste capitulo, também discutiremos
o processo formativo dos licenciandos em quimica e dos alunos de ensino médio
durante o planejamento e execucao da sequéncia didatica interdisciplinar sobre
ciclos biogeoquimicos.

Metodologia

Com a chegada da pandemia de COVID-19, tivemos que adaptar o processo
educativo por meio do “Ensino remoto emergencial”, de 20/03/20 a 08/02/21.
Neste periodo planejamos, discutimos e elaboramos o Plano de Ensino com os
roteiros de estudos, aulas on-line (Google Meet) e pelo CMSP (acompanhamento
das atividades da SEE-SP com os estudantes do EM), inicialmente.

Apos, a participacao da escola no PIBID, iniciamos o planejamento, a ela-
boracdo e a execucdo de aulas (sincronas e assincronas) com os estudantes da
Licenciatura em Quimica (USP-RP). O PIBID é um programa que possibilita o
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contato dos graduandos com a escola de maneira direta: vivenciando as dificul-
dades e as potencialidades do processo educativo; aproximando a escola bésica
da universidade e melhorando a formacao inicial dos “futuros professores e futu-
ras professoras”’. Neste contexto (pandemia COVID-19, ensino remoto e hibrido):
adequamos as atividades do PIBID ao Plano de Ensino (contetdos e habilidades
das disciplinas das CNT); realizamos reunides semanais para discutirmos temas de
interesse e; elaborarmos roteiros de estudos interdisciplinares (Quimica; Biologia
e Fisica) a partir das novas demandas do Ensino Médio (BNCC e Novo EM).

Como ja foi exposto, este trabalho se desenvolveu num contexto complexo de
Pandemia da COVID-19, num momento em que a rede de Ensino promovia uma
reflexao e planejamento de atividades integradas entre as disciplinas da Ciéncias da
Natureza, em razao da implantacdo da BNCC e Novo Ensino Médio. Nas reunioes
formativas, a equipe realizou observacoes sobre os contetidos contemplados nos
documentos oficiais (BNCC, Novo Ensino Médio e Curriculo Paulista) e concebeu
que a aprendizagem de Biologia, Fisica e de Quimica poderia possibilitar a revisao
de conceitos e contetidos estudados em anos anteriores.

Assim, desenvolvemos atividades com os estudantes dos primeiros anos do En-
sino Médio, de fevereiro até novembro de 2021. A partir do entendimento de que
as transformagoes fisicas, bioldgicas e quimicas interferem na nossa vida e nas con-
digoes climaticas do Planeta, consideramos a abordagem dos ciclos biogeoquimicos
relevante para discutirmos e refletirmos sobre meio ambiente e caracteristicas da
formacao, extracao, transformacao, aplicacoes e descartes de materiais. Um dado
interessante desta tematica é que, na natureza, além do Carbono (C), somente
mais cinco elementos quimicos se destacaram em termos evolutivos na composicao
das diversas moléculas orgénicas e celulares. Sdo eles: o enxofre (S), o fosforo
(P), o hidrogénio (H), o nitrogénio (N) e o oxigénio (O). Neste contexto, estes ele-
mentos juntamente com o carbono sao capazes de formar milhares de substancias
moleculares, “[...] que caracterizam uma diversidade estrutural a qual somente o
maquinario natural é capaz de produzir” (EMERY; SANTOS; BIANCHI, 2010,
p.15).

Entendemos que todos os processos quimicos decorrentes de transformagoes
biolégicas que ocorrem nos organismos vivos estdo envolvidos com o consumo (ca-
tabolismo) e com a formagdo (anabolismo) de moléculas (ibidem, p.15). Assim,
o conjunto de mecanismos entre este consumo e a formacao de moléculas é o me-
tabolismo. Tal relacao entre aspectos quimicos e biolégicos torna-se chave para o
desenvolvimento de projetos interdisciplinares e contextualizados entre as discipli-
nas da area das CNT.

Um dos processos quimicos mais importantes existentes na natureza é a fotos-
sintese, que possibilita a formacao de moléculas orgénicas a partir da luz, do gés
carbonico (CO2) e da 4gua. E, juntamente com a respiracdo esta envolvida, por
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exemplo, nos ciclos da 4gua e do carbono, assunto este que faz parte do curriculo
escolar desde os anos iniciais do ensino fundamental.

Inicialmente investigou-se o que os alunos sabiam e entendiam sobre os ciclos
biogeoquimicos (CBGQ), quais eram as suas concepgoes de natureza e de inter-
feréncia humana (atividades antropicas) em cada ciclo e entre eles. Assim, os
estudantes foram organizados em grupos e iniciaram as primeiras pesquisas para
que se aprofundassem sobre os temas e suas relagoes sobre o desenvolvimento cien-
tifico e tecnologico. Dai a relevincia da abordagem, das transformagoes da propria
natureza e da interferéncia humana por meio da contextualizagao e da interdisci-
plinaridade para que o processo de ensino-aprendizagem se torne significativo para
o aluno na construcao de seu conhecimento.

Com a pandemia, muitos alunos de ensino médio voltaram a trabalhar para
ajudar a familia, pois a renda financeira diminuiu. Com isso, os estudantes ti-
nham pouco tempo para estudar e os materiais didatico precisavam ser adequados
a estas necessidades. Os pibidianos elaboraram video-aulas curtas; propuseram
experimentos que poderiam ser realizados em casa; gravaram videos discutindo os
experimentos; sugeriram filmes e séries, elaboraram formulérios de questoes, jogos
como Kahoot, montaram slides usando Canva, entre outros.

Na etapa inicial de uma sequéncia didatica, que teve como tema as transfor-
magoes naturais e provocadas nos diferentes ciclos de materiais (4gua, hidrogénio,
oxigénio, carbono, enxofre, fésforo, nitrogénio e rochas), abordamos questdes cien-
tificas e geocientificas por meio de modelos e representagoes desenvolvidos ao longo
da histéria humana. Adotamos uma abordagem voltada as relagoes entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente; proporcionado aos estudantes a aprendizagem de
caracteristicas biolégicas, fisico-quimicas dos materiais, das transformagoes fisicas,
quimicas e biolégicas presentes em cada ciclo; além das relagoes entre eles, em uma
concepgao sistémica de natureza.

Assim, durante as aulas de Biologia e de Quimica, realizamos aulas teéricas e
praticas com os estudantes, no patio da Unidade Escolar (UE), desde o retorno
gradativo das aulas presenciais, em fevereiro de 2021, inicialmente com 30% dos
estudantes, depois com 50% (ap6s agosto) e atualmente, com até 100% dos dis-
centes.

Como este trabalho investigamos a formacao do licenciando em quimica no
processo e também do aluno de Ensino Médio, alguns momentos foram gravados
e posteriormente analisados. Além disso, as tarefas entregues pelos estudantes e
relatorios elaborados pelos pibidianos foram considerados fontes de dados.

As etapas da sequéncia didatica

A sequéncia didéatica foi realizada em 5 fases:
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1. Leitura e pesquisa dos professores e dos pibidianos sobre os documentos ofici-
ais (BNCC, Novo Ensino Médio e Curriculo Paulista), para que pudéssemos

refletir e elaborar roteiros interdisciplinares, contextualizados e integrados
sobre os CBGQ.

2. Apresentacgdo do tema de pesquisa: Os ciclos biogeoquimicos (4gua, hidro-
génio, oxigénio, carbono, enxofre, fésforo, nitrogénio e rochas) e a retomada
das concepgoes dos estudantes sobre o tema.

3. Pesquisa dos professores e dos pibidianos sobre os CBG(Q para a coleta de
dados e a selecdo de materiais (figuras, videos, experimentos, entre outros)
sobre o tema para trabalharmos com os estudantes.

4. Produgao de roteiros de estudos integrados. Apresentacao do tema aos es-
tudantes dos primeiros anos, apontando as transformagoes fisicas, quimicas
e biologicas dos ciclos biogeoquimicos.

5. Realizacdo de atividades préaticas (simulagdo do efeito estufa e simulacdo da
eutrofizagdo). Discussdo com os estudantes, durante e ap6s as atividades
préaticas.

Neste contexto pretendeu-se esclarecer, de maneira expositiva, as transforma-
¢oes em cada ciclo e as suas relagoes, pois cada ciclo esté relacionado ao todo, que
é o planeta Terra (GONCALVES; SICCA, 2008).

O Quadro 1 apresenta os objetivos da sequéncia didéatica.

Objetivos da sequéncia didatica

-Gerais

L Esclarecer que a Ciéncia apresenta implicagdes sociais, econdémicas e ambientais
no decorrer do tempo;

E Apresentar informagdes sobre transformagdes naturais e provocadas nos ciclos
biogeoquimicos;

» Propiciar condi¢des para que os alunos apliquem o conhecimento na realidade, por
meio de atitudes, de divulgagdo de conhecimento e de sustentabilidade.

-Especificos

. Diferenciar os processos fisicos, biologicos e quimicos;

4 Reconhecer que a natureza também se modifica ao longo do tempo;

. Caracterizar as propriedades fisicas, biolégicas e quimicas dos materiais;

L2 Discutir o aproveitamento extrativista de materiais e a sua utilizagdo nas

telecomunicagdes, na produgdo de medicamentos, nos tratamentos de doengas, na
produgdo de novos materiais, entre outros, por meio da interrelagdo com as aplicagdes
tecnolégicas e as suas implicagdes ambientais, sociais, politicas e econémicas (CTSA).
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Resultados e discussao

Em relacao aos licenciandos em quimica:

Os momentos de discussao coletiva foram marcados por surpresas em termos
de informacoes e pontos de vista diferenciados, embates e reconsideragoes diante
do outro. A pluralidade no PIBID Quimica Ribeirdao Preto se destacou por ter
Supervisores da area de Quimica e Biologia. Um dos supervisores também era o
responsavel pela Fisica e esta situagao ampliou o didlogo entre as areas.

O quadro 2, resume as atividades desenvolvidas na sequéncia didética tanto
pelo grupo PIBID como pelos estudantes de ensino médio.

Quadro 2- Resumo das atividades da sequéncia didatica

Licenciandos Supervisores-Docentes

Leitura e pesquisa sobre o tema

Leitura e pesquisa sobre os documentos oficiais (BNCC. Novo Ensino Médio e Curriculo
Paulista)

Tema Seleg3o de materiais didaticos (videos, jogos, expenmentos, etc)
Transformagdes DI 30 (p super )
naturais e provocadas
nos diferentes ciclos
de materiais (4gua,

Elaboragdo de roteiros de estudos interdiscipiinares

hidrogénio, oxigénio, Aplicag3o da sequéncia com alunosde ensino médio
carbono_‘ emwﬁ_e' Levantamento de modeios e repr de i e
fésforo, nitrogénio e geoquimicas ao longo da Histona da Humanidade
rochas)
Discussdes tedricas (por meio de aulas usando videos,

de tarefas, etc)

Realizagdo de experimentos no patio da escola (simulagdo do efeito estufa e simulagdo
da eutrofizagdo).

Transformagdes em cada ciclo e as suas relagdes, pois cada ciclo esta relacionado
a0 todo ( planeta Terra )

O planejamento e reformulages no coletivo, propiciaram que os licenciandos
refletissem e, neste processo metacognitivo, perceberam que alguns contetidos e
temas sao abordados na escola de forma simplis e fragmentada.

"Quando aprendemos o ciclo da dgua no Ensino Médio, por exemplo, o
professor aborda somente os aspectos envolvendo a evaporagdo, conden-
sagdo e precipitacao no formato de chuva ou neve. Contudo, no ciclo
da dgua existem bem mais compleridade envolvida, como por exemplo
questoes envolvendo a chuva dcida, erosao dos solos, ciclo do fosforo,
entre outros, que nao sao abordados nas aulas corriqueiras.”

(Trecho do relatoério do Licenciando 2)

Em 2020, ao realizar as primeiras intervencoes, os licenciandos organizaram
videoaulas numa abordagem tradicional. Apo6s as reunides coletivas, o grupo revi-
sou e propds reformulacoes metodologicas. Em 2020, a primeira proposta de uma
aula sobre tabela periddica continha definicdes sobre niimero atémico, elemento
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quimica, organizacao dos elementos na tabela, etc. Em relacao a aula de 2020, foi
pontuado nos relatoérios:

"0 inicio da aula foi dedicado ao conceito de elementos quimicos, apre-
sentado diversos elementos quimicos e suas diferencas e, em sequida,
os relacionando com objetos do dia a dia dos alunos, para em sequida
introduzi-los ao conceito de nimero atdmico e massa atdémica e como
elas sao representadas...”

(Trecho do relatério do Licenciando 1)

Apobs as discussoes em grupo e num processo de metagognicao, a
mesma aula foi reformulada:

"O proximo topico da primeira aula de 2021 foi focado em tentar dar
uma breve apresentacao sobre alguns elementos da tabela periddica e
relaciond-los com objetos usados pelos alunos em seu dia a dia. Os
materiais que foram discutidos durante esse tdpico foram: o potdssio,
ferro, flior e o litio e em sequida jd entramos na parte de intercessdo
com a biologia e com a ecologia onde foi lecionado um pequeno resumo
do que ocorreu no desastre de Mariana, o que seriam os metais pesados
e quais foram os seus impactos nas pessoas e no meio ambiente. Com
a pesquisa e estudos consequimos perceber toda a profundidade que €
a dificuldade que existe em elaborar uma aula, na primeira confecgdo
da nossa atividade nao haviamos levado em conta como o aluno iria
reagir ao conteddo que iriamos ensinar, possiveis duvidas ou mesmo
como seria realizado o seu aprendizado.”

(Trecho de relatério Licenciando 1)

Mesmo de forma remota, os licenciandos perceberam a importan-
cia de incluir o perfil dos alunos nos seus planejamentos. Os recursos
didaticos que elaboraram respeitaram isso:

Muitos alunos com a pandemia tiveram que trabalhar, sobrando
menos tempo para os estudos. Neste tempo, coube a nds, diante
da baixa participagao e baiza frequéncia dos alunos, elaborar recursos
diddticos mais curtos para promover a participacao e tentar estimular
novamente esses alunos, trazendo-os novamente para a escola.
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(Trecho do Relatério Licenciando 2)

Outro item incluido nos planejamentos foi o fator motivagao. Os licenciandos,
ao planejar, tinham como meta motivar os alunos a aprender quimica. Desta
forma, propuseram tarefas que poderiam ser feitas em casa de maneira facil, rapida
e agradavel. Buscando integrar teoria e pratica os pibidianos buscaram formas de
lidar com a realidade que se apresentava naquele momento. Esta habilidade de
transformar pela integracgao teoria e pratica, é chamada de praxis. Segundo Arnoni
(2007, p. 186) por meio da praxis é possivel unir de forma consciente pensamento
e agao. Os pibidianos interpretaram a realidade histérico-social da escola parceira
no contexto de pandemia, e por meio da préaxis buscaram realizar uma educacao
humanizadora e transformadora.

"O experimento consistia em pegar uma garrafa pet qualquer, preen-
cher com dgua fervente deizando dgua na garrafa por 20 segundos,
depois esvaziar a garrafa e mergulhar imediatamente em um recipiente
contendo dgua fria."

(Trecho do relatorio do Licenciando 4)
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Figura 1- fotos recebidas via WhatsApp de um aluno que realizou a tarefa
experimental e sua casa. (retiradas do relatério do Licenciando 4).

Ainda na mesma atividade:

O que vocé observou ao final do experimento?
Com base nos seus conhecimentos, por que isso ocorre?
Resposta (aluno do ensino médio):

A garrafa amassou. Isto ocorre porque ao colocar a garrafa em contato
com a agua fria, o vapor interno esfria, diminuindo a temperatura e
pressao interna. Com isso a pressao externa fica maior e acaba esma-
gando a garrafa por conta da diferenca.

(Trecho do relatério do licenciando 4)

Em relacdo aos estudantes de ensino médio procuramos estabelecer com os
estudantes que a Ciéncia é uma construgdo humana, inacabada, com determinados
objetivos que possibilitam os avangos tecnolégicos, as relagoes com a sociedade e
com o ambiente (natureza). Para sustentar essa discussao utilizamos textos, filmes,
livros didéaticos e cientificos bem como painéis, fotos e videos que apresentassem
conteiidos sobre os ciclos biogeoquimicos com uma abordagem CTSA

Passamos pelo planejamento da sequéncia didatica fazendo a transposicao do
senso-comum, conhecimento cientifico e a realidade. O desenvolvimento das com-
peténcias leitoras e escritoras serao de relevancia para o entendimento da Histéria
da Ciéncia e da Terra e suas implicacoes, pois possibilitardao ao aluno uma melhor
anélise da exposicao sobre o tema, do levantamento de dados e das inferéncias para
outras problematizacoes. Para isso as intervenc¢oes dos professores e as producgoes
dos alunos foram registradas, analisadas e posteriormente discutidas.

Por meio das atividades desenvolvidas pelos alunos e de suas observacoes sobre
os caminhos da construcao da ciéncia ao longo dos anos e do diagnoéstico de suas
dificuldades durante o processo, foram elaborados roteiros de estudos durante as
atividades sobre as observagoes feitas durante as apresentagoes e a realizacao das
questoes dissertativas sobre os ciclos. Os recursos audiovisuais empregados durante
o projeto também contribuiram para o entendimento das caracteristicas dos ciclos,
suas relagdes e alguns aspectos da comunidade escolar (LOIZOS, 2002) na anéilise
dos dados e na percepcao de tempo, lugar e das circunstancias proprias do processo
de ensino-aprendizagem bem como o seu registro através da realidade (contexto).

Assim, entendemos que a realizagdo conjunta do curriculo teméatico (alunos
da EB, pibidianos e professores das disciplinas envolvidas) por meio da sequén-
cia desenvolvida na escola contribui para uma melhor qualidade no processo de
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ensino-aprendizagem de ciéncias na educagao béasica. Pois, quando os alunos sao
estimulados a pesquisarem e a produzirem relatos, eles tém a oportunidade de, por
si s0, realizarem atividades de pesquisa, de observacao e de protagonismo perante
a construcao do conhecimento cientifico empirico sobre o tema, tornando-se rele-
vante para o seu entendimento acerca do desenvolvimento da Histéria da Ciéncia
(CHASSOT, 2001) e seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Os estudantes voltaram para escola avidos por interagao e atividades dindmicas.
Assim, as atividades planejadas levaram isso em conta e sempre que possivel foram
realizadas em espaco aberto, como por exemplo, a atividade préatica de simulacao
do efeito estufa.

Figura 2- Preparando a simulagdo do efeito estufa, no patio da escola. (Dos
autores)

Figura 3. Discutindo os resultados da simulacao do efeito estufa, no patio da UE,
com os estudantes. (Dos autores)

Outro tema abordado foi eutrofizagao.
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Figura 4- Preparando a simulagao do processo de eutrofizacao, no patio da UE.
(Dos autores).

Figura 5- Preparando e discutindo a simulagao do processo de eutrofizagao, no
patio da UE. (Dos autores)
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Figura 6- Discussao da simulacao do processo de eutrofizagdo, no patio da UE.
(Dos autores)

Num contexto interdisciplinar de ciclos biogeoquimicos, outros assuntos puderam
ser abordados, como por exemplo, estequiometria. Uma forma eficiente de comu-
nicacao entre os pibidianos e alunos da escola foi o WhatsApp. A Figura 7 tem
uma imagem de conversas trocadas no periodo:
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Figura 7- Print de WhatsApp entre pibidianos e estudantes de ensino médio

A analise das atividades desenvolvidas (mobilizacdo, levantamento de conheci-
mentos prévios, pesquisa, levantamento de dados, apresentacao de dados e produ-
¢Oes e avaliacdo) mostrou que houve entendimento dos ciclos biogeoquimicos pelos
estudantes, que apresentaram e discutiram as transformacoes (fisicas, biologicas e
quimicas) ao longo das aulas.

Ainda percebemos o envolvimento dos estudantes no decorrer das atividades,
o desenvolvimento de seus conhecimentos sobre ciéncia e tecnologia, inseridos em
contextos sociais, politicos, econdmicos e ambientais diversos. E sobre a interfe-
réncia do ser humano nos processos de extragdo, de transformacao e de uso dos
recursos naturais, como a agua, os combustiveis, os metais, entre outros.

Os alunos demonstraram entendimento significativo quanto as implicagdes que
cercam e promovem as desigualdades de acesso aos diversos recursos (4gua, ener-
gia, minérios, entre outros) que permitem ao Homem uma melhor qualidade de
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vida: alimentagao, comunicagao, satide, escolaridade, entre outras fronteiras do
conhecimento humano.

O confronto de didlogos entre alunos, os pibidianos e os professores antes, du-
rante e ap0s a realizagao da sequéncia didatica possibilita anéalise, implementacao
e aplicacao de contetidos e do entendimento da temética estudada desde o surgi-
mento do universo, até a formagao do planeta, passando pela Histéria Humana,
por meio de uma visao de local, de regiao e global.

Destacamos que ainda estamos desenvolvendo a sequéncia de atividades. Os es-
tudantes da ED, os pibidianos e os professores estao discutindo e refletindo sobre os
ciclos biogeoquimicos e as questoes envolvendo meio ambiente, como as queimadas,
o aquecimento global, o vulcanismo e o ciclo das rochas. Porém, na avaliacao ini-
cial das atividades nao podemos deixar de ressaltar o éxito dos estudantes durante
as atividades, mesmo com as dificuldades apresentadas inicialmente, reconheceram
as transformacoes naturais e provocadas pelo Homem nos ciclos, entenderam as
relagOes entre os ciclos (concepcdo sistémica), discutiram questdes ambientais por
meio das implicagoes CTSA que permeiam a extracao, a transformagao, o acesso
e o uso de recursos naturais pelo Homem.

Consideracoes finais

A atuacao no PIBID durante a pandemia, permitiu que os licenciandos pudes-
sem entrar em contato com aspectos bem realisticos da profissao docente. Os pro-
fessores naquele momento viviam um grande desafio, o de se apropriar em tempo
recorde de tecnologias educacionais, reinventar aulas mais motivadoras e com es-
paco para o protagonismo estudantil. Os licenciandos vivenciaram esta situagao
com 0s supervisores e puderam perceber o movimento entre teoria e préticas pe-
dagoégicas. Os recursos produzidos exigiram aprendizado e dominio de tecnologias.
Os pibidianos aprenderam a usar canva, editores de video, mas, principalmente,
exercitaram a producao coletiva da educagao.
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PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA E OS ESTAGIOS NAS
AULAS DE FiSICA NA PANDEMIA: POSSIBILIDADES E
DESAFIOS

Cristina Leite !
Mauricio Pietrocola 2

Introducgao e Contexto

Em 2020, ano em que iniciou-se a implantacao do Projeto Residéncia Peda-
gogica, as escolas brasileiras ficaram, em média, 279 dias fechadas. Mais de 90%
delas, em funcdo da pandemia da COVID-19, nao retornaram as atividades pre-
senciais em 2020, conforme mostram os dados apresentados pelo INEP (BRASIL,
2021).

Comparados ao contexto internacional (TABELA 1) é possivel perceber que o
Brasil apresenta um niimero bastante elevado de dias com escolas fechadas.

Pais Média de namero de

dias de escola fechada
Brasi 279
Chile 195
Argentina 195
Meéxico 180
Canada 183
Partugal 63
Franca 47

1 Professora do Instituto de Fisica da USP, Orientadora do Programa de Pés-graduacao In-
terunidades e coordenadora do PRP Fisica (2020-2022)

2Professor da Faculdade de Educacdo da USP, Orientador do Programa de Pés-graduacio
Interunidades e coordenador voluntario do PRP Fisica (2020-2022).
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Tabela 1: Média de dias de escola fechada

Fonte (autores): construida com base nos dados apresentados pela
UNESCO, 2021.

E de se imaginar que o fechamento prolongado das escolas em um paifs com tantas
desigualdades econémicas e sociais resulte em grande impacto nas aprendizagens.
Em Sao Paulo, por exemplo, em avaliacao realizada no inicio de 2021, sobre o
desempenho dos estudantes do 50 e 90 anos do Ensino Fundamental e 3o do Ensino
Meédio foi possivel perceber uma queda geral de aprendizagem na comparagao de
2021 com 2019, sendo o pior desempenho nos estudantes dos Anos Iniciais: no 52
ano houve uma queda de 46 pontos na proficiéncia em Matemaética e de 29 pontos
em Lingua Portuguesa3

No caso especifico dos professores de fisica, em resposta a uma pesquisa reali-
zada via Comissao de Pesquisa em Ensino de Fisica da SBF, movimento similar
é apresentado: escolas sem aula, vérios professores perderam o contato com os
estudantes, problemas de conexao. Desigualdades e diferentes qualidades sdo ob-
servadas no processo de ensino-aprendizagem na educagdo remota (DICKMAN et
al, 2022).

O projeto Residéncia Pedagbgica precisou se reinventar e acompanhar as no-
vas demandas das escolas, professores e estudantes. Dessa forma, a condugao do
projeto optou pelo modelo remoto. Atividades, propostas didaticas, reunioes, au-
las, palestras, eventos, ocorreram na perspectiva do Ensino Remoto (sincrono e
assincrono), utilizando uma série de ferramentas digitais, como video-chamadas e
video-aulas, a construgao de pégina no youtube, além do uso de variados softwares
e aplicativos educacionais.

O projeto foi desenhado para ser desenvolvido em trés escolas estaduais pau-
listas, sendo duas pertencentes ao grupo das integrais e uma escola técnica, 3
professores preceptores e 30 bolsistas, sendo 24 bolsistas Capes e 6 bolsistas USP.

° A ETEC CEPAM, uma escola técnica que iniciou suas atividades
em 2010, esté localizada na Universidade de Sao Paulo e, devido a
essa localizagao, frequentemente recebe estagiarios e bolsistas, dos
mais diversos programas curriculares e de extensao.

° A Escola José Geraldo, localizada no municipio de Osasco, faz
parte do Programa de Ensino Integral (PEI) da Secretaria de Edu-
cacao do Estado de Sao Paulo, conta com jornada de nove horas,

3https: //www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/orgaos-governamentais/secretaria-da-
educacao/estudantes-dos-anos-iniciais-tiveram-regressao-na-aprendizagem-durante-a-pandemia/
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oferecendo para os estudantes, além das aulas regulares e discipli-
nas eletivas. A escola por ter um acesso mais dificultado costuma
receber menos estagiarios da USP.

° A Escola Estadual Alberto Torres, localizada nos arredores da
USP, faz parte do Programa de Ensino Integral (PEI) da Secreta-
ria de Educacao do Estado de Sao Paulo, conta com jornada de
nove horas, oferecendo para os estudantes, além das aulas regula-
res, disciplinas eletivas, tutorias e clubes de extensao, os chama-
dos Clubes Juvenis. Devido a proximidade & Universidade de Sao
Paulo, a escola frequentemente recebe estagiarios e bolsistas, dos
mais diversos programas curriculares e de extensao.

Em linhas gerais podemos dizer que dos 30 licenciandos ingressantes no projeto
em 2020, mais de 70% permaneceu até o final e as saidas ocorreram em funcéo
da colacao de grau. Cerca de 80% desse grupo de bolsistas tinha como previsao a
colagao de grau entre marco e agosto de 2022.

Todos os professores participantes do projeto sdo licenciados em Fisica. Tive-
mos ao todo a participacdo de 4 preceptores*, boa parte deles formado pela USP
e com experiéncia como professor na educacao basica acima de 10 anos e metade
com poés-graduacao em ensino de ciéncias.

As trés disciplinas da Licenciatura em Fisica que envolvem estigio supervisi-
onado com a perspectiva de regéncias sdo: Prdticas em Ensino de Fisica (100h),
ministrada pela coordenadora do PRP Fisica em 2020 e 2021 e Metodologia para
o Ensino de Fisica I e II (180h), ministrada pelo vice-coordenador em 2021. Mais
de 80% dos nossos residentes realizaram a disciplina Préaticas em Ensino de Fisica
entre 2020 e 2021 e cerca de 70% cursou Metodologia para o Ensino de Fisica entre
2020 e 2021. Esses elementos puderam garantir uma articulagao entre o estagio
supervisionado e o projeto Residéncia Pedagogica.

A proposta desenvolvida e seu desenrolar

Um elemento importante para o sucesso desse projeto tem intima relacao com
a parceria construida entre os professores vinculados aos estagios do Instituto de
Fisica e da Faculdade de Educacao, uma vez que o Residéncia Pedagbgica envolve
a articulagdo com os estagios supervisionados desenvolvidos na licenciatura. A
proposta como um todo visou desenvolver 4 grandes competéncias:

4Um deles precisou sair da escola e, dessa forma, foi preciso mudar o professor. Mantivemos
a escola.
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1. Criar e desenvolver atividades curriculares em colaboracdo com as escolas
publicas de Educagdo Basica, reconhecendo-a como lécus da formagao docente,
juntamente com a Universidade.

2. Identificar e analisar os problemas concernentes & pratica educativa, utili-
zando o referencial teérico metodolégico adequado para compreender suas causas
e consequéncias e propor alternativas de solugao;

3. Desenvolver capacidade de relacionamento interpessoal no ambiente de tra-
balho.

4. Analisar e avaliar materiais e praticas didaticas para o aprimoramento da
proépria atividade docente.

A Fisica adotou uma proposta metodolégica vinculada ao processo de conscien-
tizacao proposto por Paulo Freire, o qual pressupoe trés movimentos experienciais
e epistémicos sistematicamente articulados entre si: imersao, emersao e insercao.
Sendo o processo de construcao das propostas didaticas guiadas sob a perspectiva
da problematizacao e de seu papel no processo de ensino-aprendizagem em Cién-
cias da Natureza. Os Trés Momentos Pedagogicos (DELIZOLICOV et al, 2007)
tiveram importante papel de estruturacao das atividades didéaticas ao longo do
processo. Estes movimentos estruturaram o desenvolvimento das regéncias a par-
tir de etapas dinamicamente articuladas:

a) Visitas de reconhecimento da escola, do professor e dos estudantes, por
meio da construgao e analise do perfil de todos os envolvidos neste processo para
subsidiar as construgoes das propostas de atividades.

b) A partir dos dados de perfil da escola, dos estudantes e do preceptor, estudar
e preparar as atividades a serem executadas na residéncia, sob a orientacao direta
do supervisor docente da USP;

c) Observagdo, andlise e desenvolvimento de atividades na escola-campo, por
grupos de alunos acompanhados pelo professor preceptor;

d) A imerséo do residente com previsdo de um conjunto de regéncias para cada
moédulo. Sendo previsto um aprofundamento nas regéncias para cada um dos 3
modulos.

d) Elaboragao do relatério e socializagdo das experiéncias.

As atividades foram executadas sob a orientagdo dos docentes orientadores e
dos preceptores com o objetivo de orientar e avaliar as atividades dos residentes.

O residente realizou um registro das atividades desenvolvidas em um portfélio
e fichas especificas e sistematizadas para o relatério, durante todo o processo e ao
final de toda a carga horaria.

Ao longo dos 30 meses de duragao do projeto, varias foram as atividades e pra-
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ticas destinadas aos participantes do Programa de Residéncia Pedagogica, visando
contemplar os objetivos e os pressupostos especificos do subprojeto da Licenciatura
em Fisica — USP/S&o Paulo, dentre elas:

1. Seminéarios tematicos concebidos em fungao das “demandas” oriundas da vi-
véncia dos/as licenciandos/as e professores(as) no espago escolar e seu en-
torno estendido. Os seminarios também contemplaram o debate sobre o
Ensino de Fisica na escola publica estadual de Sdo Paulo, levando em con-
sideracao o curriculo oficial, o material didatico disponivel, os documentos
oficiais e as diversas manifestagOes institucionais da area educacional e pro-
dugdo académica sobre as Bases Nacionais Comum Curriculares (BNCC) e os
itinerarios formativos, em particular, os tépicos desses documentos voltados
a area de Ciéncias da Natureza no Ensino Médio.

2. Atividades relacionadas ao aperfeicoamento das habilidades das expressoes
escrita (planos de aula, relatorios, posteres), oral (seminarios, regéncias,
apresentacoOes orais, video-aulas) e audiovisual (padlet, video-aulas, menti-
meter, meet, google sala de aula etc.) dos participantes, de modo a contribuir
para atividades de observacao, descricdo, registro, comunicacao, atuacao e
compartilhamento nas/das experiéncias vividas no ambiente sociocultural da
escola.

3. Producdo, avalia¢do e compartilhamento de materiais didaticos pelos/as par-
ticipantes e alunos/as das escolas, a serem desenvolvidas no espago escolar e
na Universidade, inclusive, com a realizacao de oficinas contemplando a ela-
boragao de roteiros, experimentos, atividades investigativas, TICs, Recursos
Educacionais Abertos etc.

4. Acompanhamento de aulas por duplas de licenciandos(as), mediante a ob-
servagdo participativa e o registro da mediacdo didatica do/a professor/a e
do processo de aprendizagem dos/as alunos/as, em etapas progressivas de
inser¢ao e atuacao na sala de aula e ambiéncia escolar.

5. Acompanhamento na preparagdo, desenvolvimento, atuacdo e anélise cri-
tica das regéncias desenvolvidas pelos licenciandos/as em parceria com seus
preceptores/as, visando potencializar a inovagdo didatica e pedagdgica com
utilizacdo de recursos didaticos e metodologias que contribuam para o favo-
recimento da curiosidade e engajamento de professores/as e alunos/as com
o Ensino de Fisica contextualizado e interdisciplinar.

Prdticas em Ensino de Fisica e o Projeto Residéncia Pedagdgica na Licencia-
tura em Fisica da USP
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De tal forma a dar maior organicidade aos estagios, um dos critérios de sele¢ao
dos estudantes para participarem do projeto foi estarem matriculados em Praticas
em Ensino de Fisica.

Este componente curricular conta com um suporte da Reitoria (educadores)
e do IFUSP (monitores) para uma melhor articulagdo com as escolas e com a
construcao de regéncias pelos estudantes, uma vez que nosso nimero de estudantes
é relativamente alto.

Todo o processo é proposto e desenvolvido pela docente responsavel que propoe
o programa do curso e as atividades a serem desenvolvidas, além das aulas e de
reunides semanais com a equipe de educadores e monitores.

O componente curricular é dividido em trés grandes grupos de atividades que
se inter relacionam: aulas na universidade, oficinas de criagao e acompanhamento,
interacoes e regéncias nas escolas.

Todo o curso é bastante préoximo as atividades propostas aos estudantes e tem
a intencao de colaborar no desenvolvimento de propostas didaticas realmente au-
torais. As aulas sao ministradas pela docente e as oficinas sao orientadas pela
docente, mas ministradas pelos educadores e monitores do componente curricu-
lar que, em pequenos grupos, em assisténcia quase individual, acompanham as
atividades a serem propostas e desenvolvidas nas escolas.

As principais atividades envolvidas no projeto vao desde visitas de reconheci-
mento da escola, do professor e dos estudantes, por meio da construcao e anélise
do perfil de todos os envolvidos neste processo para subsidiar as construgoes das
propostas de atividades e, a partir dos dados de perfil da escola, dos estudantes
e do preceptor, estudar e preparar as atividades a serem desenvolvidas na resi-
déncia, sob a orientacao direta do supervisor docente da USP, uma terceira etapa
corresponde ao periodo de observagao, anilise e desenvolvimento de atividades na
escola-campo, por grupos de alunos compostos de, no méximo, dez alunos, sem-
pre acompanhados pelo professor preceptor; e, uma quarta etapa compreende a
imersao do residente. Sendo previsto um aprofundamento nas regéncias para cada
um dos 3 médulos e uma quinta etapa foi destinada a elaboracao do relatério e
socializacao das experiéncias.

A seguir, apresentamos uma sintese das principais atividades:
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Levantamento de Perfis

Uma das primeiras atividades a serem desenvolvidas é o levantamento de per-
fil: da escola, dos professores e dos estudantes. A ideia é construir propostas
didaticas coerentes e condizentes com a realidade escolar. Na primeira visita a
escola os estudantes conhecem os tempos (e calendarios) e espagos (fisico e de
ensino-aprendizagem) e mapeiam as possibilidades de interagao.

De tal forma a conhecer melhor o professor, realizam uma entrevista em que
sua formagao, experiéncia e expectativas ficam evidentes.

Além disso, na sala de aula, por meio de questionérios, os licenciandos levantam
o perfil e as preferéncias (em especial teméaticas) dos estudantes.

A partir desse conjunto de informacoes, do estudo de documentos curriculares
oficiais, de algumas leituras e do acompanhamento de algumas aulas do professor
construimos conjuntamente propostas didaticas, seus planos de aulas e materiais
didaticos para serem desenvolvidas na escola.

Fungdo e Sentido do conhecimento cientifico e os 3 Momentos Pedagdgicos

Uma das primeiras discussoes realizadas nas aulas e encontros na Universidade
tem relacao com uma retomada no debate que envolve a funcao e o sentido do
conhecimento cientifico, em especial, o fisico na educacao basica. H& muitas re-
feréncias que tratam dessa temética e, desde a publicacdo do PCN o tema tem
ganhado mais destaque no cenario educacional. Documentos como PCN, BNCC,
UNESCO e Curriculos Estaduais, de uma forma ou de outra, trazem o tema &
tona. Um texto que ficou famoso, “crise no ensino de ciéncias” do Fourez (2003)
revela, em detalhes, varias dimensbdes importantes para um aprofundamento no
tema e uma revisao no ensino de ciéncias. De tal modo a sensibilizar os licencian-
dos para essa necessaria transformacgao do ensino de fisica, o tema foi amplamente
discutido.

Os licenciandos sao instigados a imaginar que tivessem que argumentar sobre

112



a importancia do ensino de ciéncias da natureza, sem recorrer a vestibulares ou
provas, em sendo assim, quais argumentos utilizariam.

Ha intimeros argumentos, de varias instancias, para a insercao das ciéncias da
natureza na educacao bésica, que vao desde a grande influéncia da ciéncia e da
tecnologia em nossas vidas, passando pela rapidez com que surgem as inovagoes
nesses campos e a constante necessidade de atualizagdo, pela importancia da vi-
véncia de um fazer ciéncia e de construir habitos e formas de olhar para o mundo
sob a Otica cientifica, além da ciéncia como parte da cultura humana e como di-
reito do cidadao e, ainda, que uma participagao nos rumos desse conhecimento e de
seu impacto na sociedade depende de uma sociedade alfabetizada cientificamente.
Apesar de argumentos dessa natureza, muitas vezes constatamos o ensino de cién-
cias na educagao basica bastante distante deste ideal, muito mais preocupado em
ensinar os grandes feitos cientificos, na diregao de formar futuros cientistas do que
com uma formagao para a cidadania. Por isso, um debate sobre esse tema traz a
tona este importante aspecto e a necessidade de se repensar o ensino de ciéncias
da natureza.

Ao aprofundar na analise da BNCC e nas competéncias e habilidades propostas
pelo documento para a area de ciéncias da natureza, é possivel perceber que um
novo pensar da area estd proposto e que democratizar o acesso aos conhecimentos
tornou-se primordial para que os cidadaos possam compreender melhor o mundo,
realizar escolhas conscientes e intervir responsavelmente no meio em que vivem.
O ensino de ciéncias assume, assim, um papel fundamental. Orienta-se para a
promocao da cidadania, com vistas ao desenvolvimento de cidadaos nao apenas
consumidores responséaveis, mas também co-responséveis pelos rumos da ciéncia.

De tal forma a construirmos propostas didéaticas condizentes com essa nova
realidade e na direcao da democratizagao do conhecimento, selecionamos um re-
ferencial que dialoga com essa perspectiva de ensino de ciéncias: “Problemas e
problematizagoes”, do Delizoicov (ANO). A partir desse artigo os licenciandos
estruturam suas propostas didaticas baseada no que os autores chamam de “3 Mo-
mentos Pedagogicos”, que a partir de uma perspectiva educacional dialégica propoe
3 grandes eixos organizadores: a problematizacao, a organizacao do conhecimento
e a sintese e/ou extrapolagdo. O uso desse referencial tem sido fundamental para
dar maior organicidade, dialogicidade e sentido as propostas didaticas construidas
pelos licenciandos.

Ao longo do processo varias reunioes e atividades foram desenvolvidas, prefe-
rencialmente, no formato sincrono.
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Tecendo algumas discussoes envolvidas nas dindmicas do
processo

Em funcao do projeto estar associado a componentes curriculares da licenci-
atura que envolvem estéigios é possivel perceber varias importantes questoes que
vao desde uma maior interagao e seguranca de continuidade do desenvolvimento
do estigio em uma mesma escola e com um mesmo professor até um maior com-
promisso dos residentes com as atividades desenvolvidas. Mais de 50% dos nossos
residentes estavam matriculados em disciplinas de estagios, em pelo menos, uma
parte do desenvolvimento do projeto.

No componente curricular Praticas em Ensino de Fisica, por exemplo, houve
a criacdo de um canal no youtube® para a divulgacio de video-aulas sobre vari-
ados temas. Ao todo ha mais de 100 video-aulas construidas e divulgadas neste
ambiente, varias delas envolvendo os residentes.

Também utilizamos outros ambientes de trocas e divulgagao como padlet e flip
grid. Usamos o padlet como um importante ambiente de divulgagao dos resultados
das nossas propostas. E o flip grid foi utilizado como ambiente assincrono de trocas.
Os residentes inseriram videos sobre as propostas que pretendiam desenvolver e
interagimos pelo ambiente como momento de trocas, analises e feedbacks sobre as
propostas didaticas.

Participamos dos eventos tanto da USP como um todo, como também mais
especificamente da fisica, entre PIBID e PRP.

Os licenciandos e suas aprendizagens no Projeto Residéncia
Pedagoégica

Em funcdo da pandemia, do inicio das atividades hibridas nas escolas e das
dificuldades do pagamento das bolsas pela CAPES, houve uma multiplicidade de
problemas associados ao projeto no 2o semestre de 2021.

Sendo assim, no final de 2021 foi proposto aos professores e aos residentes que
respondessem a um questionério, pelo formulério google, para que pudéssemos ava-
liar o desenvolvimento do projeto até aquele momento, rever estratégias e propor
encaminhamentos para 2022.

As perguntas do questionério vao na diregdo de mapear as variadas formas de
participagao no projeto em meio a pandemia, suas leituras, regéncias, propostas e
suas principais aprendizagens e sugestoes de continuidade.

Foi possivel perceber que, mesmo no sistema remoto, todos os residentes con-
seguiram realizar atividades de regéncia e interagoes com os estudantes. A grande

5Pagina com os videos produzidos https://www.youtube.com/channel/UCOF _ptqASbF _
ulmVfAQwWuw
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maioria conseguiu utilizar os 3MP como referencial para a construgao das suas
propostas.

Conseguiu realizee propostas utilizando a problamatizagao ou os IMP?
32 respeosias

@ Sim, na maicne daa vazos
® 3m eijum vozos

Além disso, é possivel perceber que ha uma variedade de leituras vinculadas
ao projeto e que, em especial, a BNCC, o Curriculo do Estado e o texto referéncia
para as produgoes das aulas foram lidos e analisados pela maioria dos estudantes
até o final de 2021. Alguns estudantes entraram em setembro de 2021 no projeto
e, por isso, ainda nao tinham realizado essa etapa do projeto.

Leituras e analise de materiais
32 respostas

Problemas ¢ Problematizagbes...
BNCC - Ciéncias da Natureza
Curricubd do Estado de Sao Pa...
Cutriculs em A¢a0 {SF)
ltinerdrios Formativos

GREF

Livros Didaticos de Fisica
Projeios de Ensina da Fisica (...
Materiais de ansino em Inclusa. ..
Matbarial escrito pela professora
Nao analisai nada destes no RF.
Cenlro de Midias SP

27 (84,4%)
29 (90.6%)

25 (78.1%)

6 (18,8%)
6(18.8%)

20 (62,5%)
20 (62,5%)
16 (50%)

1(3.1%)
1 (3.1%}
113,1%)
1 {3,1%)

Em funcao da maioria dos estudantes vivenciarem o projeto em momento de
pandemia foi possivel perceber que muitas das estratégias didaticas utilizadas estao
vinculadas ao modelo remoto. Dessa forma, o uso de videos e slides foi bastante
recorrente. Mas também é interessante notar como o uso do cotidiano, como uma
estratégia didatica, foi também muito utilizado, mostrando o papel das leituras,
das discussoes sobre o sentido do ensino de ciéncias e a necessidade de articulacgoes
com o mundo vivencial. Uma outra estratégia bastante incentivada, apesar das
dificuldades recorrentes da pandemia, é o uso de debates, como um exercicio da ci-
dadania em que distintos pontos de vista sao evocados e contra-argumentos podem
ser analisados de forma ética, exercitando também a empatia. E impressionante
que mesmo no modelo remoto quase metade das respostas tenham indicado o uso
de debates nas propostas didaticas.
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Que tipos de estratégias didaticas vocé utilizou?
32 respostas

Apliwlim_ 14 (43.,B%}

Videos_ 28 (B7,5%)
Expenimentos —15 {46.9%)

Histdria da Cigncia 17 (53,1%)

Uso de colidiang 23 (71,9%)
Questionarios 20 (62,5%)
Exarcicios 15 {46,9%)
Aulas expositivas 22 {68,8%)

Apresentagio de Slides 27 (84.4%)
Dabates 13 {40,6%)
N&o reslizei regéncias nem... -0 (0%)
Alividade em grupo: estudo. .. : 1(3,1%)
Grupos de esludo e socializ... | 1(3,1%)
0 10 20 30

Dentre as muitas atividades, destacam-se alguns projetos desenvolvidos ao
longo do periodo do projeto e, algumas delas, estdao mais detalhadas em outros
capitulos deste livro:

° ETEC - Uso de Historia e Filosofia da Ciéncia para desenvolver
propostas com tematicas Energia, conhecimento cientifico e na di-
recao das discussoes CTSA foi desenvolvida uma proposta sobre
Usinas e impactos ambientais.®

° Alberto Torres: Construcao coletiva de um Jornal na escola’

° José Geraldo: Proposta experimental envolvendo a construcao de
um show de fisica8.

A partir das respostas as perguntas abertas, pudemos identificar ainda a grande
importancia do programa Residéncia Pedagogica para a formacao inicial dos pro-
fessores. Alguns estudantes indicam que esse projeto foi fundamental para a sua
continuidade na carreira docente: “Minha experiéncia com o projeto foi meu "od-
sis". Pensar um ensino significativo e condizente com o contexto dos estudantes,
além de me ajudar na formagdo como professor, também me motivaram a conti-
nuar a carreira de professor. Um projeto de formacdao de professores com o apoio
de pares que estao na graduacao e de professores e coordenadores experientes €
extremamente importante na formacao dos professores”

Outros estudantes destacam a conex@o com a realidade escolar e a importan-
cia desse tipo de experiéncia na formacao docente: “Considero que foi um projeto
extremamente importante para a minha formacao, em especial para formagao prd-
tica, considero um complemento substancial incorporado as experiéncias de estdgio

6Etec-Cepam: https://padlet.com/crismilk/9brzuowoykagiddd
TAlberto Tores: https://padlet.com /crismilk/1m9rm8965w39wvos
8José Geraldo: https://padlet.com/crismilk/fv7anyfmoubt6xix
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em Prdticas em Ensino de Fisica (como aluna e monitora) e a Metodologia (ambas
as disciplinas cursados com professores envolvidos no RP). Acredito que mesmo
tendo vivenciado essa experiéncia no modelo remoto foi bastante importante para
eu ter contato real com o ensino e a educa¢do nesse momento tdao singular da
pandemia e que vai marcar infelizmente a nossa historia, entretanto acredito que
ter vivenciado esse momento e todas as discussoes e problemas que ele gerou na
educacao também sao uma experiéncia importante que me ajudam a compreender
melhor o cendrio educacional atual.”

E, por fim, alguns indicam que o programa RP enriquece a formacao, uma vez
que a complementam, fornecendo oportunidades de revisitar temas e experiéncias
e, se aprofundar em aspectos especificos, como a construcao de propostas dida-
ticas: "No geral a experiéncia do projeto foi muito enriquecedora, sinto que me
auxiliou bastante em aspectos os quais eu nao tive muita oportunidade de trabalhar
ao longo da minha formagao, a possibilidade de trabalhar em uma escola e criar
contetdos diddticos aos alunos, realizar questiondrios para poder explorar melhor
seus interesses e entao criar planos de aula sdo algumas das atividades que con-
sequi desenvolver e que me troureram pardmetros de base os quais devo sequir pra
conseguir continuar a aprimorar o meu trabalho, o projeto € sim muito importante
aos alunos de licenciatura, pois realmente nos possibilita colocar em prdtica tudo
0 que vemos em nossa formacgao, e vemos como a realidade dentro de uma sala
de aula € totalmente imprevisivel, de modo que flexibilidade comegou a ser uma
habilidade muito mais enfatizada por mim na hora de trabalhar com os alunos.”

Ainda que muitos aprendizados tenham sido viabilizados, é consenso de que a
pandemia foi um grande dificultador. Os estudantes relatam que tiveram desde
problemas financeiros, de internet e falta tanto de equipamentos quanto de espagos
adequados para seus estudos até problemas familiares e doencas tanto fisica, quanto
psiquica.

E, para além desses desafios, as adaptagoes de atividades de regéncias envol-
vendo debates, experimentos e discussoes coletivas, no modelo remoto, perdem
muito das suas riquezas. Ao mesmo tempo, as aprendizagens de gestao de sala
de aula ficam limitadas ao modelo remoto. Além disso, as escolas voltaram suas
atividades antes da liberagao da Universidade e da coordenacao do projeto libera-
rem seus retornos. Isso causou um grande descompasso e ocorreu conjuntamente
a falta de pagamento das bolsas, gerando desconfortos e muita dificuldade na con-
tinuidade do projeto.

Algumas consideracoes

O projeto PRP da Fisica, mesmo na situacao de pandemia, teve como premissa
atender aos objetivos propostos pela Capes para o Residéncia Pedagogica, incen-
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tivando a formacao de licenciandos para a educacao basica, articulando teoria e
pratica profissional docente, promovendo a adequagao dos curriculos e propostas
pedagobgicas as orientagoes da Base Nacional Comum Curricular. Esses elementos
vao na direcao do fortalecimento e da ampliagao da relagdo entre Universidade e
as escolas publicas de educagao basica e, também, no fortalecimento do papel das
redes de ensino na formagao de futuros professores.

Durante essa primeira experiéncia de desenvolvimento do projeto percebe-se
que o PRP aprofunda e aperfeicoa as atividades de estégios ja classicamente de-
senvolvidas nas institui¢des, uma vez que ela amplia o tempo de permanéncia em
uma mesma escola (18 meses), e com isso amplia a interagdo com toda a comu-
nidade escolar, possibilitando maiores vinculos com a realidade e o ambiente de
trabalho. Um outro diferencial é o acompanhamento e a orientacao de todo o
processo por um mesmo professor da escola, além de um aprofundamento tanto
em elementos tedricos quanto praticos e possibilidades de avancar em termos de
propostas educacionais mais inovadoras.

E importante destacar que o sucesso dos estagios ocorre por meio de um ca-
nal efetivo de comunicagao entre a escola e a universidade, especialmente entre
o professor supervisor e o professor da disciplina universitaria correspondente aos
estagios. Nessas condigoes, podemos dizer que, apesar da pandemia, as parcerias
foram possiveis e os estagiarios conseguiram implementar uma grande variedade de
atividades previamente planejadas com sucesso: eles tiveram apoio tanto da uni-
versidade quanto da escola, potencializando e ampliando o regime de co-docéncia.
O professor preceptor, por sua vez, também foi apoiado e valorizado em suas ativi-
dades: encontrou na universidade parceiros para desenvolver aulas diferenciadas,
planejar experimentos com materiais de que a escola, muitas vezes, nao dispu-
nha, discutir sobre o aprendizado, sobre as inovagoes curriculares, o novo ensino
médio, os itinerarios formativos, a educacgao integral, sobre as avaliagbes etc. A
articulagdo com as demandas dos professores foi fundamental para que o professor
adquirisse maior interesse e compromisso na parceria e, por conseguinte, na for-
magcao do licenciando. Como insténcia articuladora desse processo, a Universidade
também enriquece suas préticas, amplia seu alcance e fortalece suas relagbes com
a educagao basica.
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A TECNOLOGIA E O PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA
EM MEIO AO ENSINO REMOTO

Vitéria Leticia de Almeida, *
Renata Cristina Geromel Meneghetti 2
Edna Maura Zuffi 3

Introducao

Este relato tem como objetivo evidenciar o contexto educacional da Escola
Estadual Profa. Maria Ramos, a qual faz parte do Programa de Ensino Integral
- PEI no interior de Sao Paulo, durante os dois primeiros médulos do Programa
Residéncia Pedagogica (PRP), dentro do Subprojeto Ciéncias e Matematica, bem
como analisar as possibilidades e limitagoes estabelecidas pelo uso das tecnologias
em meio ao ambiente escolar, sob a perspectiva desta residente.

Os desafios da implementacao de um ensino remoto durante a pandemia do
virus Sars-Cov2 impuseram para a escola, a necessidade de rever as antigas fer-
ramentas utilizadas no processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Inseridos
neste ambiente, os residentes e os demais estagiarios das disciplinas de estégios
de matematica, assim como os professores e funcionarios da escola, tiveram que
se adaptar a toda essa situagdao que atingiu o territério mundial. Fica claro que
o uso das tecnologias se tornou imprescindivel neste momento e analisar os diver-
sos eventos que a residente presenciou em decorréncia do emprego delas se torna
parte fundamental das experiéncias proporcionadas pelos programas de formacao
docente.

No referencial tedrico utilizamos: (i) ZABALA (1998), que trata de aspectos
especificos e importantes para o preparo de aulas, em especial aspectos referentes a
elaboragdo de sequéncias didaticas; (i) ONUCHIC e ALLEVATO (2004), CAVA-
LHEIRO (2017), PONTE (2003), que tratam de aspectos referentes as metodolo-
gias alternativas em sala de aula, como a Resolucao de Problemas e a Investigacao
Matemaética; (iii) além da BNCC (BRASIL, 2018). O mesmo serd apresentado
no item que segue. Na sequéncia serd apresentada a forma como as atividades
foram desenvolvidas (incluindo dindmica e procedimento metodolégico), seguida
dos resultados e consideragoes finais.

!Licenciada em Matematica pelo ICMC-USP; residente do PRP-USP.

2Professora do Departamento de Mateméatica do ICMC-USP; orientadora do subprojeto RP
de outubro 2020 a setembro 2021.

3Professora do Departamento de Matematica do ICMC-USP; orientadora do subprojeto RP
de outubro 2021 a abril 2022.
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Referencial Teorico

Sabia~se muito pouco sobre o funcionamento de aulas online e o comportamento
dos alunos perante a utilizagao de tecnologias de ensino e aprendizagem remotos
como principal instrumento de estudo, principalmente em séries/anos escolares da
Educacao Béasica. Com isso, os docentes encontraram diversos obstaculos em seus
caminhos que deixaram este periodo ainda mais desafiador. Para os residentes nao
foi diferente. Com o objetivo de enfrentar essas dificuldades, a bolsista do PRP
contou com a ajuda de um aporte teérico para basear as suas praticas no programa.
Os estudos em questao foram direcionados & construcao de uma sequéncia didéatica,
objetivando a inser¢ao neste modelo de ensino remoto, buscando implementar, ou
ao menos ter como base os ideais das metodologias alternativas. Assim, pretendia-
se fazer com que os alunos desenvolvessem habilidades que os tornem capazes de se
adaptar e enfrentar problemas que sao impostos no proprio cotidiano, bem como
introduzir a cultura tecnolégica para os alunos, mostrando o lado educativo das
midias, como nos diz a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018).

Zabala (1998) destaca que a aprendizagem é uma construgéo pessoal que reali-
zamos com a ajuda de outras pessoas. Assim, o individuo especializado em ajudar
nesse processo tem um papel fundamental, pois é através dele que sdo detecta-
dos os conflitos entre o que ja se sabe e o que se deveria saber, que também sao
proporcionados estimulos para o aluno se sentir capaz e com vontade de resolver
problemas, e que devem ocorrer intervengoes adequadas nos momentos de dificul-
dade e progresso. Diante disso, este autor destaca a importancia das sequéncias
did4ticas e a maneira que sao aplicadas, pois sdo elas que vao delimitar as necessi-
dades dos alunos e como supera-las também, dado que o ritmo da aula é imposto
a partir da escolha da ordem de atividades e do objetivo de cada uma.

A partir disso, a residente concentrou seus esforgos em entender as necessida-
des que os alunos tinham naquele novo ambiente e atendé-las com a construgao
e aplicacao das sequéncias didaticas ao longo dos meses do projeto, procurando
incorporar aspectos das metodologias alternativas estudadas para o ensino de Ma-
tematica, que sao brevemente sintetizadas abaixo.

N

No que concerne & metodologia alternativa de ensino através da resolugao
de problemas (MEARP), sequndo Onuchic e Allevato (2004), “problema” é tudo
aquilo que nao sabemos resolver mas que estamos interessados em fazer. Para isso,
durante o processo de aprendizagem utilizando a MEARP, o professor deve garan-
tir a preparagao dos alunos para receber a tarefa, deixé-los trabalhar, mantendo-se
em observacao deste trabalho e, por fim, provocar uma discussao para que os estu-
dantes possam justificar seus resultados e métodos utilizados para sua resolucao.
Dessa maneira, conseguimos perceber as potencialidades da metodologia que, de
acordo com Cavalheiro (2017), sdo relativas & aprendizagem significativa, a dimi-
nuicao da distancia entre teoria e pratica na escola, desenvolvendo um ambiente
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de interacao conjunta entre os estudantes, envolvendo integralmente os aspectos
relacionados com articulacao e comunicacao de saberes e dos processos de conhe-
cimento.

Quanto a metodologia de investigagdo matemética (IM), Ponte (2003) nos diz
que “investigar” nao é mais do que procurar conhecer, compreender e encontrar
solucoes para os problemas com que nos deparamos.

Segundo Ponte et al (2003), para matemaéticos profissionais, investigar é desco-
brir relagoes entre objetos matematicos conhecidos ou desconhecidos, procurando
identificar suas respectivas propriedades. Quando trabalhamos em um problema,
nosso objetivo é, naturalmente, resolvé-lo, mas, além disso, podemos fazer ou-
tras descobertas que, em alguns casos, se revelam tao ou mais importantes que a
solucao do problema original. Assim, esses autores defendem que os alunos po-
dem envolver-se na realizacao de investigacoes matematicas e isso se constitui em
poderoso processo de construcao do conhecimento, pois propicia a construcao do
conhecimento de uma forma nao sistémica, diferentemente da resolugao de proble-
mas, em que estes estdo relacionados com uma questao matemaética bem definida
proposta pelo professor.

O uso da IM como uma metodologia de ensino se constitui de quatro mo-
mentos principais: (i) o reconhecimento da situacdo, sua exploragdo preliminar
e a formulacdo de questdes; (ii) o processo de formulagdo de conjecturas, a par-
tir da organizacdo dos dados; (iii) a realizacdo de testes e eventual refinamento
das conjecturas; (iv) a justificacdo e avaliagdo do trabalho realizado, através de
argumentacoes ou demonstragoes.

Assim, Cavalheiro (2017) relata que os docentes, ao trabalharem com a Inves-
tigacao Matemaética como metodologia de ensino e aprendizagem, devem desafiar
os alunos, propondo tarefas que estimulem a investigacao e a descoberta, avaliar o
processo ai envolvido e apoia-los, garantindo a exploracao-investigacao da tarefa
proposta.

Diante disso, sabe-se que aplicar uma dessas metodologias alternativas ao en-
sino tradicional dentro de uma sala de aula exige muita dedicacao de ambos os
envolvidos, professores e alunos. Considerando o contexto das atividades remotas,
esta tarefa se tornou ainda mais desafiadora. Com alguns elementos escolares al-
terados, como a estrutura oferecida, carga horaria e presenga dos alunos nas aulas,
percebeu-se que a insercao de uma nova metodologia nao seria a melhor estratégia
a ser adotada. Porém, algumas influéncias da MEARP e da IM na pratica pe-
dagogica da residéncia foram notéaveis, como o envolvimento conjunto dos alunos
durante as aulas e o estimulo as discussoes sobre os contetidos que estavam sendo
propostos, inspirados tanto nos debates gerados na MEARP quanto no levanta-
mento de conjecturas da IM. Um exemplo desta influéncia foi presenciado quando
um aluno do tltimo ano do ensino médio, com a ajuda da residente, conseguiu
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compreender como a matemaética (4rea e volume) estava presente em sua profissao
de pedreiro e pintor, sendo capaz de articular sua pratica com os saberes ensinados
na escola.

Por fim, referente & BNCC para o preparo das atividades, foram considera-
das as principais orientacoes descritas no documento, referentes a etapa do ensino
fundamental. Dentre elas, destaca-se que os alunos devem “utilizar processos e
ferramentas matemaéticas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para modelar
e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de conhecimento, vali-
dando estratégias e resultados”. Ressalta-se também a importancia do letramento
matemaético junto com o desenvolvimento de competéncias e habilidades especifi-
cas durante o processo de ensino e aprendizagem, bem como o incentivo ao uso
das tecnologias como veiculos de aprendizagem.

No decorrer do projeto, os residentes tiveram de se adaptar & estrutura das
aulas da escola parceira para que pudessem desenvolver suas atividades, dando
continuidade ao trabalho dos docentes. Uma das etapas essenciais desta estrutura
estabelecida era o desenvolvimento dos roteiros de aula, os quais deveriam conter
todo o contetido que seria trabalhado no periodo de duas semanas, e eram dispo-
nibilizados nas plataformas online de aprendizagem e entregues presencialmente
para os alunos que nao tinham acesso & internet. Em cada um desses roteiros,
eram especificadas as habilidades que seriam contempladas na atividade. Isso fez
com que a BNCC se tornasse uma ferramenta incisiva de orientagao na elaboracao
das préticas.

Assim, como Ponte (2003) nos indica que investigar ndo é mais do que procurar
encontrar solugoes para os problemas com que nos deparamos, através dos aportes
teoricos foi possivel investigar os desdobramentos da nova realidade que estava
sendo proposta na unidade escolar. Desta forma, independentemente do anseio
de fazer diferente, de inserir metodologias novas, seguir orientagbes da BNCC,
0 mais importante para a residente passou a ser a construcao de atividades em
que o principal objetivo fosse a melhor aproveitamento por parte dos discentes,
promovendo uma interacao destes com as novas ferramentas propostas em sala de
aula.

Desenvolvimento das atividades: descricao da dinamica e
método empregado

As atividades do programa Residéncia Pedagogica, subprojeto de Matematica e
Ciéncias, em Sao Carlos, foram realizadas numa escola estadual de ensino integral
desta cidade. Esta residente iniciou as atividades na escola no més de outubro de
2020, seis meses ap6s o fechamento das escolas no Brasil, gerado em decorréncia
da pandemia provocada pelo virus SARS-CoV-2. Durante os nove meses de sua
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participacdo no projeto, deparou-se com uma escola sofrendo com o processo de
adaptacao para o ensino remoto, a qual buscava maneiras de fazer com que seus
alunos pudessem continuar seus estudos mesmo estando em casa, bem como com
a adequagao ao novo modelo instalado na escola, o ensino integral, vigente desde
o comeco do ano de 2019.

No inicio do primeiro moédulo do projeto, em outubro de 2020, os proprios
profissionais da educagao estavam se habituando e implementando as medidas
necessarias para que os alunos pudessem continuar tendo acesso ao ensino de forma
remota. Como estagiéria, a residente presenciou diversas mudangas na organizagao
interna da escola, principalmente os esforgos para adaptar as atividades e dar
prosseguimento ao ano letivo. A primeira iniciativa tomada foi a liberagdo de
uma plataforma denominada Centro de Midias do Estado de Sdo Paulo (CMSP),
adotada pela Secretaria da Educac@o do Estado de Sdo Paulo (SEDUC), como uma
possibilidade para a continuagao dos estudos de forma remota. Nela, as aulas sao
transmitidas a partir de estidios de TV instalados na sede da Escola de Formacao
dos Profissionais da Educacdo (EFAPE), fornecendo as mesmas aulas para toda
a rede estadual, podendo ser acompanhadas ao vivo pelo portal do CMSP e pelo
aplicativo moével, que possuem os dados de internet patrocinados pelo governo,
possibilitando que os alunos sem conexao privada a rede de computadores consigam
também acessar as aulas.

A utilizacao do Centro de Midias trouxe muitos beneficios, pois possibilitou
que muitas criangas que estavam em casa pudessem continuar a estudar. A pla-
taforma é muito versatil, tendo transmissdes em horarios fixos para cada série,
disponibilizando os videos das aulas no Youtube para os alunos assistirem no horéa-
rio que quiserem apoés a aula, além de serem transmitidos pela TV. A comunicacao
entre os professores ministrantes e os alunos é mediada pelo docente responsavel
pela turma naquele horéario. Entao, as aulas contavam, no primeiro médulo, com
a presenca de um chat escrito, que podia ser acessado apenas pelos professores
das escolas, impedindo a comunicagao direta entre o docente ministrante e os alu-
nos. Estes tltimos discutiam pelo grupo de WhatsApp da turma e o seu professor
postava o resultado das discussoes no chat principal da plataforma.

Outra alternativa empregada foi a utilizacao de plataformas online, como Go-
ogle Meet, Microsoft Teams ou o proprio aplicativo do CMSP, com funcionamento
semelhante as duas primeiras plataformas ja mencionadas. Em 2020, os profes-
sores acompanharam diretamente o CMSP, mas no ano de 2021, adaptaram o
cronograma da escola para que os alunos tivessem mais aulas online com os seus
proprios professores e nao apenas assistissem aquelas disponiveis pelo CMSP, pois
assim permitiriam um maior contato entre ambas as partes. No Google Meet e no
Microsoft Teams os estudantes com acesso aos dispositivos tinham a possibilidade
de ligar as suas cAmeras e microfones e interagirem diretamente com os professores.
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Além disso, em 2021, a escola abriu a sala de informética para que os alunos
pudessem entregar as atividades propostas pelos professores, postadas no Google
Classroom, o Ambiente Virtual de Aprendizagem utilizado para organizar os con-
tetdos que eram oferecidos. Assim, as criancas deveriam agendar seus horarios
para irem até a escola, respeitando as normas da OMS de distanciamento social
e nao aglomeragao. L&, os alunos tinham o apoio de um professor, que os auxi-
liava com as tecnologias, com o uso do e-mail institucional, o acesso ao Google
Classroom e até mesmo com as proprias atividades. Pensando nos alunos sem
acesso & internet, os professores e a gestao da escola optaram por desenvolver os
roteiros de atividade por escrito, sendo estes, documentos que continham os as-
suntos que seriam trabalhados durante o periodo de uma a duas semanas, e que
ficavam disponiveis para os alunos irem retird-los na escola e devolver assim que
finalizados.

Além de oferecer as aulas pelas plataformas online, com o avango do programa,
de vacinacao dos professores no Estado de Sao Paulo, a partir de setembro de 2021,
as aulas presenciais voltaram a ser uma realidade possivel nessa escola, porém a
capacidade de alunos em cada sala foi reduzida, e foi realizado um esquema de
revezamento dos presentes, para que tivessem a oportunidade de ter pelo menos
uma aula presencial com cada professor, a cada dia da semana, durante o més.
Como a maioria dos alunos, nessa ocasiao, ainda assistia as aulas de forma remota,
os professores optaram pela utilizagdo do projetor nas salas de aula presenciais,
para que os demais & distancia pudessem acompanhar a mesma aula. Além disso,
como para os residentes a vacinagao ainda nao havia sido possivel, a residente
continuou com as atividades de estdgio de forma remota, até que completasse o
ciclo vacinal da segunda dose.

Levando em conta o cendrio vivenciado pelos bolsistas, durante o primeiro
modulo do programa, a residente acompanhou os alunos do 7° ano do ensino fun-
damental, auxiliada pela professora tutora de matemaética da turma. O contetido
contemplado foi sobre tridngulos, classificacao e propriedades, que foi decidido em
conjunto com a docente responsavel pela turma, dando continuidade ao trabalho
que ja estava sendo efetuado pela mesma. Em decorréncia do periodo de obser-
vacao efetuado anteriormente na sala em questao, a residente pode refletir sobre
os alunos e o aproveitamento deles quanto & metodologia empregada pela profes-
sora, utilizando-se dessas informacgoes para estruturar o plano de aula de forma
completa e objetivando maior interacao por parte dos alunos.

Neste periodo, observou-se que a conversagao com os alunos nao era incentivada
durante as atividades da aula. A professora enviava as tarefas pela plataforma do
Google Sala de Aula e apenas as corrigia no momento em que os alunos entravam
no horario da aula online. Como as tarefas, em sua maioria de multipla escolha,
eram efetuadas no Google Formulério, e estavam presentes os alunos mais empe-
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nhados, muitas vezes ndo havia muitos assuntos a serem de fato corrigidos, e o
tempo era gasto discutindo tépicos paralelos aos contetidos escolares. Além disso,
as aulas também eram utilizadas para rever o contetido transmitido pelo Centro de
Midias, algo que poderia ser evitado, pois as mesmas eram sempre gravadas e dis-
ponibilizadas no Youtube, dando a oportunidade de os alunos as reverem quando
fosse necesséario, trazendo apenas as duvidas para a aula online. Esse aspecto cau-
sou estranhamento na residente, uma vez que ela acreditava que aquele momento
online poderia ser conduzido de uma forma mais dinAmica e com um melhor apro-
veitamento da presenca dos alunos em relacao aos contetidos estudados.

A partir disso, a sequéncia didatica foi estruturada com aspectos que poderiam
auxiliar os alunos e realmente aproveitar o tempo destinado para o desenvolvimento
do contetido. Por se tratar da area de geometria, a residente beneficiou-se com
o aspecto visual da matéria e explorou esse componente na preparacao de sua
sequéncia didatica. Assim, foram utilizadas imagens, cores e softwares dindmicos
para poder aproximar-se dos alunos e dos objetivos pedagdgicos propostos. A
sequéncia contemplou 6 aulas, divididas em: conceito de tridngulos e condigao
de existéncia; classificagdo dos tridngulos; construgao dos tridngulos com régua e
compasso; soma dos angulos internos; exercicios; e correcao da atividade.

Em relagao a metodologia, nenhuma em especial foi empregada, mas sim um
conjunto de caracteristicas que exploravam a construgao do conhecimento mate-
matico, o didlogo entre professor-aluno e o incentivo a participacao dos estudantes
durante o desenvolvimento do contetido. Logo, durante toda a aula seguia-se o es-
quema: questionar os alunos, anotar as respostas, discutir os resultados e construir
com eles os conceitos matematicos envolvidos. Isso permitia aos alunos se senti-
rem parte da aula e ficarem entusiasmados por estarem construindo o contetido
juntamente com a professora. Acredita-se que a construgao dessa relagao unilate-
ral durante a aplicacdo da sequéncia didatica tenha sido um fator muito positivo,
influenciando nos bons resultados da aplicacao da referida sequéncia didatica.

Com base na experiéncia obtida no primeiro médulo, o segundo aconteceu de
forma muito parecida. A sala contemplada foi o 8° ano do ensino fundamental,
contendo especificamente aqueles alunos que ja tinham sido acompanhados ante-
riormente pela residente, auxiliado pelo professor desta turma. O contetdo alvo
desta vez foi equacoes do primeiro grau, decidido também em conjunto com o
professor parceiro e, que seria apenas uma continuidade do planejamento que ele
ja estava fazendo para a turma. Em decorréncia da mudanga de professores, a
atitude da turma naturalmente muda, sendo de extrema importancia o periodo
de observagbes para reunir informagoes sobre a metodologia empregada e o com-
portamento dos alunos em relagdo a mesma, com o objetivo de refletir e tentar
construir uma sequéncia que abrangesse as necessidades verificadas.

No periodo de observagao, a residente constatou que se tratava de uma turma
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participativa, que gostava do estilo de aula seguido pelo professor. Ele tinha como
base o Caderno Aprender Sempre, uma apostila disponibilizada pelo Estado, a qual
era composta apenas por atividades, sendo estas exploradas pelo professor no de-
correr da aula. Este tinha o costume de questionar os alunos ou deixa-los resolver
os exercicios antes, discutindo as respostas encontradas. Tal estratégia também
foi muito utilizada pela residente, pois acredita-se que produzia bons resultados
para o processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Porém, percebeu-se que esta
apostila ndo contemplava a matéria de uma forma detalhada e que simplificava a
aprendizagem dos alunos, embora adotasse uma metodologia construtivista, que
estimulava o raciocinio 16gico dos alunos com os problemas propostos. A estra-
tégia era interessante, mas a complexidade dos exercicios exigia dos alunos um
conhecimento prévio que eles nao tinham. Assim, o contetido era brevemente en-
sinado pelo professor antes ou durante a resolu¢ao do problema, dependendo da
necessidade da explicacao.

A partir disso, a residente decidiu continuar utilizando parte da metodologia
aplicada pelo professor da sala de aula, mas adicionando algumas caracteristicas
durante a introducdo da parte tedrica dos conteiidos. Com isso, foi almejado o
mesmo objetivo do primeiro médulo: estimular o didlogo entre professor-aluno e
incentivar a participagdo dos estudantes durante o desenvolvimento do tema. Ape-
sar deste contetido ser mais abstrato do que o do médulo anterior, o recurso visual
ainda deveria estar presente, devido ao cenério de aulas online em que eles se en-
contravam. Assim, a residente escolheu explorar a construgao do significado de
incognita e das equacoes de primeiro grau através do recurso visual, beneficiando-
se de tabelas, imagens e desenhos, estruturando o conteiido de maneira crescente
e de forma que os alunos pudessem compreender e enxergar como uma equagao do
primeiro grau consegue descrever uma agao que esta acontecendo em uma deter-
minada situacao.

Desta forma, as estratégias utilizadas para desenvolver as atividades de am-
bas as sequéncias didaticas foram planejadas de forma que os alunos precisavam
estar sempre em didlogo com a residente, em um ambiente mais descontraido e
participativo. Assim, conseguiu-se perceber a importancia da utilizacao das tec-
nologias em prol da relagdo professor-aluno e os beneficios refletidos no processo
de ensino-aprendizagem dos discentes.
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Resultados

A participacao desta estagiaria no programa Residéncia Pedagogica acompa-
nhou todas as adaptacoes mencionadas acima. Durante o primeiro moédulo, de
outubro de 2020 a margo de 2021, concluiu o periodo de observacao de aulas de
forma remota, assistindo majoritariamente aquelas oferecidas pelo CMSP e algu-
mas online, através da plataforma Google Meet. Nestas aulas, teve a oportunidade
de conhecer a turma em que iria lecionar as regéncias, pois sempre dialogava com
a professora que estava acompanhando na escola, e também com os alunos durante
as aulas, auxiliando-os quando necessario, principalmente nas ocasidoes em que a
professora precisava atendé-los na escola, ds quartas-feiras, quando ocorria a mo-
nitoria do Laboratorio de Informatica que estava sob sua responsabilidade. Apos
a finalizagdo dessas aulas, a residente e a professora conversavam sobre os mais
variados assuntos, que envolviam as atividades que os alunos faziam na escola e
também fora dela, o que me permitiu uma aproximacéo grande com a turma.

Em decorréncia do niimero de horas destinadas & regéncia no programa e de
morar na cidade de Sdo Carlos, a estagiaria teve a oportunidade de visitar presen-
cialmente a escola e ser também monitora dos alunos que frequentavam o Labora-
torio de Informatica. Ali, atendeu alunos com dificuldades nao s6 em Matemética,
como também em Lingua Portuguesa, Historia e Ciéncias, bem como alunos com
necessidades educacionais especiais. Nessas ocasioes, a residente pode observar
frente a frente as dificuldades que todos eles possuiam com a tecnologia, princi-
palmente nao saber acessar o proprio e-mail ou navegar pelo Google Classroom.
Além disso, vivenciou experiéncias que mostraram a importancia do contato dos
alunos com o professor e a falta que essa relacao estava fazendo no processo de
ensino-aprendizagem, pois apesar das possibilidades que a tecnologia oferece, a
distancia ainda se constitufa como um obstaculo muito marcante nessa relacao.

Ja durante o segundo médulo do programa (de abril a setembro de 2021), as
experiéncias do estagio dependeram exclusivamente do uso de tecnologias. Por
coincidéncia, a residente aplicou as regéncias na sala do 82 ano, em continuacao
da sala do moédulo anterior, entdo a familiarizagdo com os alunos ja tinha sido
construida e estava bem consolidada.

Segundo (ZABALA, 1998, p. 53-63), “os tipos de atividades, mas sobretudo
sua maneira de se articularem, s@o um dos tracos diferenciais que determinam a
especificidade de muitas propostas didaticas."O autor também cita a importancia
da atuacgado dos docentes na aprendizagem dos alunos, classificando-a como uma
construcao pessoal destes, sendo necessario detectar aquilo que ja se conhece e o
que se deve saber para estimulé-los a se sentirem capazes de resolver o que lhes
é proposto. Logo, a ferramenta utilizada para que seja possivel fazer esta anélise
foram as sequéncias didéticas.

Em meio ao periodo pandémico, a caracteristica mais notével e desafiadora
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na construcao das sequéncias era o distanciamento entre alunos e professores e a
relacao que foi estabelecida entre eles através das plataformas online. Entao, as
sequéncias deveriam ser especificamente capazes de diminuir esse distanciamento e
aumentar a interagao e participacao dos discentes. Assim, com o auxilio das plata-
formas online, de mesas digitalizadoras, computador, projetor, dispositivo mével e
de outras tecnologias, articulados com uma metodologia baseada no didlogo e na
construcao das ideias apresentadas, a residente pode desenvolver a sequéncia di-
datica planejada exclusivamente para a turma que havia observado, considerando
esses pressupostos tedricos indicados (ZABALA, 1998), além de metodologias es-
tudadas em aulas das disciplinas de estégio.

Na parte tedrica do programa, a residente estudou metodologias alternativas
de ensino de Matemética, tais como o ensino através da resolugao de problemas e
atividades investigativas, embasando-se, respectivamente, em Onuchic e Allevato
(2004), Ponte (2003), Ponte et al (2003), Cavalheiro (2017), assim como em estudos
sobre a BNCC (BRASIL, 2018), que foram, na medida do possivel, considerados
para propor as atividades da sequéncia didatica das regéncias.

A partir da reflexdo aqui trazida sobre todos esses processos, esta residente
destaca que durante esses nove meses de participagao no Residéncia Pedagoégica,
constatou ou a importéncia fundamental do uso das tecnologias para conseguirmos
dar continuidade ao processo de ensino e aprendizagem dos alunos das escolas
brasileiras. Elas auxiliaram a desenvolver e aplicar sequéncias didaticas capazes
de cumprir com os requisitos propostos pela escola e pelos documentos oficiais da
educagao, fazendo com que os alunos que estavam em ensino remoto (infelizmente
nem todos com este acesso) também tivessem a oportunidade de desenvolver as
habilidades previstas nestes documentos.

Considera diversos aspectos positivos que estao interligados ao uso das ferra-
mentas tecnologicas. Durante as atividades que a estagidria desenvolveu, contou
com o apoio das plataformas digitais que possibilitaram dar aulas para os alunos
da escola, com acompanhamento do preceptor e orientacao da docente formadora
na universidade. No primeiro médulo, foi utilizado o Google Meet como meio tnico
para as regéncias, e no segundo, este também foi o recurso principal, somado ao
compartilhamento de tela para o aplicativo do Centro de Midias, além da projecao
das aulas para os alunos que estavam presencialmente na escola. Além disso, o
docente responsével pela classe em que a residente estava desenvolvendo as ativi-
dades utilizou o Google Classroom, proporcionando aos alunos, o acesso posterior
aos conteudos oferecidos. Por fim, os equipamentos tecnolégicos, como celular,
mesa digitalizadora, projetor, computador, facilitaram a ocorréncia de todas as
aulas no modelo vigente durante a pandemia.

Porém, esta residente constatou que, mesmo sendo algo fundamental para o
ensino remoto, tais recursos tecnolégicos possuem suas limitacoes quando aplicados
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no ambiente educacional. O primeiro impasse que cita é em relacdo ao acesso a
internet, que afeta muitos estudantes. Com excecao do aplicativo do CMSP, todos
os outros requerem acesso pela internet privada do aluno, o que infelizmente nao era
possivel em todas as realidades dos alunos daquela escola, por isso outras medidas
foram tomadas para que eles conseguissem acompanhar as aulas. Além da internet,
era necessario que os alunos possuissem algum aparelho (computador, tablet ou
celular) que possibilitasse que ele tivesse acesso aos conteidos programados para
desenvolver-se, o que também nao ocorreu em alguns casos, que dependiam de
aparelhos dos pais, os quais trabalhavam e também o utilizavam constantemente,
reduzindo, assim, o tempo de estudo dos alunos daquela escola ptblica.

Uma das principais limitacoes que a residente sentiu enquanto desenvolvia suas
atividades foi quanto & relagdo professor-aluno. Apesar dos recursos tecnolégicos
suprirem algumas das necessidades dessa relacao, todas as dificuldades menciona-
das acima, somadas com a falta de estrutura, interesse e apoio dos familiares aos
alunos, fez com que eles deixassem de participar de muitas atividades, deixassem
de procurar ajuda, de assistir as aulas e de continuar os estudos (alguns realmente
abandonaram a escola, nesse periodo). Por ter tido experiéncias nas escolas em
programas de formagdo de professores durante o periodo presencial, a residente
p6de notar as grandes diferencas que sao provocadas pelo distanciamento dessas
duas figuras. Durante a regéncia do segundo moédulo, a aproximacao que teve
com os alunos do semestre anterior foi fundamental para o bom andamento das
suas aulas, fazendo com que elas se desenvolvessem de forma dindmica, com alu-
nos participativos, didlogos, discussoes, intervengoes e questionamentos. Porém,
durante o primeiro médulo, em que as relagbes com os alunos ainda nao estavam
bem consolidadas, o desenvolvimento das aulas se deu de maneira completamente
diferente, com menos alunos presentes e menos interacao por parte deles.

Consideracoes Finais

Diversos estudiosos pesquisam maneiras de inserir a tecnologia no processo de
ensino-aprendizagem como forma de modernizacao do ensino e de acompanhar as
mudancas que ocorrem nos dias atuais. Porém, no inicio de 2020, fomos todos
surpreendidos com uma pandemia que nos obrigou a utilizéd-los de forma muito
apressada como a base para o funcionamento do sistema educacional, adotando
o modelo do ensino remoto em todas as escolas do pais. Tal acao colocou os
gestores em papéis delicados e com grandes objetivos: adaptar as escolas para a
nova realidade enfrentada no pafs. Assim, todas as atividades da escola também
tiveram que se adaptar, entre as quais as do projeto de Residéncia Pedagogica.

Ao longo dos nove meses de participacao da residente neste projeto, as tec-
nologias foram as suas maiores aliadas e também, em algumas ocasioes, os seus
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maiores inimigos e desafios em uma sala de aula. Inimigos, porque também ser-
viam de meio de dispersao dos estudantes e desafios, porque eles préprios também
nao sabiam como utiliz4-las para os processos de ensino e aprendizagem, uma vez
que suas experiéncias anteriores com as tecnologias digitais se circunscreviam ao
uso de redes sociais e entretenimento.

Esta residente teve que reinventar suas experiéncias em relacao a tecnologia,
em relagao aos seus estudos tedricos e & interagao com os alunos para desenvolver
sequéncias didaticas capazes de contemplar o que estavam solicitando na escola,
de forma que o resultado fosse satisfatério e cumprisse com a obrigagao de oferecer
uma aula de qualidade para todos os alunos, possibilitando que estes aprendessem
mesmo nas condi¢oes de ensino enfrentadas na ocasiao. Para as proximas experi-
éncias, a estagiaria refletiu que espera dominar ainda mais os recursos tecnolégicos,
proporcionando aos seus alunos um ensino com qualidade cada vez maior, além
de promover atividades ricas e que possam contribuir tanto para o seu cresci-
mento como professora, tanto pessoal quanto profissional, e principalmente com
uma aprendizagem significativa aos alunos.
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Introducao

Neste trabalho sao apresentadas duas reflexoes sobre a préxis pedagogica de
mateméatica. A primeira destaca a experiéncia que a segunda autora teve como
estagiria residente, sob orientacao da profa. Renata C.G. Meneghettti, durante
o desenvolvimento dos médulos I e III do projeto Residéncia Pedagogica da USP,
no campus de Sao Carlos, quanto ao uso dos descritores e distratores para a ela-
boracao e correcao do planejamento de aulas e suas atividades. Descreveremos
brevemente a origem e definicdo dos descritores, relacionados aos objetivos das
avaliagoes externas promovidas pelo INEP, assim como a ideia de nivelamento
presente nas Escolas de Tempo Integral do Estado de Sao Paulo, fazendo uma
relagao com o alunado e a perspectiva do erro.

Na segunda experiéncia, do primeiro autor, sob orientacao da Profa. Edna
Maura Zuffi, serdo abordadas algumas atividades realizadas pelo primeiro autor,
também enquanto estagiario residente, durante o médulo II do projeto Residén-
cia Pedagodgica. Nessa ocasiao, durante as observagoes das aulas de uma turma
da escola parceira, que foram realizadas antes da elaboracdo de um plano de re-
géncias deste residente, ele pdde perceber que, com o ensino remoto e o ensino
“misto” (onde parte dos estudantes acompanhavam as aulas remotamente e parte,
presencialmente), os poucos alunos que participavam dessas aulas muitas vezes se
sentiam desmotivados. Esta desmotivacao encontra justificativa no método uti-
lizado pela professora: expositivo e com pouca interagao; quando a aula ocorria
pelo aplicativo do Centro de Midias do Estado de Sao Paulo (CMSP), a interacao
professor-aluno ocorria apenas pelo chat de mensagem de texto. Devido & baixa
participac@o e interagdo nas aulas, era muito dificil saber quais e quantos alunos

ILicenciando em Matematica do ICMC-USP; residente no PRP-USP.

2Licenciada em Ciéncias Exatas - habilitacio em Matemética, pelos IFSC/IQSC/ICMC-USP;
residente no PRP-USP.

3Professora do Departamento de Matematica do ICMC-USP; orientadora do subprojeto RP
de outubro 2021 a abril 2022.

4Professora do Departamento de Mateméatica do ICMC-USP; orientadora do subprojeto RP
de outubro 2020 a setembro 2021.
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realmente entendiam o que estava sendo passado. Com isso, um plano de regéncias
foi elaborado, visando aumentar a interagao professor-aluno, a fim de trabalhar as
habilidades da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), conforme orientagao da
escola parceira, e cumprir os objetivos de ensino, de modo que os alunos tivessem
uma funcao ativa em seu aprendizado

Referencial te6rico comum

Ambas as experiéncias tém um enfoque na metodologia de ensino-aprendizagem-
avaliacao de Matematica através da Resolucao de Problemas. As etapas conside-
radas nesta metodologia foram baseadas em Onuchic e Allevato (2004) e Onuchic
(2013), e s@o assim propostas:

1. Proposi¢ao de um problema;

2. Leitura individual do problema;

3. Leitura em conjunto;

4. Resolucao do problema, com observacao e incentivo pelo professor;
5. Registro das resolucoes;

6. Plenéria;

7. Busca de consenso sobre a resolugao;

8. Formalizacao e sintese do contetido aprendido;

9. Proposicao de novos problemas.

Note-se que essa metodologia parte de um problema que traga certo desafio aos
alunos, com busca de novos conhecimentos para resolvé-lo, e s6 apds o trabalho
com essas etapas é que se traz a formalizagao e sintese desses novos conhecimentos.

Desenvolvimento da primeira experiéncia

A motivacao para este trabalho se deu porque, a principio, no médulo I do pro-
jeto, a residente observou a preocupagao e constancia dos professores observados
na escola em se resolver os distratores nos exercicios e avaliagoes fornecidas aos
alunos. Houve momentos de construcao de anélises de descritores e distratores,
sendo estes termos uma novidade para a autora.
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E necessario contextualizar que este assunto faz parte do cotidiano recente da
escola, como especificado mais abaixo, e no curso de Licenciatura em Ciéncias
Exatas — Habilitagdo em Matemética, ele nao foi contemplado em nenhuma disci-
plina especifica/isolada ou em alguma oficina, sendo, portanto, nas atividades de
estagio do Programa Residéncia Pedagégica uma oportunidade impar de conhecer
sobre isto.

No geral, os descritores sao obtidos através da Matriz de Referéncia do Sistema
Nacional de Educacao Béasica — SAEB — sendo resultado do estudo dos Parametros
Curriculares Nacionais, das Diretrizes Curriculares, livros didaticos e da reflexao
realizada por professores, pesquisadores e especialistas que buscam um consenso a
respeito das habilidades consideradas essenciais em cada etapa do Ensino Funda-
mental e Médio. Esses descritores contemplam dois pontos considerados bésicos
do que se pretende avaliar: o contetido programaético a ser avaliado em cada pe-
riodo de escolarizacao e o nivel de operacao mental necessario para a habilidade
avaliada.

Outra questdo que é intrinseca aos descritores é o proprio contexto da avalia-
¢do. De acordo com Rodrigues (2006), as avaliagGes estilo SAEB funcionam como
indicadores que avaliam a qualidade da educacao brasileira. Elas sao elaboradas
de acordo com as Matrizes Curriculares de Referéncia — que levam em conta a
hierarquizacdo em competéncias cognitivas (PESTANA, 1998), como resultados
de ampla consulta nacional sobre contetidos praticados nas escolas brasileiras. Es-
sas competéncias cognitivas sao caracterizadas em trés niveis distintos de acoes e
operagbes mentais, que de acordo com Rodrigues (2006, p. 47): “se diferenciam
pela qualidade das relagoes que se estabelecem entre o sujeito e o objeto do conhe-
cimento: o nivel basico, o operacional e o global”. Logo, com esse procedimento,
busca-se avaliar o sistema de ensino e nao o aluno, visando analisar a eficicia e
efetividade do sistema de ensino em fornecer um ensino de qualidade, ou seja, que
permita ao aluno se apropriar das habilidades Matemaéticas.

Entretanto, o proprio Guia de Elaboracao de Itens de Matemaética, organizado
pelo CAED da Universidade Federal de Juiz de Fora, enfatiza que:

(...) os descritores ndo podem ser adotados como um conjunto de indica-
¢oOes basicas para as préaticas de ensino-apren- dizagem nas escolas, uma vez
que ndo contém a analise do conhecimento da matemaética, as orientagbes
didaticas, estratégias e recursos didaticos, as sugestdoes de como trabalhar
os contetados, bem como ndo selecionam a progressdo de conteidos por ano
ou ciclos. (CAED/UFJF, 2008, p4gina 14).

Contudo, a residente observou que em momentos destinados as aulas de “re-
forgo” (chamados de nivelamento), os proprios descritores eram utilizados como
norteadores da elaboracao das atividades, buscando criar listas de exercicios so-
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bre determinada habilidade e como maneira de preparar o aluno para realizar as
avaliagoes (quando nas séries correspondentes ao 9° ano do ensino fundamental e
39 ano do ensino médio). Isso é compreensivel, uma vez que os descritores expli-
citam o que os estudantes precisam dominar ao concluirem o final de uma etapa
da escolaridade. Entretanto, o que nao achamos conveniente, é que somente esses
descritores conduzam e justifiquem todas as propostas de atividades de ensino, sem
levar em conta outros aspectos da realidade educacional dos alunos envolvidos.
Vale ressaltar que, de acordo com S&o Paulo (2014, p.12):

O termo nivelamento é especificamente utilizado no Programa Ensino Inte-
gral pois é diferente da recuperagdo continua, agdo desenvolvida em todas
as escolas da Rede estadual. Enquanto a recuperacgao trabalha com o con-
tetido previsto pelo Curriculo para a série/ano que o aluno esta cursando, o
nivelamento foca em habilidades béasicas [de anos anteriores| que os alunos

precisam desenvolver para acompanhar o Curriculo da série/ano em curso.

Em um contexto em que as avaliacGes refletem interferéncias de ordem econd-
mica, politica e social na realidade da escola, torna-se muito improvével o descola-
mento da pratica educacional e a avaliagdo, feita de modo interno (pelos pares da
propria escola) ou externa (por aplicadores ou sistemas externos). Por um lado,
Luckesi (2005) destaca o papel da avaliagdo em diagnosticar a situagdo da aprendi-
zagem, tendo em vista subsidiar a tomada de decisao para a melhoria da qualidade
do desempenho do educando. Em outra perspectiva, temos que as avaliagoes pro-
movidas pelo INEP s6 acontecem no final de cada ciclo escolar, tornando de certa
maneira o processo de evolucao do sistema de ensino deveras moroso. Nesse sen-
tido, as escolas de Tempo Integral do Estado de Sao Paulo estdo tentando ganhar
alguns passos a frente, pois promovem avaliagoes formativas continuas através das
suas avaliagOes internas, identificando as competéncias e habilidades que o aluno
traz ou nao, em sua bagagem.

A residente refletiu que esta é uma situagao que transita entre questoes macro
e micro da educacao nacional: de um lado, temos avaliacoes de abrangéncia nacio-
nal e estadual e, de outro, temos a possibilidade de aproximagao humana do aluno
em olhar para as avaliagoes nao como ferramenta de punicao, mas sim como uma
possibilidade de autoconhecimento. Neste tltimo caso, ao receber uma devolutiva,
o aluno tera conhecimento dos pardmetros pelos quais foi avaliado, assim como o
professor, em relagao & pratica docente, ao preparar a devolutiva, pois ao confron-
tar descritores com o exposto pelo aluno nas avaliagoes, podera analisar algumas
lacunas na aprendizagem, permitindo o inicio de uma reflexao sobre suas praticas
de ensino e de avaliagdo, conforme aponta Espindola (2010). Ja quanto aos distra-
tores, a residente acrescenta que a resolucao de exercicios através da explicitacao
dos mesmos auxilia a formar uma maior aproximacao entre aluno e professor, per-
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mitindo principalmente a este tltimo, compreender a natureza do erro do aluno,
gerando, por consequéncia, uma melhor compreensao e paciéncia com seu alunado.

De acordo com o Guia de Elaboragdo de Itens de Matemdtica (CAED/UFJF,
2008), quando se constréi uma questdo avaliativa de multipla escolha, é necessa-
rio acrescentar, além da resposta correta (gabarito), as alternativas, chamadas de
distratores. Enquanto o gabarito valida a capacidade do estudante em relacao a
determinada habilidade cognitiva avaliada, o distrator aponta possiveis caminhos
do raciocinio do estudante que o levaram a nao alcancar a melhor resposta, deli-
mitando, assim, a etapa do desenvolvimento da aprendizagem em que o estudante
se encontra. Isto oferece informagoes valiosas sobre as dificuldades dos alunos,
desde que as alternativas de resposta sejam construidas tendo em vista a producao
de informacoes relevantes sobre o processo de construcao da habilidade avaliada.
Logo, recomenda-se que as alternativas sejam propostas de modo que permitam
ao estudante realizar uma acao reflexiva sobre a tarefa solicitada, e nao que se-
jam apenas alternativas mutuamente excludentes, ou que o induzam ao acerto por
exclusao.

J& no moédulo IIT do projeto Residéncia Pedagogica, a residente passou por um
momento similar em uma atividade de monitoria em que atuou. Neste caso em par-
ticular, ela acompanhou um grupo de alunas que, a principio, nao demonstraram
interesse em realizar as atividades de nivelamento propostas pela professora; fica-
vam conversando, mexendo no celular e sem maéascara, mesmo com as orientagoes
em contréario. A residente procurou puxar assunto com elas, tentando entender dis-
cretamente o que as levava a nao fazer as atividades. Dispds-se a acompanhéa-las na
resolucao dos problemas de Matemaética propostos: uma das meninas, sentindo-se
um pouco mais confortavel com sua presenga, comegou a conversar com a estagi-
ria e a demonstrar interesse em ler a lista de exercicios. Aos poucos, as demais
meninas do grupo comecaram a seguir o exemplo dela e tentar resolver também.

Imagem 1: Exemplo de um exercicio resolvido em monitoria com grupos de
alunos.
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Fonte: acervo pessoal da residente Hingryd.

A lista era composta por 21 exercicios, que contemplavam o descritor 14 (D14),
que de acordo com a Matriz de Referéncia de Matematica do SAEB para o 92 ano
do Ensino Fundamental®, corresponde ao desenvolvimento da habilidade de resol-
ver problemas envolvendo nogoes de volume, pertencente ao Tema II - Grandezas
e Medidas. Os exercicios eram de miiltipla escolha, aceitando uma tnica resposta
correta. A atividade foi desenvolvida realizando a leitura inicial em conjunto do
enunciado dos exercicios; em seguida, a residente propds a leitura individual (até
mesmo para praticar a habilidade de leitura e compreensdo de texto das alunas).
Pedia para elas explicarem a historia que era descrita no enunciado, para verificar
se haviam compreendido o objetivo do problema, buscando um consenso também
entre as demais alunas do grupo. Em seguida, dava inicio & elaboracao das hi-
poteses sobre o problema em si, levando essas estudantes a questionarem: o que
ele pedia, o que poderia ser feito para se resolver aquele problema, que tipo de
conta teriamos que utilizar, etc. Isso muito se assemelha aos passos da resolugao
de problemas, propostos por Onuchic e Allevato (2004), mas nessa ocasido foi al-
terada a ordem de alguns deles. Para essas autoras, os alunos primeiramente leem
sozinhos o problema e depois se agrupam para ler e discutir em conjunto; apds
a formalizacdo do contetido, sdo propostos novos problemas que, conforme vao

SBRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP). Matrizes de referéncia de lingua portuguesa e mateméatica do SAEB: do-
cumento de referéncia do ano de 2001. Brasiliay, DF: INEP, 2020. Disponivel em
<https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/avaliacoes_e_exames_da_ educacao
_basica/matriz_de_referencia_de_lingua portuguesa e matematica_do_saeb.pdf>.

Acesso em: 04 fev. 2022.
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sendo desenvolvidos pelos alunos, permitem que o professor tenha uma avaliagao
dos conceitos mateméaticos compreendidos e, para o préprio aluno, permitem uma
consolidagao da aprendizagem proposta pelas etapas anteriores.

O passo 5 citado na metodologia (que consiste no registro de solugdes na lousa),
foi substituido por registro em papel compartilhado pela estagiaria e as alunas
(conforme observado na Figura 01), os passos 6 (plenaria) e 7 (busca do consenso)
foram feitos em simultdneo, uma vez que o grupo possuia poucas pessoas (de 3
a 4 integrantes). A formalizacdo do contetdo foi feita pela estagiaria, quando
necesséario (geralmente, com a revisdo de contetidos béasicos como algoritmos de
soma, subtracdo, multiplicacdo e divisdo). A proposicdo e resolucdo de novos
problemas era realizada seguindo adiante na lista de exercicios proposta.

Em alguns momentos as alunas expressaram satisfacdo em estarem “finalmente
conseguindo entender” o contetido e, também, expressavam a calma e paciéncia
com que esta estagiiria se dispunha a explicar conceitos relativamente simples e
que, segundo as proprias alunas, elas deveriam ja ter aprendido nas séries iniciais.
Essa parte, em questdo, sensibilizou bastante a residente, uma vez que em seu
periodo como estudante no Ensino Fundamental e Médio, era uma aluna que tinha
dificuldades de aprendizagem em Matematica e uma parte disso estava relacionada
ao medo que tinha em apresentar para os professores dividas “simples” e ser julgada
pelos seus erros.

Espindola (2010) aponta que o erro é visto, ainda, por muitos educadores atra-
vés de uma perspectiva filosofica-religiosa do pecado. Segundo Luckesi (1992), a
origem desta ideia est4 na nossa raiz cultural “ocidental crista”. Dessa maneira, o
erro passa a ser visto como sindénimo de fracasso em qualquer situagao que ocorra,
causando naquele que o comete um sentimento de frustragdo que pode impedir
que se busque alternativas para nao o cometer novamente. Apesar do erro ser uma
fonte a ser utilizada para uma autodescoberta, tanto do aluno quanto do profes-
sor (no que diz respeito ao seu processo de ensinagem), Luckesi (2008) também
afirma que as praticas avaliativas no processo pedagogico sao marcadas mais por
uma “pedagogia do exame”, do que uma “pedagogia do ensino aprendizagem”, o
que pode ser exemplificado em corre¢des binarias de avaliagdo (onde s6 ha duas
possibilidades de correcdo do professor: a resposta certa e as demais erradas),
desconsiderando todo o processo de resolucao do aluno. Aqui, ressalta-se que isso
poderia ser levado em conta se fosse utilizada uma exploragao dos possiveis dis-
tratores com os alunos, na hora de fazer a corregdo da avaliacao, por exemplo,
evitando-se gerar neles um sentimento de frustragao com o proprio erro e a intran-
sigéncia do professor em “nao considerar” o que o aluno fez, ou seja, a posicao do
professor em simplesmente punir o erro.
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Conclusoes dessa experiéncia

A residente pdde concluir que, através de ferramentas para a avaliagao, é pos-
sivel estabelecer relacdes macro e micro com o sistema educacional e seus partici-
pantes, principalmente para os alunos. Quanto ao aspecto micro, evidenciado na
relacao direta aluno-professor, uma importante reflexao foi levantada para a esta-
giaria, quanto a essa praxis observada na escola, no minicurso “Ensinar e Aprender
Matematica: Ultrapassando os Limites da Tradi¢ao”, ofertado pela mestranda Be-
atriz Brand&o, na Simposio de Matemaética para a Graduagao (SIM-ICMC-USP),
o qual pode acompanhar em momento posterior, de forma assincrona. Com esse
estudo, esta residente destaca que entendeu que permanecer no método tradici-
onal de ensino (apesar de ndo ser de muito proveito) é confortavel, € um lugar
seguro para o professor e para o aluno também, pois nele é esperado que as coisas
acontecam “daquela forma”, uma vez que nossos professores e pais foram educados
nesse sistema, e também os professores dos nossos professores, etc. E esse mé-
todo tradicional também diz respeito & maneira como enxergamos e lidamos com
o erro. Entretanto, considera que mais experiéncias positivas como essa que teve
durante este episddio da monitoria de exercicios/resolu¢do de problemas é o que
devemos buscar, cada vez mais, para romper com o ensino tradicional, principal-
mente no ensino de Matemaética, e poder proporcionar para os mais jovens uma
aprendizagem sem a culpa do erro.

Quanto ao aspecto macro dos descritores no sistema educacional, apesar de nao
ser recomendado que estes sejam utilizados como tinico norteador do processo de
aprendizagem, eles podem se constituir, de fato, uma ferramenta de extrema valia
quando aplicados concomitante a um processo avaliativo com objetivos educacio-
nais bem definidos, podendo ser utilizados como suporte no processo de aprendi-
zagem.

Desenvolvimento da segunda experiéncia

Entre os dias 24/05/2021 e 12/07/2021, foram aplicadas 22 aulas de mate-
maética via Google Meet para o 22 ano A (Ensino Médio) da escola parceira no
Projeto de Residéncia Pedagogica em Sao Carlos. Na primeira aula, os alunos
que a acompanhavam remotamente relataram que possuiam dificuldade e desin-
teresse por Matematica, e que isso provavelmente se desencadeou de experiéncias
ruins que eles obtiveram com outros professores dessa disciplina, cujas aulas eram
consideradas “chatas”. Disseram que muitas vezes nao entendiam o contetido pas-
sado pelos professores. Entao, o residente se propos a ensiné-los de uma maneira
diferente, através da Resolugao de Problemas, mas para isso foram estabelecidos
pardmetros para nortear o desenvolvimento e a organizagao dos trabalhos durante
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os encontros de Matematica, quando foi acordado com eles um novo contrato di-
ddtico (BROUSSEAU, 1988).

Neste contrato, foram explicitados: o contetido a ser desenvolvido, a meto-
dologia que seria utilizada, as etapas desta metodologia, as responsabilidades e
direitos (dos alunos e do professor residente (estagiario)), a forma de avaliagdo, e
outras resolugoes para que, se necessario alterar algo do contrato, isso fosse feito
em comum acordo entre alunos e professores.

Como ja mencionado, as aulas ocorreram de maneira remota e no ensino
“misto”. Por esse motivo, foi utilizada uma adaptacao da Metodologia de Ensino-

AprendizagemAvaliagdo de Matemaética através da Resolucdo de Problemas (ME-
AARP).

Na literatura (ONUCHIC, 2013; ONUCHIC e ALLEVATO, 2004), esta me-
todologia é utilizada para ensinar algum contetido novo e como o residente nao
conhecia muito bem a turma e os conhecimentos prévios dos alunos, devido as
dificuldades de participagao deles, nessas circunstancias, nao poderia assumir que
seria um assunto totalmente novo para eles. Inclusive, teoricamente, os alunos ja
deveriam ter tido algum contato minimo previamente com os contetidos que foram
trabalhados, pois pelo menos duas habilidades da BNCC (BRASIL, 2018) que fo-
ram desenvolvidas, conforme a orientacao da professora colaboradora na escola,
apontavam para conteido dos anos finais do Ensino Fundamental, mas sabemos
que, diversas vezes, isso nao ocorre na pratica. Ainda, nesta metodologia, os pro-
blemas propostos devem ser desafiadores, mas como as aulas foram ministradas de
maneira remota e no modo “misto”, propor problemas bem mais complexos talvez
fizesse os alunos se engajarem menos para resolvé-los e seria mais dificil para o
estagiadrio mediar a aula na etapa da resolucao propriamente dita, pois a media-
¢ao nessa metodologia, depende muito de se conseguir uma efetiva interacao dos
alunos. Com isso, a escolha por problemas com um nivel mais simples de desafio
foi a principal adaptagao que foi feita na MEAARP, para esse periodo pandémico,
além da questao da formacgao de grupos de discussao on-line e outros presenciais
na escola.

A forma de avaliacao do trabalho dos alunos, durante as regéncias, foi realizada
nos modos individual, coletivo e qualitativo, considerando-se: (i) frequéncia: pre-
senca no horério da aula definido previamente; (ii) tarefas individuais: atividades
propostas que deveriam ser entregues no prazo estipulado; (iii) tarefas em grupo:
cooperagdo com os colegas e engajamento nas atividades; (iv) participacdo nas
plenérias e atividades realizadas durante os encontros; e (v) entrega dos roteiros
de atividades executados.

Os contetdos trabalhados foram: sequéncias numéricas, nimeros irracionais e
matrizes. Os objetivos propostos para as aulas foram:

Para sequéncias numéricas:
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1. Estabelecer uma lei de formacao para uma sequéncia numérica por meio da
regularidade observada nos termos da sequéncia;

2. Reconhecer diferentes expressoes algébricas que descrevem uma mesma sequén-
cia numérica por meio da substituicao de valores numéricos iguais;

Para nimeros irracionais:

3. Reconhecer um ntimero irracional como um ntmero real cuja representagao
decimal é infinita e nao periddica;

4. Classificar uma expansao decimal infinita como ntimero racional ou niimero
irracional;

5. Aproximar o valor de um ntmero irracional aos valores de ntimeros inteiros
e racionais;

6. Estimar a localiza¢do de ntmeros irracionais na reta numérica);

7. Compreender que existem problemas, especialmente alguns vinculados a ge-
ometria e medidas, cujas solucoes sao dadas por ntimeros irracionais.

Para matrizes:
8. Compreender a relacdo entre tabelas e matrizes.

9. Saber resolver adicao, subtragdao, multiplicagdo entre matrizes e multiplica-
¢ao de um escalar por uma matriz.

10. Nogoes de determinante de uma matriz e resolugao de sistemas lineares.

11. Saber resolver e discutir sistemas de equagoes lineares pela regra de Cramer.

Imagem 2: Exemplo de um problema trabalhado em aula

Problema 1:

Obscrve as represenlugdes de figuras formadas por palilos

VANWAVAVAVAN

Quantos palitos sdo necessarios para formar 20 tridngulos? E quantos palitos sdo necessarios para

formar 100 ridngulos? E se cu quiser formar x tridgngulos?

Fonte: plano de aula elaborado pelo residente Danilo.
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O problema da figura 02 foi elaborado pelo residente para ser utilizado nas
aulas de sequéncias numéricas, mais especificamente progressao aritmética, com a
aplicacao da adaptacao da MEAARP.

O trabalho com este problema durou trés aulas de 45 minutos, sendo uma du-
pla num dia e a outra simples em outro dia. Na primeira, havia 7 alunos na escola
e 2 alunos em casa, tendo sido divididos em dois grupos de trabalho. Foi dificil
coordenar as atividades deles, mas em dois grupos o residente conseguia acompa-
nhar uma turma pelo celular e a outra pelo computador. Porém a mudanca de sala
virtual atrasou muito a aula. A maioria dos alunos presentes, principalmente os da
escola, nao estiveram na aula anterior, quando havia sido apresentado e discutido
o Contrato Didatico, que é de suma importancia para que a adaptagao feita na
MEAARP seja bem implementada.

Outro problema enfrentado deveu-se a parte do grupo estar na escola e parte
em casa. Uma das alunas que estava em casa ficou no grupo que tinha 2 alunos
na escola, porém eles ficaram trabalhando no problema de maneira presencial e
nao incluiram a aluna, e o residente tentou véarias vezes mudar isso sem sucesso,
até que optou por mudar a aluna para o outro que continha mais 2 alunas que
participavam de todas aulas remotas, assim como esta aluna mencionada.

Na hora de apresentar a solugao surgiu um terceiro grupo. Eram 2 alunos que
deveriam estar naquele em que a maior parte dos integrantes estavam na escola,
porém o residente permitiu que a solucao fosse apresentada como se fosse o grupo
3.

Para o residente foi muito dificil lidar com tal situagado, pois o plano nao era
“quebrado” por aulas e a ideia era que os alunos participassem de todas elas,
desde a apresentacgao do contrato, da resolucao do problema, da plenéaria, da busca
pelo consenso e a formalizagdo do conteido. Por exemplo, se todos os alunos
presentes nesta aula estivessem na anterior, provavelmente boa parte dos problemas
enfrentados poderiam ter sido evitados e as tarefas melhor desempenhadas.

Nos 20 minutos finais da aula foram apresentadas as solugdes dos grupos, as
quais o residente discutiu brevemente com todos os alunos e notou que véarios per-
ceberam alguns erros cometidos na resolucao dos colegas e no raciocinio, conforme
analisavam a solugao dos demais e deles proprios.

Na terceira aula (apds a primeira aula dupla), s6 havia 2 alunas presentes. O
residente apresentou as solugées dos 3 grupos na tela para dar continuidade na
plenaria, porém como o nimero de participantes era reduzido e do mesmo grupo,
esta etapa nao funcionou muito bem e elas explicaram o motivo do engano cometido
em sua resolucao e que as dos outros dois grupos estavam corretas, porém escritas
de maneira diferente. Entao, a busca pelo consenso ocorreu de maneira imediata
durante este processo. Depois o residente formalizou o contetido de Progressao
Aritmética a partir do problema que havia sido proposto e foi estabelecendo as
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relagoes, até obter a razao, os termos da progressao e a féormula do termo geral
da P.A. para aquele problema. E entao, as alunas presentes disseram que aquilo
valeria para os demais casos e nao apenas para aquela razao e aquele termo inicial,
mostrando uma boa ideia de generalizagao a partir do problema trabalhado.

Imagem 3: Exemplo de um problema trabalhado em aula
Problema 1: Considere o quadrado ABCD um quadrado de érea igual a 4.

A B

X
D C

Delermine o valor de X ¢ represente tal valor na reta numérica real.

Fonte: plano de aula elaborado pelo residente Danilo.

O problema da figura 03 foi elaborado pelo residente para ser utilizado nas
aulas de nimeros irracionais com a aplicacdo da adaptacdo da MEAARP, as quais
tiveram a duragao de trés periodos de 45 minutos, sendo uma aula dupla num dia
e a outra aula simples, em outro.

Na primeira, havia 2 alunas em casa e 6 alunos na escola, que foram separados
em 3 grupos de trabalho, de maneira semelhante ao anterior. Eles realizaram a
leitura individual e depois foi feita a leitura em conjunto. Foi destinado certo tempo
para que os grupos resolvessem o problema enquanto o residente os observava e
incentivava. Depois, o estagiirio apresentou a tela com as resolugoes dos grupos
para que fosse feita a plenéria e a busca pelo consenso. Nestas etapas, os alunos
visualizaram rapidamente quais seriam as respostas corretas, apontaram os erros
cometidos e como haviam pensado para chegar naquela resposta.

No inicio, havia 3 grupos, sendo um formado com duas alunas participando
remotamente e os outros dois grupos, com 3 alunos cada, dos que estavam na
escola. Porém, quando estes foram resolver no quadro, tornaram os dois grupos
em um sb, provavelmente porque apenas uma das alunas que estava na escola
participou da primeira aula, onde foi acordado o contrato didatico. Com isso, o
restante dos alunos que estava na escola nao sabia das diretrizes e de que havia um
“padrao” estipulado a ser seguido. Esse problema nao atrapalhou a aula, porém
um dos grupos ficou com muito mais alunos do que o outro e, com isto, o residente
nao conseguiu “medir” o quanto cada um deste grupo realmente trabalhou, pois
neste caso, a tendéncia é a de menos pessoas fazerem e os demais s6 observarem.

O grupo das pessoas que estavam de modo remoto se confundiu com os pontos
do quadrado, com a &4rea e com os catetos e hipotenusa do tridngulo retangulo. O
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residente supOe que isto ocorreu porque aprenderam essas relagoes em aulas com
o método tradicional, que estimulava a simples memorizacao, e eles simplesmente
nao conseguiram mudar as letras que nomeavam as incognitas, ou aplicar o que
ja4 haviam aprendido para outras letras naquelas relagoes. No entanto, ainda as-
sim, com a utilizagdo da adaptacao da MEAARP nesta aula, os proprios alunos
encontraram os seus erros e aprenderam com eles.

Na aula seguinte s6 havia duas alunas presentes. O residente apresentou a
solugao para a qual os grupos chegaram a um consenso como “correta”, como
revisao da aula anterior e para que isso pudesse motivi-las a querer saber mais
sobre os numeros irracionais encontrados e sobre como diferencié-los. Entao, o
estagiario formalizou o contetido de nimeros irracionais, abordando a diferenga
com os racionais, as raizes quadradas dos quadrados perfeitos e nao perfeitos, assim
como as raizes ctubicas dos cubos perfeitos e ndo perfeitos. Também apresentou (a
fim de revisar) o nimero 7, pois aparentemente eles ja haviam aprendido a relagao
entre o comprimento da circunferéncia e o seu raio.

Durante as aulas foram desenvolvidas boa parte das habilidades da BNCC para
tais contetdos, e cumprida a grande maioria dos objetivos propostos. A utilizacao
da adaptagdo da MEAARP foi muito importante para isto, pois esta metodologia
de ensino esta fortemente ancorada na utilizacdo de conhecimentos prévios do
aluno para que se busque a aprendizagem de um novo conceito e, assim, ¢ mais
provével que ele tenha uma aprendizagem significativa.

Os alunos que participaram da maioria das aulas puderam sentir isso e expres-
saram em suas falas perceber a construcao conhecimento por parte deles, o que
tornou o aprendizado da Matemética muito mais interessante.

Antes da aplicagdo das aulas, o residente (primeiro autor deste relato) néo
imaginava que o contrato didatico fosse tao importante, mas como a literatura
ressalta essa importancia, principalmente ao se propor uma nova metodologia de
ensino, entao este contrato foi bastante enfatizado. Apoés a aplicacao, o residente foi
confirmando a importancia desse recurso, pois os alunos que nao participaram da
primeira aula, onde o contrato didatico foi exposto, ficavam muitas vezes perdidos
com o andamento das seguintes. J4 os demais alunos entendiam como funcionavam
as atividades em todos os aspectos.

O residente sentiu uma dificuldade imensa na primeira aula no modo de ensino
“misto”, pois além da limitagdo de contar com alguns alunos de modo remoto e
outros de modo presencial, ele também nao estava presencialmente na escola e os
alunos que la estavam nao tinham conhecimento do contrato didatico, pois nao
participaram da primeira aula em que este se estabeleceu, e a principio, nao sa-
biam que a aula seria ministrada pelo estagiario. Repetir todo o combinado nesse
contrato, a cada aula em que apareciam alunos diferentes, tomou grande tempo e
foi desestimulante. Porém, conforme as aulas iam sendo desenvolvidas, os alunos
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entendiam um pouco mais a metodologia e o simples fato deles participarem ativa-
mente j4 aumentava bastante a motivacao, tanto para eles quanto para o préprio
estagiario, como residente e regente das aulas. Porém, a falta de continuidade
também dificultou muito o andamento das atividades, pois a maioria dos alunos
que iam presencialmente na escola num dia, provavelmente estaria em classe nova-
mente cerca de duas ou trés semanas depois, devido ao revezamento estabelecido
no modo “misto” e por nao acompanharem as demais aulas remotamente. Desse
modo, eles perdiam umas 5 ou 6 aulas seguidas, deixando de acompanhar parte da
formalizagao dos contetidos, a proposi¢ao de novos problemas, ou outras etapas de
discussao importantes para a metodologia trabalhada e que demandavam alta par-
ticipagao dos mesmos. J4 os alunos que acompanhavam sempre no modo remoto
eram os que estavam em quase todas as aulas, entao, eles conseguiram obter maior
aproveitamento e uma aprendizagem significativa proposta desde o inicio, mas este
residente considera que os demais nao puderam desfrutar do mesmo sentimento.
Por outro lado, a participagao de todos os alunos foi importante, pois eles puderam
interagir nas aulas e mesmo com pouco tempo por parte de alguns, foi possivel
propiciar um pouco do que a metodologia proposta buscava, diferentemente de
como seria apenas uma aula expositiva com baixa interacao, conforme o residente
p6de observar em momentos anteriores ao médulo II do Programa de Residéncia
Pedagogica.

Quanto as avaliagOes, teve a experiéncia de analisar diversos aspectos do tra-
balho dos alunos (frequéncia, tarefas individuais, tarefas em grupo, participagao e
entrega dos roteiros de atividades) para aqueles que participavam da maior parte
das aulas, mas os alunos que frequentaram pouco nao puderam ter a mesma avali-
agao, pois para isso, era necessaria ao menos a presenca ou a entrega dos roteiros
de atividades, que poderia ser realizada sem que o aluno estivesse presencialmente,
o que também nao ocorreu com estes.

Conclusoes da segunda experiéncia

A utilizagdo da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacao de Matemética
através da Resolugao de Problemas, com as adaptagoes necessérias para o contexto
onde foi aplicado, permitiu ao residente ter uma experiéncia pedagogica muito rica,
pois contribuiu para diversas reflexoes realizadas sobre cada aula dada e sobre o
contexto pandémico muito desafiador, no qual estava inserido, visando sempre a
melhoria da pratica docente.

Além disso, este relato contém apenas parte das atividades realizadas durante
o modulo II, que certamente trouxe outras experiéncias interessantes e que contri-
buiram muito para a formagao do estagiério.

A prdzis efetivada com a proposta de um método diferente do que estava
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sendo desenvolvido usualmente na escola, evidenciou que esta modalidade de en-
sino “misto” traz grandes desvantagens para o professor, além daquelas para os
alunos. Para que o professor pudesse gerenciar as atividades que tinham como
proposito a interagao ativa e as discussoes mais significativas com os alunos sobre
seus processos de aprendizagem, ao resolver problemas de Matematica, foi pre-
ciso ter o apoio de um terceiro participante na escola, que era o professor regular
da turma, mas seria melhor que este compreendesse mais a fundo os principios
metodolégicos usados, o que nem sempre ocorreu nesta experiéncia pratica.

Além disso, ter de gerenciar a participagdo em grupo de estudantes em intera-
¢do remota e outros presencialmente foi um desafio muito grande e que nao pode
ser totalmente exitoso, pelo fato de os alunos em modo presencial ndao terem con-
tinuidade em sua participagdo nas aulas. Assim, o modo “misto” desenvolvido na
pandemia nao se mostrou como o mais adequado para se alcancar aprendizagens
significativas e este tipo de experiéncia precisa ser discutida, caso se pense em
continuar com essas modalidades de ensino no futuro. Garantir a presenca de alu-
nos na escola em alguns momentos, como ocorreu nesta experiéncia com o modo
de ensino “misto”, é importante, mas também é muito necessario que estes alunos
continuem a realizar as mesmas atividades que os demais que acompanham dia-
riamente as aulas on-line (pelos dispositivos eletronicos), se desejarmos alcangar
aprendizagens duradouras e que tenham significados para todos os alunos, ou seja,
que se conectem com os seus conhecimentos prévios e futuros, de modo que eles
facam sentido para eles. Encontrar mecanismos para isso pode se tornar o grande
desafio das escolas, ou para se poder aplicar métodos de ensino alternativos, como
o que aqui foi proposto.

Conclusoes gerais

As duas experiéncias praticas aqui relatadas refletem diversas aprendizagens
que os residentes alcangaram no subprojeto de Matemaética e Ciéncias do Programa
de Residéncia Pedagogica da USP. Cada um deles foi em busca de formagao tedrica
mais aprofundada, seja quanto a aspectos envolvidos nas praticas avaliativas, ou
na proposicao e execucao de metodologias alternativas aos métodos tradicionais e
meramente expositivos, os quais sao ainda muito comuns nas aulas de Matemé-
tica. Pode-se dizer que estes residentes vivenciaram verdadeiras praxis na escola
parceira, em seus planejamentos de ensino, execucao de regéncias de classe, na
avaliacdo e na reflexdo sobre estas acdes pedagogicas (SCHON, 2007), embasa-
das em diversos estudos tedricos sobre o ensino e a aprendizagem nessa disciplina
especifica.
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Introducao

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID), financi-
ado pela CAPES (Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior)
tem como objetivo principal promover ac¢oes de formacao inicial de professores/as
nos cursos de licenciatura por meio da integracao entre educagao superior e edu-
cacao basica. O PIBID visa a insercao de discentes no cotidiano de escolas da
rede publica de educagao, proporcionando-lhes oportunidades de criagao e partici-
pacao em experiéncias metodologicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacao de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem (FUNDACAO CAPES, 2020).

O nucleo de Biologia da USP de Ribeirao Preto desenvolve projetos com o
objetivo de orientar participantes do PIBID para atuar em escolas da rede publica
do municipio de Ribeirdo Preto e entorno. Os projetos desenvolvidos pelo nicleo
visam, principalmente, a producao, aplicacao e analise de Sequéncias Didaticas
Investigativas (SDIs), elaboradas de acordo com os pressupostos do Ensino por
Investigagao.

Assim como todas as atividades humanas, as agdes do PIBID nos anos de 2020
e 2021 foram afetadas pelo surgimento da Covid-19. A suspensao das atividades
presenciais nas escolas foi uma das principais medidas para conter o avanco da
pandemia. No Brasil, a partir do dia 13 de marco de 2020, quando o Ministério da
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Satde regulamentou os critérios de isolamento e quarentena, cerca de 1,3 milhoes
de estudantes no ensino superior e quase 48 milhoes de estudantes da educacao
basica do Brasil ficaram afastados das atividades presenciais de ensino (UNESCO,
2020).

Para que as institui¢coes de ensino pudessem dar prosseguimento as aulas, foi
necessario o auxilio de suportes remotos de ensino e a introducao de novas meto-
dologias, apoiadas em tecnologias digitais. O ensino remoto, no entanto, trouxe
uma série de desafios (CETIC.BR, 2020; PRETTO; BONILLA; SENA, 2020). A
elaboragao de atividades de ensino que se adaptassem a essa modalidade de ensino
passou a ser um dos objetivos do niicleo de Biologia da USP de Ribeirao Preto.

Como a edigao 2020,/2022 do PIBID ocorreu justamente no periodo que abran-
geu as atividades remotas nas escolas, os licenciandos tiveram que se concentrar,
além de nas questoes tecnologicas, na elaboracao ou adaptacao de atividades di-
daticas para que se adequassem a essa modalidade de ensino.

O objetivo do presente trabalho é apresentar algumas adaptacoes planejadas
para adequar uma SDI de biologia produzida por licenciandos do PIBID, inicial-
mente desenvolvida para ser aplicada de forma presencial, ao ensino remoto.

Referencial teérico-metodolégico

O ensino por investigacdo Questoes ligadas a ciéncia, & tecnologia e & satude
sao muito presentes no dia a dia das pessoas. O advento da pandemia de Covid-19
fez com que essas questoes se tornassem cada vez mais frequentes e relevantes.

Uma analise critica sobre estas questoes requer conhecimentos em ciéncias, sem
0s quais uma avaliacao sobre eles pode ser insuficiente ou nem sequer ser realizada.
Segundo Chassot (2003), os educadores em ciéncias naturais tém como desafio a
preparagao de pessoas com conhecimentos que os habilite a compreender a socie-
dade, a natureza e analisar como podem colaborar para a reducao dos impactos que
as atividades humanas possam exercer sobre o ambiente. A compreensdo do co-
nhecimento cientifico é fundamental para que os individuos interpretem o mundo
e atuem como cidadaos conscientes na sociedade em que estao inseridos. Para
atender a essa demanda, no entanto, o dominio conceitual de termos, conceitos,
leis e teorias cientificas nao devem ser a tnica prioridade.

Como a ciéncia é demarcada por procedimentos, conceitos e atitudes proprios,
h4 uma dificuldade da sociedade em entender como ela é produzida. Esta dificul-
dade de compreensao da natureza e dos fatores relacionados & préatica da ciéncia
também leva as pessoas a apresentarem concepgoes equivocadas sobre o universo
cientifico, tal como a de que a pesquisa cientifica é uma atividade realizada por gé-
nios, pessoas de capacidade cognitiva acima da média, solitérias, ingénuas, alheias
a realidade e a sociedade (SILVA; SANTOS; ROCAS, 2016). Concepcoes desse
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tipo, por sua vez, acabam por contribuir para o distanciamento entre ciéncia e
sociedade.

Capecchi e Carvalho (2006) consideram que o ensino de ciéncias deve permitir
aos alunos interagir com uma nova forma de cultura, a cultura cientifica. Como
uma cultura, a ciéncia possui formas caracteristicas de proceder, de se manifestar e
de se comunicar. Este processo deve proporcionar ao estudante o acesso as formas
pelas quais a ciéncia constréi conhecimentos.

Para Carvalho (2010) o professor precisa ensinar ciéncias a partir do ensino
sobre ciéncias. Para isso, é fundamental a inclusao dos contetidos nas dimensoes
conceituais, procedimentais e atitudinais, esta ultima representada pela discussao
dos valores do préprio contetido. Ainda segundo a autora, na dimensao conceitual
ha a necessidade da contextualizagao com as dimensoes tecnologicas, sociais e
ambientais, uma vez que o ensino de ciéncias precisa vincular as discussoes sobre
os aspectos tecnologicos, sociais e ambientais que essa ciéncia traz na modificagao
de nossas sociedades.

Para McConney et al. (2014), é necesséario que os estudantes compreendam
como as ideias cientificas sdo desenvolvidas, que se apropriem das habilidades e
processos da investigagao cientifica para sua vida cotidiana e que aprendam sobre
o desenvolvimento de conceitos e procedimentos cientificos.

Uma forma de proporcionar um ensino que tenha por objetivo apresentar ao
aluno préaticas proprias da cultura cientifica é o ensino por investigacao, (SOLINO;
GEHLEN, 2014; MOTOKANE, 2015). O ensino por investigagdo apresenta-se
como uma possibilidade de aproximar os estudantes de questoes da ciéncia de forma
a permitir que ocorra a construcao de entendimentos sobre conceitos e praticas
cientificas.

Segundo Zdémpero e Laburt (2011) e Carvalho (2013), o ensino por investiga-
¢ao tem por objetivo possibilitar que o aluno assuma um papel ativo no processo
de construgao e apropriagdao do conhecimento, possibilitando que ele va além de
apenas conhecer, em suas formas ja consolidadas, conceitos e teorias. O ensino
por investigacao permite aos estudantes compreender como o conhecimento é pro-
duzido, assim como que participar das praticas envolvidas no processo. De acordo
com Ratcliffe e Grace (2003) O ensino por investigagdo também possibilita que
sejam tratados de forma adequada tanto temas cientificos quanto temas sociocien-
tificos, ou seja, aqueles que necessitam que sejam considerados também aspectos
culturais ou ambientais.

De acordo com Sasseron (2015), na proposta investigativa os estudantes assu-
mem o papel de protagonistas na construgao do conhecimento j& que sao envolvidos
em atividades que buscam a solu¢ao de um problema auténtico. Ao realizar ativi-
dades de resolucao de problemas, os alunos trazem para a sala de aula elementos
da cultura cientifica, visto que desenvolvem habilidades tipicas do fazer cientifico
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como o levantamento de hipoteses, anélise de dados, teste de hipoteses, constru-
¢ao de justificativas, elaboracao de explicagoes e generalizagoes, identificagao de
variaveis e a divulgacao e defesa de ideias. Sendo assim, o ensino por investigacao
é considerado uma abordagem de ensino que possibilita ao aluno um contato com
a cultura cientifica, o que permite uma visao mais coerente sobre a producao do
conhecimento cientifico.

Pedaste et al. (2015) sintetizaram as etapas de um ciclo investigativo (orien-
tagdo, conceitualizacdo, investigagdo e conclusdo) e como elas estdo conectadas
com o propésito de auxiliar o professor no planejamento e aplicacao de atividades
investigativas.

A etapa de orientagdo envolve o processo de contextualizacdo, que introduz os
alunos no tépico desejado. Esta etapa permite prever um momento de levanta-
mento do conhecimento prévio do aluno sobre o topico assim como permite que os
alunos o conectem com o seu dia a dia.

Na etapa de conceitualizagao a curiosidade dos alunos sobre um tépico é esti-
mulada por meio da proposi¢ao de um desafio: a declaragao de um problema a ser
investigado. O problema declarado também tem como objetivo o levantamento de
questoes de pesquisa e/ou hipoteses a respeito do problema declarado.

Na etapa de investigacao, para que o problema proposto seja respondido, ocorre
o processo de projetar e conduzir um experimento, a fim de testar as hipoteses
levantadas. E também nessa fase que ocorre o processo de coleta, organizacio e
sistematizacao de dados e informacgoes que irdo compor evidéncias para construgao
de explicagoes. Ao longo desse processo, aspectos da linguagem cientifica sao
exigidos, como, por exemplo, a producao de tabelas, graficos e identificacao de
padroes.

Na etapa de conclusao espera-se que os estudantes construam explicagoes, po-
sicionamentos ou afirmagoes que respondam & questao de investigacao baseados
na interpretacao dos dados.

Ainda sobre o ciclo investigativo, é importante destacar que em todas as eta-
pas é possivel propor momentos em que os alunos possam discutir suas opinioes,
comunicar seus resultados e refletir sobre o processo.

A inclusdo de atividades investigativas no ensino de ciéncias, portanto, nao é
tarefa facil. Ela requer que os professores elaborem sequéncias de atividades em
que o aluno ganhe representatividade na aula. O planejamento das atividades pelo
professor deve estar em sintonia com as proposigoes investigativas. O processo deve
possibilitar uma postura auténoma do aluno e o desenvolvimento de uma postura
critica, capaz de tomar decisoes, de resolver problemas e de avaliar com propriedade
questoes referentes ao conhecimento cientifico. Em relagao as atividades, estas
devem considerar mais o papel reflexivo do que a execugao mecénica das atividades.

Para planejamento e execucgdo das aulas investigativas, Motokane (2015) su-
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gere o desenvolvimento de SDIs, que sao o encadeamento de atividades e aulas
no qual um tema é colocado em investigacao e as relagoes entre esse tema, con-
ceitos, préticas e relagoes com outras esferas sociais e de conhecimento devam ser
trabalhados. Uma Sequéncia Didatica (SD) é conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizacao de certos objetivos educacionais, que
tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos
(ZABALA, 1998). As SDIs s@o sequéncias didaticas elaboradas nos pressupostos
do ensino por investigacao.

Ainda segundo Motokane (2015), uma SDI precisa: estimular os alunos a ter
participagao ativa, na qual eles discutam suas ideias e proponham problemas e
resolugoes, compartilhando suas impressoes de forma livre; programar atividades
para ter inicio, meio e fim em cada aula, possibilitando fechamentos e sistemati-
zagoes aula a aula; declarar de modo explicito para alunos os conceitos cientificos
que sao focos da aprendizagem; produzir atividades que estimulem os alunos a
produzir textos escritos, que devem ser corrigidos e partilhados na sala de aula;
trazer dados para embasar as conclusoes, que podem ser provenientes de ativida-
des experimentais ou atividades tedricas; retomar com os alunos o conhecimento
cientifico proveniente de diferentes fontes: videos, paginas da rede mundial, bus-
cadores de informagao, textos impressos, imagens, webinar, lives, entre outros;
modelar a linguagem dos alunos, estimulando-os a utilizar terminologias e concei-
tos adequados, também para que essa utilizacao seja compartilhada; adaptar as
aulas/atividades/sequéncias investigativas para o bom andamento da aula, respei-
tando a realidade de cada escola e cada sala de aula.

A realizacao de atividades com caréter investigativo independe de experimenta-
¢éo em laboratorio (CLEMENT; TERRAZAN, 2012). Aulas investigativas podem
ser desenvolvidas mediante atividades de “lapis e papel” que envolvam a resolugao
de problemas, por atividades com uso de textos de divulgacao cientifica, por meio
da utilizacao de espacos nao formais de ensino assim como meio de atividades
idealizadas para interagao remota entre alunos e professores.

Metodologia

O conceito de biodiversidade tem ganhado grande visibilidade no meio cientifico
nos tltimos anos, principalmente devido as ameacas que vem sofrendo pela agao do
homem na natureza. Portanto, é relevante que esse conceito seja melhor trabalhado
em sala de aula (BIZERRIL, 2007). A abordagem da biodiversidade é benéfica
para o entendimento das ciéncias biolégicas como um todo, ajudando a elucidar
questoes ecologicas, evolutivas, filogenéticas e também morfofisiologicas.

A SDI apresentada nesse trabalho tem como tema principal a biodiversidade.
O conceito de biodiversidade foi abordado principalmente por meio da discussao da
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importéancia da diversidade de polinizadores, dando enfoque ao grupo das abelhas.
A pergunta central da SDI é: “o que aconteceria se polinizadores desaparecessem?”

A sequéncia foi elaborada segundo os pressupostos do ensino por investigacao.
O piblico-alvo da SDI é o sétimo ano do Ensino Fundamental.

A SDI foi desenhada em dois blocos. O primeiro bloco aborda a relagao dos
polinizadores com as plantas e o segundo a diversidade e importéncia das abelhas
como animais polinizadores

Inicialmente planejada para ser aplicada de forma presencial, a SDI precisou
passar por algumas adaptacoes para adequé-la ao momento de pandemia de Covid-
19. Para tanto, foi proposto a utilizacao de recursos que permitissem a interacao
com os alunos de forma remota.

As atividades expositivas foram desenvolvidas principalmente por meio de sli-
des e videos. Para as atividades interativas foram planejadas discussoes de trechos
de filmes, reportagens divulgadas por meio da televisao e da internet. Para as algu-
mas praticas interativas, foram utilizadas ferramentas da plataforma Mentimeter e
do aplicativo Apresentacoes Google. O Mentimeter é uma plataforma online para
criacdo e compartilhamento de apresentagoes de slides com interatividade. A fer-
ramenta oferece recursos interativos, como nuvem de palavras e questionérios, que
podem ser compartilhadas via Internet com seu publico. O Apresentagoes Google
é um aplicativo de apresentagao on-line que permite criar e formatar apresentagoes
e trabalhar com outras pessoas.

As imagens utilizadas como fundo ou pegas dos jogos interativos foram obtidas
no aplicativo Canva ou no Google imagens.

Com relacao a avaliac@o, a principal forma proposta nos blocos foi por meio da
producao de textos escritos nos quais os alunos deveriam apresentar e fundamentar
as suas conclusoes.

Resultados e Discussao

Para o bloco um foram planejadas 05 aulas de 50 minutos. O objetivo desse
bloco foi, por meio da discussao do processo de polinizacao, trabalhar os contetidos
conceituais: ciclo de vida das plantas com flores, sindromes de polinizacao e a
anatomia das partes reprodutivas das flores. As aulas abordam principalmente a
relacao entre a diversidade de plantas com flores e a diversidade de polinizadores.

O levantamento de concepgoes prévias dos alunos sobre polinizadores e sobre
abelhas foi planejado para ser realizado utilizando-se o recurso nuvem de palavras
da plataforma Mentimeter. A nuvem de palavras (word cloud) é uma represen-
tagao grafica digital que mostra a frequéncia das palavras ou frases citadas como
resposta a uma pergunta. As palavras aparecem em fontes de varios tamanhos e
em diferentes cores, indicando o que é mais relevante e o que é menos relevante
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no contexto. As que aparecerem grafadas em fontes maiores representam as que
foram mais citadas.

Na SDI as perguntas feitas foram “Quais as palavras que lhe vém & cabeca
quando falamos sobre polinizadores?” e “Quais as palavras que lhe vém & cabeca
quando falamos sobre abelhas?”. O recurso permite apresentar as perguntas aos
alunos e as respostas sao coletadas para que a nuvem de palavras possa ser gerada
e exibida para todos. O niimero de palavras que cada aluno pode apresentar na
resposta pode ser delimitado pelo professor.

Para discutir a relagdo entre plantas e polinizadores foi proposto a utilizagao
de um jogo que foi denominado Tinder das abelhas. O objetivo do jogo é que os
alunos associem cartoes com fotos e informagoes sobre flores de algumas espécies
de plantas com cartoes com fotos e informagoes sobre abelhas que possam ser suas
polinizadoras. As cartas foram produzidas por meio do aplicativo Canva.

Para o bloco dois foram planejadas 07 aulas de 50 minutos cada. O objetivo
deste bloco foi discutir a diversidade das abelhas, sua importincia como poliniza-
dores e o impacto que elas tém em nosso dia a dia e no equilibrio ecologico. As
aulas tiveram as seguintes questoes desencadeantes.

Uma atividade proposta no segundo bloco foi o Buzz Café. Para esse jogo foi
construido no tabuleiro digital uma mesa de café da manha com toalha e com
varios alimentos. As imagens da mesa, toalha e alimentos foram criadas em duas
versoes: em preto e branco e colorida. As imagens em preto e branco sdo colocadas
no cenario e, sobre elas, as correspondentes coloridas. O objetivo do jogo é que os
alunos discutam quais produtos deixariam de ser produzidos caso todas as abelhas
fossem extintas. Quando julgar que o produto (mesmo a mesa e a toalha) deixara
de ser produzido, o aluno deve apagar a imagem colorida, deixando apenas a
versao em preto e branco visivel. A permanéncia ou exclusao dos produtos deve
vir acompanhada de justificativas dos alunos, que podem ser feitas por meio de
texto escrito.

A figura 1 apresenta uma representacao do tabuleiro digital do jogo textitBuzz
Cafe.

Imagem 1: Tabuleiro digital do jogo Buzz café com representacao colorida e em
preto e branco de mesa, toalha e alimentos
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Fonte: Os autores

Para a realizacao da atividade os alunos tiveram acesso prévio a fichas com
informagoes sobre como sao produzidos os produtos presentes no tabuleiro e sobre
véarias plantas que sao polinizadas por abelhas.

Para discutir como as caracteristicas de ambientes podem influenciar na diver-
sidade de abelhas presentes, e vice-versa, foi criado o jogo Bee Move. O jogo é
composto por um tabuleiro digital composto por um mapa com trés regioes subdi-
vididas em &reas menores. O mapa foi criado no Apresentagoes Google e as fichas
de caracteristicas das regioes e das espécies de abelha foram criadas no Canva.
No Canva também foram criadas imagens de abelhas com diferentes cores para
representar as diferentes populagoes.

A fase inicial do Bee Move consiste em colocar as populagoes de abelhas nas
areas em que suas caracteristicas mais se ajustem. Cada espécie pode ocupar mais
de uma area. As figuras das abelhas podem ser movidas com o auxilio do mouse.
A figura 1 apresenta uma representagdo do tabuleiro digital do jogo.

Imagem 2: Ao centro, representagao do tabuleiro digital composto pelo mapa
dividido em diferentes regides. A esquerda, exemplos de representacio de fichas
com as caracteristicas das diferentes espécies de abelhas ficticias. Acima, legenda

dos icones indicadores das caracteristicas ambientais.
obasbs T o, -— e

* Comportaments:
* Voe:
* Temperatura:

* Forrageamente:

» Nidificagho

= Sensivel a agrotoxico:

* Comportamento:
= Voo 1

« Temperatura
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Fonte: Os autores

Na segunda etapa do jogo, sao propostas mudancas nas caracteristicas das areas
e os alunos tem que discutir e apresentar previsoes sobre o que iré acontecer com
as populagoes das abelhas a partir dai. Os alunos podem escolher mover as popu-
lacoes entre os ambientes que julguem que ainda sao propicios para elas, simulando
situagoes de migragao, ou simplesmente apagar as imagens que representam uma
determinada espécie de abelha, quando julgar que ela serd extinta naquele mapa
por nao mais encontrar condi¢oes propicias.

Nesta atividade também é proposta a discussao sobre como um determinado ce-
nario proposto para o tabuleiro se modificaria se determinadas espécies de abelhas
desaparecessem.

Consideracoes Finais

A sequéncia didatica apresentada enquadra-se como atividade investigativa na
medida em que promove debates sobre os temas discutidos sendo, no caso, a biodi-
versidade o tema principal. A abordagem de questées relacionadas & botanica, por
exemplo, proporcionou a discussao tanto sobre a diversidade dos aspectos morfo-
logicos da flor e sua relagao com a formacao dos frutos, quanto sobre a diversidade
e a ecologia dos polinizadores, enfocando as abelhas e sua importancia no pro-
cesso de polinizacao. Assim, foi possivel promover momentos de questionamento,
debate, pesquisa e argumentacao. As atividades também tém o objetivo de discu-
tir a importancia da biodiversidade de uma forma mais ampla, que nao enfoque
apenas na questao econdmica.

Com relagao a formagao dos licenciandos envolvidos, considera-se que o pro-
cesso de elaboracao da SDI colaborou proporciando a experiéncia de vivenciar e
discutir os desafios de produzir materiais pedagogicos baseados em referenciais te6-
ricos assim como a potencialidade de recursos digitais simples para a adequacao
das atividades ao contexto educativo do ensino remoto.

E importante destacar que a SDI elaborada pode facilmente ser adequada ao
ensino presencial.
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Notas introdutorias

Este capitulo aborda a importancia do Programa Residéncia Pedagogica (PRP)
para a formagao docente dos licenciandos, tendo como objetivo discutir e investigar
as perspectivas dos residentes frente as experiéncias vivenciadas no PRP no periodo
da pandemia de Covid-19.

Para tanto, foi desenvolvida uma pesquisa qualitativa por meio de um ques-
tionario elaborado na ferramenta Google Forms, contendo 13 questoes, sendo 7
objetivas e 6 dissertativas. O questionario foi respondido por nove residentes que
participaram do Programa Residéncia Pedagogica - Edital 2020-2022 em, pelo me-
nos, um dos moédulos. Além disso, realizou-se uma breve entrevista com a atual
professora preceptora sobre suas impressoes e opinides pessoais acerca do Pro-
grama.

O Programa Residéncia Pedagogica - Nicleo ESALQ-USP (Escola Superior de
Agricultura Luiz de Queiroz - Universidade de Sdo Paulo), subprojeto interdis-
ciplinar “Quimica da Vida e do Ambiente”’ teve inicio em outubro de 2020 e foi
desenvolvido em duas escolas, a primeira, localizada em &rea urbana, em Piraci-
caba/SP, durante os dois primeiros moédulos. As atividades foram realizadas com
as turmas do 1° e 3° ano do Ensino Médio e se estenderem até agosto de 2021. A
escola esté situada em uma regido proxima a ESALQ, sendo uma escola de ensino
integral (PEI), das 08:00 as 16:00, com cerca de 400 alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio. Apds o periodo mencionado, para a
realizacao do Moédulo 3 houve a alteracao da professora preceptora e da escola

1Graduanda do Curso de Ciéncias Biologicas da Universidade de Sdao Paulo - USP, tha-
lita.maroliveira@usp.br;
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5Professora orientadora: Doutora, Universidade de Sao Paulo - USP, rosebelly.esalq@usp.br
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na qual o PRP estava sendo desenvolvido devido a incompatibilidade de ideias e
metodologias de trabalho.

Neste contexto, foi selecionada a Escola Estadual Doutor Jorge Coury para re-
alizagao do terceiro médulo do Programa, sendo esta localizada no bairro Paulista,
em Piracicaba/SP. As atividades foram realizadas com as turmas do 1° ano e 2°
ano do Ensino Médio e foram executadas de agosto de 2021 a margo de 2022. A
escola estéd situada em uma regiao préxima ao centro da cidade, sendo uma escola
de ensino integral (PEI), das 08:00 as 16:00, com cerca de 500 alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio.

Este trabalho esté organizado em quatro partes, iniciando com a apresentacgao
geral do Programa Residéncia Pedagogica (PRP) e sua importéncia na formagéo
de professores. A segunda parte traz em pauta as atividades desenvolvidas no
PRP Niucleo ESALQ durante o contexto pandémico. Seguidamente, configurando
a terceira parte, ha a apresentacao da estruturacao da pesquisa qualitativa desen-
volvida. A quarta parte aborda dados e narrativas referentes ao questionario e a
entrevista realizados e, por fim, sao ressaltadas as consideracoes finais acerca dos
resultados obtidos.

Programa Residéncia Pedagégica: uma ponte entre o saber
tedrico e a pratica docente

A profissdo docente é uma préatica social, ou seja, como muitas outras profis-
soes, é uma forma de interferir na realidade social, de tal modo que, neste caso,
nao so6 nas instituicoes de ensino, mas especialmente nelas. Neste caminho, o papel
da teoria é esclarecer e fornecer ferramentas e programas de anélise e investigagao,
permitindo questionar as praticas institucionalizadas e o comportamento dos su-
jeitos. Por outro lado, o papel dos estagios nos cursos de formacao de professores é
o de promover a possibilidade dos futuros docentes aprenderem a complexidade da
préatica institucional e das a¢oes desenvolvidas pelos profissionais nela, como modo
de prepara-los para a inser¢do profissional no mercado de trabalho (PIMENTA;
LIMA, 2006).

Portanto, observa-se que os estagios fazem parte do processo de mediagao que
proporciona aos bolsistas novas oportunidades de desenvolvimento, levando a re-
conhecer a maneira e abrangéncia que a “pratica pedagogica pode levar o homem a
se libertar do pensamento pratico, da vida cotidiana, para a esfera do pensamento
mais elaborado, de cunho teérico” (FACCI, 2009, p. 125), proporcionando assim a
combinagcao entre teoria e pratica. Nesse sentido, Sacristan (1999) apontou que a
proposta da epistemologia pratica acredita que teoria e préatica sao indissociaveis
no nivel subjetivo do sujeito (professor), pois sempre ha um didlogo entre o saber
pessoal e a agao.
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Outrossim, Novoa destaca que:

E no espago concreto de cada escola, em torno de problemas pedagogicos ou
educativos reais, que se desenvolve a verdadeira formagdo. Universidades e
especialistas externos sdo importantes no plano tedrico e metodologico. Mas
todo esse conhecimento s tera eficacia se o professor conseguir inseri-lo em
sua dindmica pessoal e articula-lo com seu processo de desenvolvimento.
(NOVOA, 2001, p. 25)

Neste interim, o Programa Residéncia Pedagdgica (PRP) surge como uma fer-
ramenta relevante na formacgao de professores. Articulado pela Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o PRP é uma das agoes
integrantes da Politica Nacional de Formacao de Professores, que visa promover o
aprimoramento da formacao curricular de graduacao e propiciar a imersao dos alu-
nos de licenciatura em uma escola de educagao bésica a partir da segunda metade
do curso (CAPES, 2018).

Logo, a partir da sele¢do da Institui¢do de Ensino Superior (IES) por meio de
Edital publico nacional e da atribuicdo dos subprojetos interdisciplinares, o PRP
é¢ composto um coordenador institucional, responsével por coordenar o projeto
institucional; docente orientador, responsavel por orientar as atividades de estagio
dos residentes; preceptor, professor da escola de educacao béasica que acompanharé
os residentes; e residentes, discentes com matricula ativa que tenham cursado no
minimo 50% do curso de licenciatura (CAPES, 2018).

Ademais, o PRP possui vigéncia de 18 meses (CAPES, 2018), sendo a carga
horaria total organizada em trés modulos de seis meses com carga horaria de 138
horas cada.

Experiéncias, propostas e aprendizagens do PRP Biologia
Nicleo ESALQ

Devido a pandemia de Covid-19, todas as atividades do PRP foram conduzidas
de forma on-line com o auxilio de ferramentas digitais como Google Meet, Google
Forms, Google Apresentacdes, Google Classroom, Jamboard e com a utilizagao de
jogos interativos como Kahoot e Mentimeter. As atividades desenvolvidas envol-
vem uma abordagem grupal, dialégica, contextualizada e transformadora na préa-
tica docente, dispondo de recursos pedagogicos que auxiliem a escola e a professora
preceptora no ensino aos alunos (SASS, 2000), seguindo os preceitos apresentados
na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018).

Neste viés, as quintas-feiras eram realizadas reunices entre os residentes, a co-
ordenadora e a preceptora, nas quais eram discutidos assuntos sobre a BNCC,
atividades de diagnostico a serem desenvolvidas, planejamento de intervencoes,
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metodologias de ensino, elaboracao de planos de aula, realizacao de regéncias e
também atividades de aperfeicoamento interno, como leituras e discussoes de tex-
tos.

Para iniciar o trabalho em 2020, realizou-se uma pesquisa com os alunos do
ensino médio utilizando o Google Forms a fim de conhecer sua vida escolar e
domeéstica durante a pandemia. Por conta da situagao do pais e do mundo, a
escola nao estava tendo aulas presenciais e, inicialmente, o recurso utilizado para o
ensino era por meio de roteiros de estudos e aulas do Centro de Midias de Sao Paulo
(CMSP). Os roteiros eram elaborados pelos professores e enviados aos alunos por
e-mail, os quais deveriam responder e enviar novamente ao professor por e-mail.

Assim, como licenciandos em Ciéncias Biolégicas, é de notavel relevincia a
reflexdo sobre os miiltiplos cenarios a que os alunos de uma escola podem estar
submetidos. Frente & pandemia, muitos alunos nao tém acesso a computadores,
celulares ou a internet de qualidade, além de que muitos professores nao estavam
habituados com as plataformas digitais, possuindo dificuldades de adaptagao ao
ensino remoto (DIAS; PINTO, 2020). A partir da pesquisa realizada, foi possi-
vel notar que a maior parte dos alunos nao estavam respondendo os roteiros por
motivos de falta de internet, falta de tempo e falta de interesse. Frente a isso,
visando dinamizar as formas do contetdo atingir o aluno, os residentes auxiliaram
na elaboracao destes roteiros e também gravaram tutoriais de uso de ferramen-
tas alternativas como Mentimeter e Kahoot a fim de auxiliar os professores na
elaboracao das aulas remotas e tornar o contetido mais atrativo aos alunos.

De maneira sincrona ao desenvolvimento destas atividades, foram mantidas
atividades de aperfeicoamento interno, nas quais os residentes assistiam uma série
de aulas do CMSP e elaboravam relatos sobre os tais. De modo semelhante, foi
realizada a leitura conjunta do primeiro capitulo do livro “Modernidade Liquida”,
de Zygmunt Bauman. Nesse contexto, foram discutidos conceitos de como a mo-
dernidade liquida reflete na pandemia no quesito do individualismo, de que quem
esta errado é apenas aquele que se aglomera, nao usa mascaras e apenas ele deve
sofrer as consequéncias. Mas nao é assim, a pandemia é coletiva, temos que nos
cuidar no coletivo, nao se trata apenas de uma pessoa.

Dando seguimento, houve também a elaboracao de um curso sobre a Covid-19
para o ensino médio, totalizando trés edi¢coes durante os trés modulos do PRP.
O curso foi composto por dez aulas ministradas de forma online pelos residentes,
sendo seu objetivo transmitir as caracteristicas gerais do novo coronavirus, englo-
bando os conceitos de pandemia, sistema imunolégico, infecgoes e vacinas, a fim
de que eles possam conhecer mais sobre o virus e a doenca e tomar as medidas
preventivas bésicas para evitar o contéagio.
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Delineando a discussao

A abordagem qualitativa escolhida para investigar o PRP na visao dos resis-
tentes, para Giinther (2006), seria ver a pesquisa como um processo em construgao
baseado em coleta de dados que produz textos que precisam ser trabalhos, pois
nessas abordagens nao ha isolamento de variaveis, ha diferentes técnicas analiticas
que serao usadas para interpretar os dados obtidos.

Dessa forma, estudos sao fundamentais para o delineamento de pesquisas e
criacdo de metodologias para se alcangar o objetivo do projeto, nesse contexto
de estudo, foi necessario adquirir familiaridade com a formulacdo de questioné-
rios para nao deixar sugestivo, indicando a resposta j& na pergunta, compreende-
se entao que esse tipo de recolhimento de informacao requer o conhecimento de
algumas diretrizes para atingir os objetivos da pesquisa e transformé-los em um
documento redigido (GIL, 2002, p.116-117).

Na elaboracao das perguntas para o questionario aplicado com os residentes,
optou -se por perguntas fechadas que tratam do perfil de cada pessoa e perguntas
abertas em que pudessem se expressar e falar livremente sobre sua experiéncia, o
nome dos residentes foi preservado para manter a privacidade de cada um. A en-
trevista com a professora preceptora Viviane foi realizada via dudio do Whatsapp,
com 3 perguntas abertas, os audios foram transcritos e trabalhados no contexto
deste capitulo.

O PRP como norteador da construcao da identidade
docente

A partir da anélise das respostas do questionario foi possivel delinear o perfil dos
residentes e tragar os principais pontos levantados pelos universitarios a respeito
da contribuicao do Programa Residéncia Pedagogica para sua formacao docente.

As questoes 1 a 6 caracterizam o perfil dos residentes pelo nome, sexo e faixa
etéria, categorizagdo no PRP como bolsista ou voluntario, curso e semestre. Logo,
desta forma, obteve-se as seguintes porcentagens: 55,6% sdo residentes mulhe-
res e 44,4% residentes homens, sendo que deste total 33,3% possuem idade entre
21 a 22 anos, 44,4% possuem 23 a 24 anos e 22,2% possuem 25 anos ou mais.
Ainda, 66,7% sao residentes bolsistas CAPES, 11,1% residentes voluntérios e 22,2%
ex-residentes. Todos os residentes e ex-residentes declararam ser estudantes do
Curso de Ciéncias Biolégicas, caracterizando, por conseguinte, abrangendo 100%
da amostra. Quanto ao semestre do curso, 11,1% estdo cursando o 32 ou 4° se-
mestre, 11,1% cursam o 5° ou 62 semestre, 22,2% cursam o 7° ou 82 semestre,
22,2% 92 ou 10° semestre, 11,1% estao cursando 11° semestre ou mais e 22,2% ja
concluiram o curso.
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As demais questoes distribuidas de 7 a 13 que buscam entender, na visao dos
residentes, a percepc¢ao nas atividades realizadas e as impressoes sobre a formacao.
Quando perguntado se havia notado diferenca na abordagem do estagio supervisio-
nado em disciplinas do curso e do PRP, 25% dos residentes consideraram o estagio
supervisionado mais focado no professor, com mais observacao das aulas e menor
possibilidade de intervencao na sala de aula por parte do universitéario.

Além disso, 45% dos residentes destacaram a importancia das relacoes inter-
pessoais proporcionadas pelo PRP, levando em consideragao as interacoes entre
residente/residente, residente/professor preceptor e residente/escola. Ainda, para
25% dos residentes, o PRP possibilita metodologias diferenciadas em relagéo ao es-
tagio supervisionado, pois ha maior espaco para criatividade e construcao coletiva,
fato que pode ser observado na integra nos depoimentos de mais de um residente
do programa.

Afirmam que o aprofundamento das relagGes entre os residentes e a escola
é um diferencial enorme entre as atividades desenvolvidas pelo PRP e os demais
estagios supervisionados presentes no curso de Licenciatura, mudando as dindmicas
de estégio e permitindo um dialogo facilitado.

Apontam que o PRP aborda estudantes mais ao final da graduacao, e que
j& possuia uma bagagem em educacao e podem compartilhar experiéncias com os
colegas, diferentemente do que aconteceu no PIBID. Alguns relatam que ter alguma
experiéncia anterior no PIBID ajudou a participar e contribuir mais. Destacam
com o estagio obrigatério, o PRP foi bem mais reflexivo, com mais momentos
de discussao, principalmente pois todos estao no projeto por interesse proprio,
empenhados e nao fazendo por fazer.

Fica bem claro que para os residentes o PRP focou mais na atuacdo docente
do que nas teorias e observagdes. Além disso, o contato direto com a professora
preceptora traz uma visdo mais real do dia a dia escolar, o que foi relatado por
todos os residentes.

Acerca da equivaléncia do estagio supervisionado em disciplinas da graduagao
pelas atividades desenvolvidas no PRP, aproximadamente 80% dos residentes uti-
lizaram desse recurso com variacao de equivaléncia em trés disciplinas, sendo estas:
( LES0625) - Estagio Curricular em Licenciatura: teoria e pratica; (LES0315) -
Metodologia do Ensino em Ciéncias Biologicas I e (LES0416) - Metodologia do
Ensino em Ciéncias Biologicas II.

Como as atividades desenvolvidas pelos residentes foram realizadas durante o
periodo pandémico, se mostrou importante ouvir a experiéncia desses estudantes
sobre os potenciais e as limitagoes impostas pelo ensino remoto. Conforme relato
de 29% dos residentes, o maior desafio encontrado foi a auséncia da interagio pre-
sencial com os alunos. No entanto, embora houvesse essa restricao, foi observado
por cerca de 59% dos residentes grandes potencialidades, sendo estas em relacéo a
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utilizacdo de recursos digitais, expansao da criatividade na formulacao das ativi-
dades, acesso a contetido didaticos pela internet e a capacidade de adaptagao ao
ensino remoto, sugerindo ganhos para a formacao desses universitarios.

Ademais, 12% dos residentes relataram aspectos positivos para sua constru-
cao enquanto docente relativos & aprendizagem na pandemia. Neste sentido,
evidenciou-se no depoimento dos residentes a importancia que a experiéncia do
ensino remeto representou para a formacao docente:

Relaram que o ensino remoto emergencial foi um grande desafio para o desen-
volvimento das atividades do PRP, visto que a interacao é muito dificultada nesse
sistema de ensino, onde pude experienciar por muitas vezes uma baixa adesao de
alunos nas atividades. Porém, esse sistema permite um acesso mais facilitado &
conexao de pessoas em diferentes locais.

Os residentes destacam que é uma experiéncia muito importante, pois os pro-
fessores efetivos das escolas também passaram por ela, com uma responsabilidade
muito maior do que a nossa que eram somente atividades pontuais. Foi interes-
sante observar como as tecnologias influenciam e podem ser grandes aliados na
aprendizagem (aprozimando as pessoas, auzilios visuais em explicagdes, trazendo
maior interatividade). Porém, afirmam que nada substitui o dia a dia na sala de
aula, observar como professores se comportam em situacoes desafiadoras, entender
o planejamento, o método de avaliagao e acompanhamento dos alunos, observando
que eles sao diferentes e aprendem de maneiras diferentes, coisas que nao foram
possiveis durante as aulas online.

Como potenciais do PRP destacam a capacidade de atingir mais pessoas ao
mesmo tempo e simultaneamente. As relagoes ficam mais faceis, como se a "dis-
tancias se encurtassem". Até mesmo as reunides internas refletem isso, essa flexi-
bilidade de espago-tempo. Porém, sao muitas as limitagoes: falta de contato fisico
("olho no olho"), cansago fisico e mental de ficar em frente a tela do computador,
entre outros.

Em relacao & auséncia de devolutiva no desenvolvimento de atividades e regén-
cias, mais de 80% dos residentes declararam a relagdo professor-aluno como um
dos maiores desafios no contexto de ensino a distancia, devido & complexidade de
interacao com os alunos que resulta por consequéncia na dificuldade de criagao de
vinculos. Além disso, 12% relataram necessidade de aprimoramento metodoldgico
e 6% afirmaram que o conhecimento a respeito da realidade escolar no cotidiano é
um fator que influencia no processo de ensino:

Para os residentes é um grande desafio estar em sala de aula e conduzir ati-
vidades sem ter o feedback instantineo dos alunos, sem analisar suas expressoes
faciais e perceber se estdo compreendendo, se estdo com dividas ou dificuldades,
porém, o ensino remoto possibilita ferramentas de interacao além das cAmeras e
do &udio, como também por chat de texto, o que pode ser uma comunica¢ao mais
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fria, mas que funciona mais com alunos que apresentem alguma timidez ou nao
estejam em um bom dia.

O PRP apresenta-se como desafiador e em alguns momentos, frustrante pelo
fato de ndo poder atividades mais presenciais. Relataram que colocaram-se no
lugar do professor ao ‘sentir na pele’ o quanto é ruim nao ver o rosto dos alunos,
nao saber se eles estao compreendendo ou nao, a dificuldade deles participarem
ativamente.

Mesmo assim, ainda acharam mais interessante as atividades sincronas com a
participacao dos estudantes, pois uma aula sem interacao é muito mais dificil para
o docente, ja que nao tiveram o feedback dos alunos naquele momento. Relatam
mais dificuldade nas atividades assincronas, ja que os alunos nao podem solucionar
suas davidas na totalidade, visto que hé roteiros didaticos sao muito rasos.

Levando em consideragao a relagao dos residentes com a escola e a professora
preceptora, cerca de 90% responderam que ambas apresentaram receptividade po-
sitiva em relagdo as atividades desenvolvidas pelo PRP, e apenas 10% salientaram
a necessidade de maior participacao da escola. Ainda de acordo com a fala dos
residentes, houve experiéncias diferentes nas duas escolas que participaram do pro-
grama:

Perceberam a importéancia das trocas e do diadlogo, pois na primeira escola
houve mais dificuldades de comunicagao e de espago para a realizagao de ativida-
des proprias da residéncia, onde muitas vezes foram incluidos em atividades que
j& estavam ocorrendo na escola, como a elaboragdo de roteiros de estudo. A pri-
meira professora mantinha um bom didlogo com o grupo do PRP e participava
das atividades, porém, ainda havia uma barreira de comunicacao com a escola
para a realizagao de atividades diferentes. Talvez pelo momento em que a escola
se encontra e pelos desafios impostos pelo ensino remoto/hibrido. A escola esté
se mostrando muito promissora no didlogo e bem aberta para a realizacao de ati-
vidades provenientes do PRP, permitindo maior interacao com os alunos. Ja na
segunda professora se mostra bastante interessada e participava, mantendo um
didlogo constante. Notaram como um diferencial, didlogo aberto e escuta nas tro-
cas com a professora perceptora. A professora traz aspectos da profissao docente
real, cotidianamente, dos desafios e beneficios. Isso faz com que tenham uma ideia
do que vao vivenciar no futuro exercicio docente.

Durante o ano de 2020 nao tivemos como implementar algumas das atividades
devido ao cronograma restrito do final do ano letivo. Apesar disso, a professora
relatou diversos problemas em relagdo & docéncia durante a pandemia, o que foi
bastante enriquecedor a formacao dos licenciandos, pois terao essa experiéncia
vivenciada na Pandemia, com os desafios e principalmente, as superagdes dos pro-
blemas.

Ademais, quando questionados sobre os maiores aprendizados para a formacao
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docente adquiridos através das vivéncias no PRP, cerca de 32% dos residentes
indicaram a metodologia de ensino, 25% ressaltaram a construgdo da identidade
docente, aproximadamente 22% destacaram a gestao escolar e proximo de 19%
apresentaram a relacao teoria-préatica.

Para alguns dos residentes, o maior aprendizado no PRP para a formacao
docente foi o de superar as dificuldades de interacdo que o ensino remoto propoée,
podendo conhecer e elaborar estratégias e alternativas de comunicacao e interagao
que contribuiram enormemente na minha formagao como futuro docente.

A organizacao na universidade e os espagos de didlogos e construgao em grupo,
as reunioes semanais possibilitaram uma reflexao das agoes que eram propostas,
desde o plano de aula até a elaboracao de atividades avaliativas. Também houve
varios momentos de discussao sobre a construcao do docente e seu papel em sala
de aula.

Destaca-se a resiliéncia como aprendizado, pois mesmo em meio & pandemia
conseguiram desenvolver um trabalho diferenciado, realizar interagoes com os alu-
nos e continuar motivados e engajados nas atividades. Para os residentes, esse é o
“ser professor: se reinventar e fazer acontecer”. Este relato indica que a formacao
a docéncia compartilhada com a escola, com experiéncia reais, limitacoes, des-
taques positivos, ainda apresenta um caminho promissor para formar professores
esclarecidos e certos do seu oficio e escolha.

E importante destacar que os residentes apontam como importante a possibi-
lidade de estabelecer uma relagao de parceria entre os envolvidos, proporcionando
oportunidades reais de autonomia, criatividade e motivacao para o desenvolvi-
mento das atividades na escola.

A professora preceptora considerou muito interessante a interagdo com os resi-
dentes pois trouxe um novo olhar para poder trabalhar com os alunos, trazendo a
ela novas ideias de metodologias diferentes das convencionais que ela utiliza. Isso
vai de encontro com suas expectativas e motivacoes em participar do PRP, além de
perceber um envolvimento dos alunos e que eles gostaram das atividades realizadas
com o PRP e sentiram-se valorizados.

Nos depoimentos da professora preceptora, a importéncia atribuida a interagao
com os alunos residentes com as respectivas atividades em sala de aula esta na
possibilidade de um novo olhar, ver uma outra forma de trabalhar com os alunos,
a forma como os estagidrios abordaram a aula dadas por eles foi interessante porque
elas nao estao muito dentro do “tradicional” como estava acostumada, trouxeram
inovagao que ela possa usar em algumas de suas aulas.

Para ela a motivacdo em fazer parte do Programa Residéncia Pedagobgica foi
a possibilidade de novas formas de dar aula, ganho de experiéncia e compartilhar
experiéncias. Segundo a professora, hd momentos em que fica desmotivada, e
vendo as pessoas jovens empolgadas, com vontade de ministrar aula, anima e
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ajuda a trazer novas ideias.

Um ponto ressaltado pela preceptora foi o quanto notou de envolvimento dos
alunos nas atividades propostas pelos residentes. Percebeu que os estudantes se
sentiram importantes, pela participacao dos residentes da ESALQ junto com eles
na escola e nas aulas, principalmente pelo aprendizado que tiveram nestas aulas e
a valorizacao que os residentes proporcionaram aos estudantes.

Sendo assim, através deste trabalho, nota-se a contribuicao positiva do Pro-
grama Residéncia Pedagobgica aos residentes, evidenciado pelo cumprimento dos
objetivos instituidos ao programa de aprimorar a formacao curricular e proporci-
onar vivéncias em escolas de educagao bésica aos licenciandos.

Consideracoes finais

A partir das contribui¢coes deste Programa, pode-se dizer que a partir dele é
possivel materializar as relagoes no cotidiano escolar que, a priori, se baseavam em
referenciais teodricos. Logo, a partir desta premissa, baseando-se nas observacoes e
vivéncias, ha a compreensao da realidade e desafios da pratica docente, ainda mais
incitantes com a pandemia, de modo a ter ciéncia de que ser professor é sin6nimo
de ter forca e resiliéncia, potencializando assim a formagao dos licenciandos.

As atividades desenvolvidas dentro do Programa Residéncia Pedagogica foram
importantes, ainda que em contexto remoto, pois a interacao entre residentes,
escola e a professora preceptora promoveu uma parcela expressiva de experiéncias
primordiais para a construcao e formagao docente dos residentes.

Pelos relatos dos residentes e da preceptora mostraram gratificacao frente as
atividades desenvolvidas no Programa, sendo importante na criagao de vinculos
com os alunos e o ambiente escolar, além de propiciar a troca de saberes e experi-
éncias importantes para o amadurecimento profissional.

Formar professores ainda é uma atividade bastante desafiadora e requer de-
dicagado, empenho e responsabilidade da universidade e da escola. Agoes como
o Programa Residéncia Pedago6gica podem, enquanto Politica Piblica, aproximar
e amadurecer as parcerias entre a universidade e a escola, além de proporcionar
ganhos positivos para a sociedade.
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A FORMACAO DE PROFESSORES EM EDUCACAO FiSICA EM
TEMPOS DE PANDEMIA: REFLEXOES A PARTIR DOS RELATOS
DOS BOLSISTAS

Cristina de Matos Martins'

Daniel Vieira Gomes de Souza?

Ludmila Ribeiro Sacharny?

Marlon de Sousa Gomes?

Mateus Macedo de Araujo®

Mateus Ribeiro Marciano dos Santos?

Luiz Eduardo Pinto Basto Tourinho Dantas*
Sergio Roberto Silveira?

Preludio

[-..] otrabalho de formar em tempos de pandemia impés os desafios j4 men-
cionados para os profissionais da educagdo, pois, atualmente, esses sujeitos
tém de se reinventar para dar conta de suas atribuicGes, superando obstéacu-
los ja mencionados, os quais constituem-se em impedimentos para o sucesso

da formag&o continuada.

(SOUSA FILHO & MENEZES, 2021, p.8)

Neste capitulo, relataremos a nossa experiéncia, bem como a de outros bol-
sistas do PIBID. O destaque serd dado aos pontos positivos e negativos que a
marcaram, bem como as reflexdes posteriores, que foram desencadeadas por essa
oportunidade. Apresentaremos o projeto, desde sua concepgao até sua divulgagao,
fases que contemplaram anseios, dividas e expectativas; realizagao de reunides de
acompanhamento e das atividades propriamente ditas.

Preliminarmente, cabe contextualizar que nosso grupo é formado por professo-
res e estudantes de Educacao Fisica. Historicamente, a aula de Educacao Fisica
ocorre em uma quadra, patio ou espaco aberto e ndo em uma sala de aula tradi-
cional, com mesas e carteiras. Isso acontece porque nessa aula sao desenvolvidas
atividades de movimento, como pular, correr, arremessar, entre outras, o que fa-
vorece o contato fisico entre os alunos e essa dindmica nao se mostra adequada a

!Estudante de Pés-graduacio em Educacio Fisica na EEFE-USP — Voluntaria
2Estudante de Graduagdo em Educacio Fisica na EEFE-USP — Bolsista PIBID
3Estudante de Graduacdo em Educacio Fisica na EEFE-USP — Bolsista PUB
4Docentes do Departamento de Pedagogia do Movimento do Corpo Humano da Escola de
Educagao Fisica da Universidade de Sdo Paulo-EEFE-USP. Coordenadores do subprojeto Edu-
cagao Fisica no PIBID (2020-2022).
E-mail para contato: ssilveira@usp.br; ldantas@usp.br
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espagos pequenos. Face a essas caracteristicas, a Educacao Fisica enfrentou enor-
mes desafios para se adaptar as mudancas causadas pela pandemia de COVID-19
e com nosso projeto nao foi diferente.

Planejar e reger esse projeto em meio & pandemia foi o desafio abragado por
nossos Professores Dr. Luiz Eduardo Pinto Basto Tourinho Dantas e Sergio Ro-
berto Silveira, ambos da graduacao da Licenciatura em Educacao Fisica pela EEFE
USP. Além deles, contdvamos com as professoras supervisoras Juliana Stefanoni
Iwamizu e Adriana Silva, responséiveis pelo didlogo entre o projeto e as escolas
em que cada uma leciona. Esse grupo heterogéneo, formado pelos professores uni-
versitarios, professoras das escolas e bolsistas, torna ainda mais enriquecedora a
experiéncia do PIBID.

A divulgacao tornou publica a possibilidade de participar do PIBID. Além dos
meios institucionais em que esta ocorre, muitos bolsistas souberam da oportuni-
dade por meio de outros bolsistas. Os anseios em relagao ao projeto ancoraram-se
em dois pontos: o primeiro, sua realizacao a distdncia, com limitagoes de contato
direto, o que exclui um dos principais pontos fortes do PIBID — que se traduz na
vivéncia do cotidiano escolar pelo bolsista. O segundo, surge porque a EEFE/USP
permite as alunas e aos alunos escolherem entre o bacharelado e a licenciatura so-
mente no final do quarto semestre. Em razao disso, o corpo discente acumula
vivéncias em ambas as dreas, nos anos iniciais do curso. O envolvimento no PIBID
oportuniza aos graduandos relembrarem das suas aulas de educagao fisica escolar,
na etapa de educacao basica. Paralelamente, retorna & mente o estereétipo do
professor em quadra, sem uma aula muito estruturada, o que, para muitos, resulta
em resisténcia as vivéncias proprias da licenciatura. Apesar disso, nosso grupo
contou com mais de 20 bolsistas.

A dindmica do projeto se dava por meio de encontros semanais com todo o
grupo, assim discutiamos as pautas prévias e aquelas levantadas ao longo das reu-
nioes; as atividades eram realizadas individualmente ou em pequenos grupos. No
comego, a proposta era trabalharmos nossa identidade docente com dindmicas em
que pensavamos nossa trajetoria de vida até os dias atuais, quais escolhas fizemos,
quais mudangas tivemos ao longo do caminho, o que nos move, o que nos marcou,
quem nos marcou para, depois, refletirmos sobre que tipo de docente queriamos
ser. Nosso PIBID teve um viés de construirmos juntos o conhecimento, fugindo da
loégica bancaria em que os professores e as professoras mais experientes trouxessem
o conhecimento que adquiriram ao longo das suas trajetorias e depositassem em
nos, bolsistas.

Nos encontros, nés discutiamos questoes gerais do PIBID, das licenciaturas
e especificas da Educagao Fisica Escolar. Dialogdvamos sobre as abordagens do
PIBID na literatura e o impacto para os envolvidos direta e indiretamente no pro-
grama. Também tratdvamos das diretrizes trazidas pelos documentos balizadores
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da educagéo (Base Nacional Comum Curricular e o Curriculo Paulista) quanto ao
desenvolvimento do trabalho docente para cada etapa prevista. Com a finalidade
de nos aproximarmos das questoes da educacao fisica escolar, bem como estreitar
os lagos com a realidade das escolas, as professoras Juliana e Adriana expuseram
o planejamento de seus temas — a capoeira e o futebol. A proposta era nos di-
vidirmos em pequenos grupos e sugerirmos formas inovadoras de trabalhar esses
objetos de conhecimento em aula.

Além das atividades desenvolvidas no PIBID, nés também participavamos de
eventos cientificos nacionais e internacionais para divulgar nossa jornada. Para
tanto, produzimos podcast, videos, banners e textos para relatar nossa experiéncia,
além das participacoes em mesas de debates realizadas de forma remota.

Essa foi nossa vivéncia no PIBID. Nés adorariamos ter vivido o programa em
meio ao cotidiano escolar, contudo a pandemia impossibilitou essa oportunidade.
Ainda assim, apesar das dificuldades, tivemos vivéncias tnicas e enriquecedoras.
Apos essa exposicao inicial, passaremos a descrever o que nos marcou positiva e
negativamente nessa trajetoria, bem como as reflexdes que surgiram dessa experi-
éncia.

Contato inicial com o programa e ampliagao do olhar sobre a licenci-
atura (tendo por base a montagem dos planos de aula sobre as diferentes
tematicas e as discussGes advindas a partir dessas atividades)

Nos anos iniciais do curso de Educacao Fisica e Esporte da EEFE-USP, os
graduandos cursam uma primeira etapa, o “nicleo comum”, com disciplinas ne-
cessarias aos trés cursos especificos que o/a estudante ira4 optar posteriormente
no decorrer do curso (além dos cursos de licenciatura e bacharelado em educagao
fisica, ha o curso de bacharelado em esporte).

Apos finalizar as disciplinas do nicleo comum, é necessario optar por um dos
trés cursos para dar seguimento & graduagao. Apesar de a grande maioria dos estu-
dantes entrarem na faculdade ja predispostos & escolha por uma das modalidades
oferecidas, ainda h4 indecisos. Em geral, o curso mais procurado na EEFE-USP
é o de bacharelado em esporte, possivelmente pelo fato de nao ser encontrado na
maior parte das universidades e faculdades do pais. Em segundo lugar, o curso de
bacharelado em educacao fisica. Acreditamos que isso se deva a possibilidade de o
profissional atuar, ap6s formado, em diferentes &mbitos: area clinica, em conjunto
com outros profissionais da area da satude, em unidades bésicas de saude (UBS),
hospitais e demais clinicas; area ligada & atividade fisica: em academias, clubes e
uma infinidade de outros locais, voltada ao condicionamento fisico e/ou bem-estar
geral. Na contramao dos dois cursos citados, estd a Licenciatura, cuja motivagao
dos alunos e alunas é bem menos significativa. No entanto, a atuagdo dos/das
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estudantes no projeto PIBID na EEFE-USP os impactou positivamente para essa
area.

Comumente, como j& ponderamos, os estudantes trazem consigo uma série de
experiéncias com a educacgao fisica que, majoritariamente, advém de suas trajeto-
rias escolares. Esse histérico é determinante, em conjunto com outras motivacoes
pessoais e sociais, nessa predisposicao & escolha de um dos trés cursos.

Ainda que haja relatos particulares que demonstraram a importincia das au-
las e dos professores de educacdo fisica para o aluno/a aluna tenha optado pela
graduagao em educacao fisica, na maioria das vezes, as narrativas dos estudantes
(inclusive daqueles que integraram o projeto PIBID na EEFE-USP) sdo de expe-
riéncias e memorias negativas ou nao muito marcantes com as aulas de educacao
fisica escolar, o que corrobora a rejeicao a licenciatura no momento inicial do curso.

Como trouxe uma das alunas bolsistas do projeto, JSM®, em seu relatério final
do PIBID, “eu nao tive uma boa experiéncia com a Educacao Fisica escolar, mas
gostaria de saber qual a proposta da EEFE para a licenciatura para eu poder em-
basar melhor a minha escolha de curso. Sendo assim, foi nessa hora que eu vi a
oportunidade de poder me aprofundar no mundo da licenciatura.” Neste e em ou-
tros relatos, notamos a necessidade de se ter dentro da universidade e da faculdade
um programa como o PIBID, que possibilite aos estudantes ressignificarem as suas
experiéncias com a educagao fisica escolar, aprofundando o seu entendimento e até
mesmo a sua opcao de carreira, como veremos mais adiante.

A possibilidade de atuar no planejamento das aulas foi uma das principais
contribui¢oes do aos alunos participantes do PIBID-EEFE. A compreensao e o
aprendizado do fazer docente na Educacao Fisica Escolar esteve presente ao longo
de toda a duragao do programa; inicialmente de forma mais especifica e, posteri-
ormente, durante a extensao do projeto. Essa atividade teve importéncia crucial
para que os/as bolsistas aprofundassem seus conhecimentos, como veremos a partir
dos relatos abaixo.

e Eu nunca tinha planejado uma aula e fiquei um pouco sem saber como fazer.
No entanto, passaram um modelo bem explicadinho que me ajudou a per-
ceber qual a linha que uma aula segue e os aspectos que estao por tras das
aulas, como os objetivos, quais as competéncias seriam trabalhadas e assim
por diante. (JSM)

e Nos passaram um modelo de aula que poderiamos seguir, com isso tivemos
mais facilidade com a montagem. Foi um primeiro contato bem estrutu-
rado com o planejamento de aulas, o qual facilitou, pelo menos para mim,

5No decorrer do texto foram omitidos os verdadeiros nomes dos alunos participantes do PIBID
como forma de manutencgdo do sigilo previsto no termo de consentimento livre e esclarecido para
coleta de dados com seres humanos.
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um inicio de compreensao da totalidade do que é ser um pedagogo escolar.
Apoés a entrega, tivemos um feedback das professoras que auxiliou melhor na
compreensdo da montagem.” (CB)

Cabe considerar que aprender a planejar adequadamente as aulas talvez tenha
sido um dos poucos contetidos do programa que nao foi afetado de forma significa-
tiva pelo contexto remoto em que o projeto se deu, pois houve o auxilio e o feedback
continuos das professoras da rede, além de reiteradas orientacoes dos docentes da
Universidade. Evidentemente, as aulas foram planejadas para sua aplicacao em
formato online; entretanto, com o decorrer dos encontros e atividades, também
fomos levados a estruturar aulas em um modelo hibrido, tanto para sua aplicacao
online quanto presencial (com as devidas limitagdes do distanciamento fisico).

Diante do até aqui exposto, percebemos o quanto a participacao no PIBID
transforma o julgamento prévio dos alunos e alunas. De inicio, sequer cogitam a
possibilidade de optar pela licenciatura em educacao fisica, contudo, a partir de
uma oportunidade para conhecer, entender e atuar nessa area, essa perspectiva é
positivamente alterada, como vemos no relato a seguir, da bolsista ERP:

e “A minha entrada no PIBID nao foi de forma alguma planejada, pelo con-
trario, eu nao conhecia o programa e inicialmente eu também nao desejava
trabalhar em instituigoes escolares; o meu desejo mesmo era o de me tornar
uma treinadora de alto rendimento, o que na verdade se tornou antiquado
para os meus anseios com o tempo, mas o que nao se tornou obsoleto foi a
minha vontade de trabalhar com criancas e desenvolvé-las perante a Educa-
¢ao Fisica. Portanto, quando me foi apresentado o PIBID por um colega da
Empresa Junior, logo me motivei a participar.” (ERP)

E mesmo para os alunos e alunas que nao optaram pelo curso de licenciatura
em educagao fisica, a experiéncia de participar do PIBID foi enriquecedora, em
termos de formacao; seja dentro da escola ou nao, todos os que se formam em
um dos trés cursos atuardo, em algum momento, como professores na préatica
profissional. Tomamos como exemplo disso o relato do bolsista TP, "(...) foram
2 anos de continua aprendizagem, tanto tedrica quanto pratica, sobre o dia a dia
de um professor de educacao fisica escolar, aprofundando a bagagem técnica que
é necessario possuir para poder instruir e educar os alunos. (...) Realmente uma
experiéncia incrivel de troca e de vivéncia pratica do que é ser professor, que todo
formando em educacao fisica deveria fazer.
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Educacao Fisica EAD: pensar a educagao fisica para ser
ensinada de forma online; como criar os planos de aulas a
partir disso; o aprendizado sobre as ferramentas para poder
aplicar as aulas; a falta de acesso dos alunos aos recursos
para vivenciar as aulas online.

Ao aceitarmos integrar o projeto do PIBID, o intuito era realizé-lo de modo
convencional, isto é, presencialmente. Jamais imaginariamos que seriamos sub-
metidos a rigidos protocolos sanitérios e a um longo periodo de isolamento, com
impactos em diversas esferas da sociedade, nos cenérios nacional e internacional.

A exemplo de tantos outros segmentos, o ambiente escolar rapidamente precisou
adaptar-se & nova realidade que se impos a fim de preservar a saide de todos. As
aulas passaram a ser ministradas remotamente e nunca fomos tao digitais.

Entretanto, acreditd&vamos que a situagdo nao perduraria por muito tempo.
Mas nao foi o que ocorreu. O trabalho célere e comprometido de cientistas produ-
ziu vacinas para que pudéssemos, aos poucos, retomar nossas rotinas. Ainda assim,
nao se cogitava o retorno das atividades presenciais, em razao da persistente inse-
guranca sanitaria, que s6 diminuiu com o refor¢o progressivo da cobertura vacinal
no pais.

Especialmente a educagao fisica escolar sofreu por ser uma disciplina pratica,
em que o contato fisico é quase uma premissa e esse foi nosso principal desafio.
Para dar andamento ao projeto, foi necessario adaptar o planejamento de todo um
modulo de aulas. Os relatorios de estégio dos graduandos participantes do projeto
ratificaram a dificuldade em estruturar conteiidos para aulas remotas e hibridas.

Vocé ja pensou em realizar um projeto de aula para o terceiro ano do funda-
mental sobre esporte de invasdo s que com distanciamento social? Essa foi uma
das dificuldades que tivemos nesse periodo; como ensinar um jogo/esporte sem
perder a sua esséncia, como montar um moédulo de aula de capoeira e de fute-
bol no ensino remoto? Uma das estratégias adotadas foi montar aulas teéricas
para que os alunos pudessem entender o contexto da prética e, posteriormente,
alguns exercicios em videoaulas que permitissem que eles acompanhassem e assim
pudessem realiza-los em casa sozinhos.

A gravacao das videoaulas requer conhecimentos de ferramentas digitais, cujo
dominio nem sempre é amigével. Na internet encontramos todos os tipos de mate-
riais instrucionais que possibilitam rapida familiarizacao com esse universo. Con-
tudo, esse “garimpo” exige dos professores a selecdo de materiais adequados as
finalidades propostas. Produzir uma aula de qualidade (ndo s6 em contetido, mas
em recursos) é uma maneira de também atrair o interesse dos alunos. A atua-
¢d0 no projeto oportunizou o envolvimento de todo o grupo nessa tarefa, mesmo
que ela tenha sido desempenhada em um prazo exiguo, muito aquém daquele que
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gostariamos.

Por outro lado, h4a a questao das limitacoes de acesso as redes. Em um pais
de dimensoes continentais, como o Brasil, a desigualdade social impede que as
oportunidades de aprendizado se abram democraticamente. Muitos alunos buscam
nos espagos escolares muito mais que aulas: eles buscam alimento, protecao e
cidadania — o que lhes foi abruptamente tirado pela pandemia.

A imposi¢ao de isolamento obrigou criancas a se sentarem atras de telas de
computadores, tablets e celulares por longos periodos diariamente. Isso para aque-
las que tinham familias cuja renda possibilitava manter um bom pacote de dados
e, por conseguinte, acompanhar o contetido escolar. Havia outras, no entanto, que
enfrentavam outras realidades: havia aparelhos, mas nao havia dados; havia muitas
criancas em etapas de escolarizacao variadas na mesma residéncia e s6 um apa-
relho a ser compartilhado ou nao havia dados, nem aparelhos. O resultado desse
cenario é pouco ou nenhum aproveitamento do contetido disponibilizado durante
esse periodo.

Esses fatores tiveram que ser considerados para a elaboracao das aulas em
formato remoto, o que aumentou a dificuldade das tarefas. Contudo, também
permitiu pensar alternativas a serem aplicadas em situagoes adversas e contribuiu

para aperfeicoar nosso preparo, o que reforcou mais uma vez a importancia do
PIBID.

Interrupcao das bolsas e as suas implicagoes

Em meio a crise sanitaria, instaurou-se a incerteza quanto a manutencao do
pagamento das bolsas PIBID. Tramitavam aprovagoes na cimara e na presidéncia
do pais para sancionar o projeto de lei que liberaria o restante da verba necessaria
para possibilitar o pagamento de todos os atores envolvidos no projeto - bolsistas,
supervisores das escolas piblicas e docentes universitérios.

Infelizmente, temos acompanhado um continuo corte de verbas destinadas a
pesquisa e a educagao, em todos os niveis de ensino. Em Sao Paulo, por exem-
plo, houve manifestacdes contrarias ao PLO (Projeto de Emenda & Lei Orgénica)
07/2021, que propde a reforma da previdéncia municipal dos servidores, com fla-
grantes retrocessos a direitos adquiridos.

Esse cenério desfavordvel conduziu-nos a uma produtiva discussdo, na qual
todos expuseram os seus pontos de vista sobre os rumos do projeto, frente a sus-
pensao dos pagamentos. Em seguida, realizamos uma votacao e decidimos que as
atividades seriam paralisadas até a regularizacao dos pagamentos. Contudo, essa
nao foi uma medida tomada somente em vista disso, mas como forma de protestar
e demonstrar nossa indignacao face & desvalorizagao continua de nossa profissao,
bem como dos prejuizos a nossa formagao académica.
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A bolsa nao representava apenas um compromisso nosso com as atividades do
PIBID. E uma acéo que consiste em valiosa ferramenta para viabilizar a perma-
néncia estudantil, considerando que os cursos de educagao fisica s@o ministrados
em periodo integral, o que impossibilita ou, ao menos, diminui a possibilidade de
os/as estudantes exercerem atividade remunerada em seus contraturnos.

A democratizacdo do ensino superior propiciou que as camadas sociais menos
favorecidas tivessem acesso a esse nivel de instrugdo. Contudo, ingresso nao sig-
nifica permanéncia e menos ainda aprovacao. A maioria dos estudantes oriundos
da escola publica enfrenta dificuldades no inicio da graduagao, seja pela adequa-
¢ao do contetdo curricular — muitos necessitam submeter-se a reforgos escolares
paralelamente a graduacao — seja por longos trajetos até & Universidade, pois nem
todos conseguem moradia no campus, além de outros fatores, os quais nao iremos
aqui aprofundar, pois foge do objetivo desse texto.

As consideragOes anteriores situam nossa paralisacdo em um conjunto de cir-
cunstancias. Essa situagdo desconfortavel nos conduziu ao interesse sobre o funci-
onamento estrutural que envolve a elaboragao, apresentagao, aprovagao e a sangao
dos projetos de lei e de todas as agoes que envolvem a politica educacional no pafs.
Para além disso, permitiu reflexdes sobre o histérico nacional de agoes que apoiam
ou desamparam o processo educacional brasileiro e os impactos politicos, sociais e
econdmicos que disso decorrem.

Apesar do curto periodo de duragdo, cerca de um més e meio, a experiéncia
foi muito intensa. Ao atuarmos junto aos professores supervisores e aos docentes
da Universidade, pudemos desenvolver outras formas de percepcao do cotidiano
escolar remoto e presenciamos uma reinvencao dos modos de lecionar, com desafios
ainda maiores para os docentes nesse periodo. Como grupo, pudemos desenvolver
reflexoes que extrapolaram os dominios do projeto e nos sensibilizaram para o
aprofundamento préatico e teodrico do fazer docente no Brasil.

Reflexoes finais

[--] a formagdo continuada em tempos de pandemia de Covid-19 se confi-
gurou em um grande desafio para os profissionais da educagdo, que por sua
vez, mostraram superacdo das dificuldades, aprendendo o novo que sobre-
veio fortuitamente e desenvolvendo habilidades requeridas para dar conta de

todo esse processo deformagdo em regime de trabalho remoto.

(SOUSA FILHO & MENEZES, 2021, p.8)

O PIBID desafiou os alunos e professores participantes a se adequarem ao
momento histérico que enfrentdvamos, com medidas sanitérias restritivas, distan-
ciamento social e ensino a distancia, o que produziu uma nova forma de encontro,
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estudos e aprendizagem. Embora seja comum a todos os relatos de experiéncia dos
participantes a importancia cabal do PIBID para a formacao pessoal e profissional
dos graduandos, também foi consenso no grupo que a vivéncia presencial do pro-
grama é essencial para a formagao do futuro educador, uma vez que consiste em
momento concreto de experimentacao da prética pedagdgica no ambiente escolar,
experiéncia essa que foi impossibilitada pelo modelo remoto do PIBID durante a
pandemia.

Embora nem todas as vivéncias praticas tenham sido possiveis, os professores
orientadores e bolsistas conseguiram encontrar propostas alternativas de manter e
atingir o objetivo do programa. Nos relatos dos participantes foi possivel observar
que o PIBID se mostra como uma porta para a descoberta das varias possibilidades
existentes para se exercer o papel de educadores nas aulas de Educagao Fisica, ja no
inicio dos primeiros encontros online. Essas interagoes trouxeram aos estudantes
reflex0es sobre o papel do professor e as potencialidades envolvidas no ambiente
escolar e no universo pedagogico. A partir delas, foram desmistificados possiveis
entendimentos ou experiéncias pessoais prévias de uma Educacao Fisica limitada
aos quatro esportes mais conhecidos e praticados (basquete, handebol, futebol e
volei) — o que possibilitou novo olhar para outras praticas corporais e abordagens
de aula.

Sendo o PIBID reconhecido como um programa de incentivo ao magistério,
pode-se dizer que seu papel foi amplamente cumprido neste grupo, ja que muitos
dos bolsistas citam a participacao no PIBID como determinante para a escolha do
curso de licenciatura em vez dos cursos de bacharelado ou de esportes.

Dentro das dindmicas online, os graduandos ainda puderam trabalhar junta-
mente com as professoras em exercicio na rede piblica de ensino. Entre suas
atividades estavam o desenvolvimento de roteiros e de propostas pedagbgicas para
as aulas remotas e hibridas. Essa contribui¢ao permitiu que ambos enfrentassem
juntos os desafios desse periodo, os quais ja pontuamos mas achamos adequado
relembrar: a precariedade dos alunos ao acesso dos meios digitais, os cortes de
bolsas, a falta de incentivos e condigbes de acesso a aulas, a baixa adesdo dos
alunos e as proprias barreiras ao aprendizado impostas pelo ensino a distancia e
seu acesso.

Por meio do estreitamento dos lagos entre a Universidade e a Escola, o PIBID
proporcionou as vivéncias praticas de docéncia ao estudante de licenciatura e po-
tencializou, por intermédio dessa troca entre alunos e professores em exercicio, a
qualidade de trabalho nas escolas publicas aliando a teoria académica as praticas
escolares.
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Introducao

A Educagao Fisica Escolar enfrentou uma série de desafios para se adequar a
pandemia oriunda do Covid-19. As medidas de distanciamento social impactou
toda a escola, levando a fechamento de escolas por longos periodos e a necessi-
dade de continuar o processo de escolarizagao por meio de aulas a distancia. No
entanto, a aula de Educacao Fisica possui uma particularidade que o modelo a
distdncia limita singularmente. Ela é uma disciplina em que os contetdos sao
de natureza performatica e social, eles emergem da relagao cooperativa entre os
alunos. No imaginario geral, a aula de Educacao Fisica ocorre em uma quadra,
em um espaco onde os alunos podem realizar diversas agoes motoras que exigem
espago/equipamentos particulares, e seus contetidos precisam de um envolvimento
presencial e coletivo para se reificarem como objeto de estudo. No momento em
que as aulas se limitam a um texto, a atividades de video ou encontros por meio
de plataformas online, essa aula tem que ser totalmente reinventada e adaptada
ao novo contexto social.

No nosso grupo do PIBID 2021-2022 - Educagao Fisica Escolar, a professora
supervisora Monica* foi uma das professoras de Educacdo Fisica que se reinventou
nesse modelo a distdncia para continuar lecionando para suas turmas dos anos
iniciais do ensino fundamental, em uma escola piblica de Sao Paulo. Suas aulas
sairam da quadra para atividades e interagoes por videos.

Nesse momento, em que o distanciamento era uma necessidade sanitaria, as au-
las eram encaminhadas através da plataforma do Google Classroom. As instrugoes

IEstudante de Graduacdo em Educacdo Fisica na EEFE-USP — Bolsista PUB

2Professora Supervisora em Educacio Fisica de Escola Publica— Bolsista PIBID

3Docentes do Departamento de Pedagogia do Movimento do Corpo Humano da Escola de
Educagao Fisica e Esporte da Universidade de Sao Paulo-EEFE-USP. Coordenadores do sub-
projeto Educacéo Fisica no PIBID (2020-2022). E-mail para contato: ssilveira@usp.br; ldan-
tasQusp.br

4No estudo buscou-se preservar o sigilo relativo aos nomes verdadeiros dos participantes.
Assim sendo, o nome apresentado configura-se como ficticio, elaborado para fins de composigao
do texto.
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eram por meio de videos que, dentro do possivel, contextualizavam o contetdo e
ofereciam orientagoes para as atividades serem realizadas. Levando em considera-
¢ao as restrigoes do modelo adotado, o contetido escolhido nao apresentava mais
uma pratica corporal como meio de estudo em aula. Os professores continuaram
“oferecendo” atividades, mas agora limitadas as possibilidades que a midia digi-
tal oferecia. Por exemplo, atividades passivas como fazer pesquisa, assistir videos
foram comuns, como também atividades que os alunos(as) podiam realizar em se-
guranga e com pouca supervisao, por exemplo, confec¢cdo de brinquedos e jogos de
tabuleiro.

Além das atividades via Google Classroom, o Centro de Midias da Educagao
de Sdo Paulo (CMSP) disponibilizava aulas assincronas através de seus canais de
comunicacao e pelos canais televisivos abertos para os estudantes com dificuldade
de acesso a internet. O CMSP teve um impacto importantissimo na pandemia,
tornando-se uma formacao continuada de para seus professores na aprendizagem
do uso das midias digitais.

Essa dindmica proporcionou um novo meio dos alunos terem contato com a
Educagao Fisica. Esse contato acarreta novas percepgoes nos alunos acerca da
Educacao Fisica. Percepcoes que podem ser positivas ou negativas, depende de
como esses alunos e alunas significaram essa nova experiéncia de aula. A possibili-
dade que essas percepgoes sobre a aula acarretassem uma desvalorizagao das aulas
de educacao fisica provocaram uma inquietacao na professora Adriana.

No retorno das aulas presenciais houve a adogao do modelo hibrido. Em gru-
pos reduzidos, os alunos tinham dias com aulas na escola e dias com atividades
a distancia. Devido a todas as medidas de seguranca sanitaria, as aulas de Edu-
cacao Fisica nao podiam voltar ao que era antes da pandemia, com os alunos
se aglomerando com contatos diretos e compartilhando de um material comum.
Mesmo com o retorno dos alunos(as) as aulas, havia a necessidade de manter o
distanciamento social preconizada pelas autoridades sanitirias. Entao, a estraté-
gia pedagogica para as aulas presenciais (que ndo contavam com todos os alunos
e eram alternadas com aulas a distdncia) tinham que ser replanejadas.

Nao somente os contetidos, mas também os espacos. As aulas comecaram a
acontecer nas salas ou, pelo menos, comecaram na sala antes de ir para a quadra.
Muitas vezes com uma interdisciplinaridade com a professora de sala. Os alunos
comegaram a discutir sobre o tema estudado para se aprofundarem e evitar-se
situagoes de aglomeracao. O material didatico que era usado como um recurso
das aulas de educacgao fisica, os Cadernos de Educagao Fisica, foram algados ao
recurso central das aulas. Tarefas como fazer anotacOes e realizar atividades no
caderno passaram a ser muito frequentes. Por outro lado, na quadra ocorria rodas
de conversa para reforcar as medidas sanitarias. As aulas passaram a ser mais
diretivas para que os comportamentos fosse controlados, sem risco sanitéario.
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O modelo hibrido acarretou uma outra dindmica de envolvimento com a dis-
ciplina. Os alunos passaram a fazer novas leituras sobre a aula, ocorreram novas
percepcoes. Essa sequéncia de mudancas pode ter criado um impacto negativo so-
bre a percepcao das aulas de educagao fisica. Foram todas a tensoes que ja vinham
sofrendo no cotidiano pandémico, os alunos tiveram que se adaptar a uma nova
rotina na escola; alguns dias tém que ir para a escola e em outros nao, ficando em
casa realizando atividades pelo Google Classroom.

A professora Monica ficou inquieta com essas mudancas que a Educacao Fisica
teve que passar e buscou descobrir qual foi esse impacto para os alunos. Assim,
junto com os bolsistas do PIBID, uma consulta foi iniciada para conhecer as per-
cepgoes dos alunos (as) a respeito das aulas de Educagéo Fisica no modelo remoto
e hibrido. Assim, tentar responder pedagogicamente a essas percepgoes no retorno
a “normalidade”.

Objetivo

Descrever o impacto das aulas a distancia e hibridas de educacao fisica na percep-
¢do de alunos(as) de uma escola campo do projeto PIBID 2020-2021

Metodologia

Este estudo foi feito no periodo em que as atividades em uma escola da rede
publica estadual de ensino de Sao Paulo, de anos iniciais do ensino fundamental, em
formato de Escola de Tempo Integral, situada na capital da cidade de Sao Paulo,
no bairro de Pinheiros. As aulas na EE Pibid Pinheiros® voltaram parcialmente
a serem realizadas de forma presencial (modelo hibrido), com alguns alunos em
casa, participando da aula através de transmissao ao vivo das atividades, e alguns
alunos que retornaram & escola realizando a aula presencialmente, tomando todos
os devidos cuidados necessérios para a volta as atividades escolares, como uso de
mascara obrigatoério, distanciamento entre os alunos, nao compartilhamento de
materiais, entre outros.

A selecao dos depoentes se deu por conveniéncia, com a professora convidando
os alunos participantes da aula presencial para compartilhar suas impressoes acerca
do periodo escolar durante a pandemia. Assim, o estudo foi realizado através de
uma entrevista informal, em forma de sondagem, entre a Professora Monica e
12 alunos, de 4° e 52 ano, da EE Pibid Pinheiros, que retornaram a Escola no
modelo hibrido. A entrevista consistiu em questionamentos aos alunos sobre suas
impressoes para com as aulas de Educagao Fisica realizadas de forma online, sobre

5Mantendo o sigilo das informacdes o nome da unidade escolar foi alterado para EE Pibid
Pinheiros.
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a relagao que tinham com as aulas de Educagao Fisica realizadas na Escola antes
da pandemia e do isolamento social, e sobre suas impressoes para com as aulas
ministradas no modelo hibrido.

A entrevista aberta foi realizada com base em trés questoes:

“O que vocé lembram e sentem falta das aulas de educagao fisica antes da
pandemia?”’

“Como ficaram as aulas durante o periodo online (remoto)”

“E agora como sdo as aulas no formato presencial e online juntos (hibrido)?”

Devido ao pequeno ntimero de participantes e o carater informal do estudo, nés
optamos por agrupar as respostas dos participantes em uma tnica resposta que
representasse melhor a percepcao do conjunto de sujeitos.

Resultados

A primeira pergunta realizada na entrevista tinha como objetivo entender a
relacao que os alunos tinham com as aulas de Educagao Fisica na Escola antes da
pandemia, pensando em sua organizacao, no funcionamento da aula, na relacao
com os colegas. A pergunta foi a seguinte: “O que vocés se lembram e sentem falta
das aulas de Educagao Fisica antes da pandemia?”.

A sintese para a primeira pergunta é que as aulas eram mais legais e divertidas,
no entanto sentem falta de poder ir para a quadra, se abragar, brincar, fazer
exercicios e jogar futebol, volei, basquete, pular corda queimada e descansar.

A pergunta seguinte foi relativa as aulas que aconteceram durante o periodo
da pandemia, com o isolamento social, ou seja, no modelo remoto de ensino, com
os alunos em suas casas, participando das aulas através de telas (computador,
notebook, celular, tablet). A pergunta tinha o intuito de entender as impressoes
dos alunos sobre o formato das aulas nesse modelo, a avaliacao pelos alunos das
atividades propostas, o contexto da aula em casa, levando em conta os problemas
socioecondmicos da comunidade escolar. A pergunta foi: “Como ficaram as aulas
durante o periodo online (modelo remoto)?”

Os resultados da segunda pergunta foi que "trés alunos declararam néo assistir
as aulas por falta de acesso & internet, mas quem teve acesso gostou de "criar
jogos"e fazer as atividades em companhia da familia". "Na pandemia um dos
pontos positivos foi a diversidade e criacao de jogos e brincadeiras que dava pra
fazer em casa".

A qltima pergunta foi relativa ao modelo hibrido de ensino, caracterizado por
aulas realizadas tanto online quanto presencialmente na Escola (de forma alter-
nativa), com numero reduzido de alunos, e alguns cuidados necessérios para a
realizagdo das atividades no ambiente escolar. Com esta pergunta, buscou-se en-
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tender como os alunos se sentiam com a volta ao espago escolar, como julgavam as
aulas de Educacao Fisica realizadas nesse modelo, a relagao desse modelo com o
anterior (remoto). O questionamento foi: “E agora como sdo as aulas no formato
presencial e online juntos (hibrido)?”

Com relagao a esta ultima pergunta, na opinidao dos alunos "o niimero redu-
zido de alunos permite aprender mais nas aulas, é melhor do que assistir aula
pelo aplicativo CMSP e estamos aprendendo sobre esportes, dangas, lutas, jogos e
brincadeiras".

Discussao

Com relagdo & primeira pergunta, é possivel levarmos a reflexdo a seguinte
pergunta: “qual o papel da Educacao Fisica dentro da escola?’” Ou em que me-
dida, é responsabilidade exclusiva da educacao fisica trabalhar em espagos mais
livres, com aulas ativas (no sentido de o aluno ser protagonista e no sentido de
demandar movimento) e mais significativas? O quanto da resposta dos alunos(as)
denuncia esse desequilibrio, onde questoes escolares sao atribuidas exclusivamente
a disciplina de educagao fisica?

Na maioria das vezes, no entendimento dos alunos e alunas, as aulas de Edu-
cagao Fisica acabam sendo consideradas como momentos para diversao dentro da
rotina escolar. Ou mesmo como a possibilidade de mudar para um espago ambien-
talmente adequado, arejado, onde os alunos e alunas possam se mover e interagir
socialmente de maneira mais livre enquanto aprendem. Nao que as aulas de Edu-
cacao Fisica nao deveriam ser divertidas e realizadas ao ar livre, assim como as
demais disciplinas que compoem o curriculo escolar, a questdao é que esse dese-
quilibrio (s6 as aulas de Educacdo Fisica sdo dessa forma) a favor da Educagao
Fisica impacta negativamente nela, no que se refere as representacoes da respectiva
disciplina como espago de estudo. De uma certa forma, os alunos e alunas vem a
escola de maneira compartimentalizada: as disciplinas classicas sao para estudar
e educagao fisica e arte sao para se divertir.

Uma outra representagdo que os alunos tém da educagao fisica tem relagao
com “descanso”. A aula de educacao fisica é vista como um periodo de descanso
ou intervalo da rotina de estudo. A necessidade de organizar a rotina da escola, de
forma que respeite periodos 6timos de descanso mental e fisico, € uma demanda
também da escola, necessaria para otimizar a atengao do aluno durante o periodo
escolar. Novamente, essa responsabilidade de ser uma disciplina “de descanso”
recai exclusivamente sobre a Educagdo Fisica (e Arte, como ja mencionamos).

Dessa forma, coloca-se sob a responsabilidade da disciplina de Educagao Fisica
algo que ndo cabe somente a ela (o de proporcionar um ambiente que estimule
o aluno/a aluna a aprender, de forma divertida, que é importante durante todo
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o processo de escolarizacdo). Por exemplo, “brincar’ ndo tem que estar presente
somente nas aulas de Educacgao Fisica: a escola como um todo, desde a estrutura e
organizagao da propria escola, bem como do curriculo e pelo ensino dos professores
e professoras deve buscar com que o aluno, garantir o direito a brincar durante o
periodo escolar.

Com a pandemia, os professores e professoras tiveram de ser capazes, caso
quisesse captar a atencao dos estudantes, nos diferentes niveis de ensino, de de-
senvolver estratégias de ensino atrativas aso aprendizados dos alunos e alunas,
para assim nao perderem a sua participagao e presenca durante a época de ensino
remoto e hibrido, e o “brincar” foi extremamente importante para tal objetivo,
nao somente nas aulas de Educacgao Fisica remotas, mas em todas as disciplinas
escolares.

No entanto, por as aulas de Educacao Fisica acontecerem fora do local tipico,
em que usualmente as demais acontecem (dentro da sala de aula), trazem & tona
o sentimento de diversao, bem como podendo ser encarado também como um
momento de descanso, e isso legou para a Educagao Fisica um desafio enorme em
funcao da expectativa, descritas acimas, dos alunos com relacao a disciplina. Foi
necessario inventar uma outra Educacao Fisica

Outra indagacao que podemos fazer a partir das respostas a essa primeira
pergunta é com relagdo ao movimentar-se dentro da rotina e do ambiente escolar.
Aqui trazemos a mesma linha de argumentacgdo, a escola e mesmo a comunidade
ampliada que habita essa instituicao, assume como “fato” que cabe especialmente
a disciplina de Educacao Fisica o papel de proporcionar o “movimento” aos alunos.
O “movimento” é ponto de partida para todas as praticas que a Educacao Fisica
estuda junto aos estudantes nas aulas de Educacao Fisica Escolar, mas isto nao
significa (e ndo deve significar) que é somente nas aulas de Educagao Fisica que os
alunos possam se movimentar. Ou que a Educacao Fisica nao é responsavel por
garantir a quantidade de atividade fisica diaria que as pessoas (alunos inclusos)
precisam para diminuir a incidéncia de doengas evitaveis.

O fato que das escolas serem pouco ativas tem implicagoes negativas que vao
além das questoes de satide e impactam negativamente o processo de escolarizagao.
Isso é reconhecido de tal forma que muitos paises desenvolvem intervengao em torno
de trazer mais movimento para a escola. No Brasil, especificamente, o Programa
das Nagoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) publicou trés relatérios sobre
o tema (PNUD, 2016, 20175, 2019).

6De acordo com o documento PENUD (2017, p.2), a relacdo entre a pratica de atividades
fisica e esportivas e a proposicdo da transformacao da instituicdo escolar em Escolas Ativas pode
ser observado desde a segunda pagina do documento, com a apresentagao dos créditos:
“O valor intrinseco da pratica de atividades fisicas e esportivas (AFEs) bem como a relacdo
positiva entre as mesmas e a satide, a sociabilidade, a cognigdo, a produtividade e a qualidade
de vida como um todo ja estdo bem estabelecidos. Ainda assim, a maioria das pessoas nao se
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A percepcao de perda que os alunos apontam em relagao & passagem das aulas
de educagao fisica, do ambiente presencial para o virtual, em parte, é legitima, mas
deve ser superada nas voltas aulas, com uma reflexdo de qual é o papel da escola
no atendimento das necessidades basicas de movimento de seus alunos e alunas.
A crianca, o adolescente, o jovem se desgasta fisicamente sem poder se movimen-
tar durante boa parte do dia quando esta presente na escola, com geralmente no
méximo 2 aulas de Educagao Fisica, com no méaximo 50 minutos cada uma, para
poder “exercitar” o seu corpo. Assim, cabe também as demais disciplinas e & or-
ganizagao escolar como um todo buscar fazer com que os alunos e alunas tenham
mais momentos para poderem se movimentar durante o dia-a-dia na escola, seja
durante os recreios e intervalos, seja com as chamadas salas ambiente, fazendo
com que os alunos troquem de sala entre uma aula e outra, entre outras possibi-
lidades que prezem pelo movimento dos alunos, e assim, de seus corpos, pois se a
Educacao é tida objetiva o desenvolvimento das criangas, adolescentes e jovens na
sua totalidade, de forma integral, a parte fisica, que diz respeito aos seus corpos
e movimentos, tem que ser melhor adequado ao cotidiano escolar, e nao somente
deixar a cargo das aulas de Educacao Fisica para tal. Durante a pandemia, este
talvez seja um dos pontos com que os professores e professoras de Educagao Fisica
mais tenham se preocupado, além da proépria estruturacao e aplicacao das aulas
de forma online. Sabemos como ficar somente em casa, na frente de celulares e
computadores, impacta na satde fisica de todos nos, e de alguma forma os profes-
sores, sobretudo os de Educacao Fisica, se sentiram na responsabilidade de fazer
com que seus alunos e alunas pudessem continuar se movimentando e fazendo uso

envolve com essas praticas. Esse relatorio pressupoe que as AFEs tém o potencial de enriquecer
a vida e ampliar a liberdade de escolha de cada uma e de cada um. Portanto, advoga fortemente
que os governos adotem politicas piblicas condizentes com a importéncia das AFEs para o
desenvolvimento humano, bem como prescreve que o setor privado e as organizagoes da sociedade
civil promovam iniciativas no mesmo sentido. Sao descritos seis novos principios que devem
orientar as agOes na 4area: 1) as AFEs sdo um vetor de desenvolvimento humano quando sua
pratica tem por base uma decisdo livre e consciente, que nao seja limitada por falta de recursos
financeiros, de tempo disponivel e/ou de oportunidades; 2) as politicas de promogdo de AFEs
e as estratégias para aumentar a adesao devem ser elaboradas e implementadas na perspectiva
do direito ao acesso s AFEs, e a responsabilidade pela situagdo atual e pelo que se pretende
para o futuro deve ser compartilhada entre populacdo, setor piblico, iniciativa privada e terceiro
setor; 3) o quadro de iniquidade no acesso 4s AFEs existente no Brasil deve ensejar a adogéo
de medidas que aumentem a adesdo as AFEs especialmente nos grupos menos favorecidos; 4) é
preciso ampliar a compreensao do papel das AFEs como ferramenta para melhorar a saide: o
foco deve ser a promogao da satde, e nao somente o tratamento e a prevengao de doengas. A
cooperagao entre o nivel de escolha individual e o nivel de escolha coletiva deve garantir esse novo
modo de funcionamento; 5) as escolas precisam transformar-se em Escolas Ativas, para que os
educandos tenham experiéncias significativas e prazerosas, capazes de fazer com que os mesmos
levem as AFEs para e por toda a sua vida; e 6) é necessaria uma nova visdo para o Sistema
Nacional do Esporte que invista na melhora das condi¢oes para que todas as pessoas possam
praticar, sempre e quando essa seja a sua escolha.”
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de seus corpos, mesmo que num contexto limitado, devido as particularidades das
casas de cada um(a).

Sobre a segunda pergunta, acerca do entendimento das aulas de Educagao
Fisica ocorridas durante a pandemia (modelo remoto de ensino), destacam-se entao
trés pontos: a falta de acesso dos alunos e alunas as aulas, seja devido a falta de
equipamento para acessar as aulas, como celular e computador, seja devido & falta
de internet em casa; a possibilidade de criagao de jogos e brincadeiras; e a presenga,/
participacao da familia nas aulas e/ou atividades propostas nas aulas.

A falta de acesso a internet ou de equipamentos como celular e computador
para acompanhamento das aulas nao foi surpresa e atingiu nao s6 a disciplina
de Educacao Fisica, mas todo o processo de escolarizagao. Sabe-se o quanto a
realidade social no Brasil é desigual, com a grande maioria dos estudantes, ma-
triculados na rede publica, sofrendo ainda mais as consequéncias desta pandemia,
isolados dentro de suas casas e sem mobilidade digital. Maes, pais e responsaveis,
que sao os principais provedores da casa, se viram numa situagao de desemprego
e carestia dos alimentos e demais itens necessarios para a casa. Assim, tiveram
que priorizar, dentro deste cenario, o que era e é de mais importante: a comida, a
higiene, a agua, eletricidade etc., ficando a escola em um segundo plano.

Nesse cenério de caréncia e isolamento manter o processo de escolarizagao
tornou-se muito dificil. A expectativa que fossem encontradas alternativas que
viabilizassem o envolvimento dos alunos e alunas e suas familias (as que tinham
acesso a internet), enfrentando tal realidade, se adequassem ao ensino remoto na
totalidade, tornou-se uma utopia. E conhecido que para um ntmero significativos
dessas familias a educagao formal nao tem espaco fora da escola. As condigoes
de moradia, interconectividade etc. ndo sustentam uma educacao a distéancia. O
evento da pandemia pds em xeque mudanca do ensino presencial para hibrido:
num pais onde a desigualdade social é nitida, com profundas implicagoes negati-
vas nas diversas dimensoes do desenvolvimento humano, como vimos durante esta
pandemia, nao cabe pensar numa Educacao Piblica & distancia. No Brasil, hoje,
além dos processos relativos a escolarizacao, a escola cumpre um papel importante
de assisténcia social que nao pode ser interrompido, como ficou claro durante a
pandemia.

Uma outra reflexao que pode ser levantada a partir da segunda pergunta da
pesquisa demonstra o quanto é necessario estimular a autonomia dos alunos e
alunas. Nao somente nas aulas de Educacao Fisica, mas também em relagao a
escolarizacao de uma maneira genérica. Assim como do caso do movimento nas
aulas de Educagao Fisica, parece que o imaginério escolar num geral restringe
a autonomia (e o exercicio da criatividade) as aulas de Educagdo Artistica e de
Educagao Fisica; e essa condicao piora conforme os estudantes avangcam nos ciclos

de ensino. Ao possibilitar a criagao de jogos e brincadeiras dentro das atividades
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de Educacdo Fisica propostas durante o ensino remoto, o professor/a professora
estimula seus alunos a serem eles mesmos autores e autoras das suas experiéncias
brincantes, o que faz com que eles ndo dependam duma figura superior (muitas
vezes, um adulto) para brincarem, se divertirem.

No entanto, devido & natureza performatica de grande parte dos conteiidos da
Educacao Fisica, essa autonomia tem limites claros. Assim, a presenca de um
adulto ou responsavel, especialmente com as criancas desta faixa de idade contem-
plada pela pesquisa da professora Monica (de 9 e 10 anos) ainda era necessaria.
A questao é como viabilizé-la em condigdes tao extremas como as enfrentadas no
periodo pandémico. E isso nos remete ao futuro que se anuncia, onde as aulas
presenciais serao a norma.

Nessa volta as aulas nao se pode esquecer da importancia do desenvolvimento
da autonomia, uma autonomia que envolva os responsaveis, todos pela educacao.
Porque ela foi necessaria durante a pandemia e provavelmente seré necesséaria em
pandemias futuras, onde novos isolamentos serdo necessarios.

E por fim, na altima pergunta, que tratava sobre o ensino hibrido (“E agora
como sdo as aulas no formato presencial e online juntos?”), chamou-nos & atencao
a resposta de uma crianca que ressaltou: “o ntimero reduzido de alunos permite
aprender mais nas aulas, é melhor do que assistir aula pelo aplicativo CMSP e es-
tamos aprendendo sobre esportes, dangas, lutas, jogos e brincadeiras”. Enfocando
no primeiro ponto da resposta, que talvez seja o de maior destaque para anélise,
podemos deduzir que o menor ntimero de alunos dentro da sala de aula possibilitou
a professora dar uma maior atengao aos alunos e alunas presentes como um todo
quando comparado ao ensino presencial pré-pandemia, com uma quantidade maior
de criancas em sala. Esse reconhecimento que classes menores sao mais efetivas
para o aprendizado é um dos consensos plenamente aceitos no campo educacional.
A quest@o que precisa ser posta é como um consenso global, percebido empirica-
mente mesmo por uma crianca, ainda nao é a norma da organizacao escolar.

Sabemos o quao desafiador é ter o controle de uma turma durante a condugao
da aula, e ainda mais conseguir com que a experiéncia de aprendizagem aconteca
para todos (equidade). E sabe-se que quanto mais alunos, maior a demanda que
o professor tera para tentar lidar com questoes individuais. Isso “suga” a energia
do professor que tenta em vao de conseguir atender a todos. Para o processo
educativo como um todo isso implica em acabar “abandonando” aqueles que tém
(de acordo com o sistema) dificuldade de acompanhar as aulas, licoes etc. Esse
problema destacado pelas aulas hibridas, que permitiu aos alunos como melhores
eram as aulas com menos alunos, também impacta negativamente o professor, na
sua agéncia sobre o ensinar e, futuramente na sua permanéncia na docéncia no
ensino bésico.
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Consideracoes Finais

Os pontos destacados pelos alunos na entrevista apenas ressaltam uma reali-
dade ja conhecida e debatida no campo educacional. “Todos sabem” que turmas
menores (menos do que 20 alunos por classe) que atuais sdo uma condigdo funda-
mental para os professores (as) darem maior atengdo ao processo de aprendizagem
de cada crianca. Houve avancos na pandemia, por exemplo, a Comissao da Camera
dos Deputados aprovou Projeto de Lei 4731/12 (2021)7, que estipula o niimero ma-
ximo de alunos por sala na educacao béasica: 25 alunos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e 35 nos demais anos.

A falta de movimento declarada pelos alunos e alunas na entrevista, e a asso-
ciagao disso exclusivamente as aulas de Educagao Fisica, nos alerta que além da
Educacao Fisica, a escola deve ter um compromisso de ser mais ativa. De ser uma
escola na qual o movimento est4 presente em toda a rotina escola.

A necessidade de desenvolver a autonomia dos alunos e dos responsaveis em
relagao a atividades fisicas destaca-se como uma forma de responder as dificuldades
que os alunos e alunos encontraram para se movimentar durante o isolamento.

Tivemos aprendizados significativos com a pandemia em muitos ambitos e se-
tores da sociedade, e na educacao nao foi diferente: fazer bom uso das tecnologias
é crucial para a escola cumprir seu papel para com os estudantes, ndao como algo
para substituir as aulas presenciais (a sua suspensdo revelou sua importancia) mais
como um recurso que pode enriquecer o estudo e aprendizado dos alunos e alunas.

Pensar em politicas publicas que una os pontos positivos adquiridos das expe-
riéncias advindas do ensino remoto e hibrido para consertar as falhas presentes no
ensino presencial é uma forma de tirar proveito de algo tdo impactante como foi
a pandemia de Covid-19. Até como uma forma de reconhecer o esforco de toda a
comunidade educacional, que da forma que pode, lutou para que a escolarizacao
nao fosse interrompida. Essa atitude, de trazer para esse recomeco as licoes que

A Camara dos Senadores analisou e aprovou o projeto do senador Humberto Costa, PL
4731/2021, alterando a LDBN, 9394/96, fixando que o niimero maximo de alunos por sala de aula
nao podera exceder a 25 discentes na pré-escola e nos dois anos iniciais do ensino fundamental, e
a 35 alunos nos demais anos do ensino fundamental e do ensino médio. De acordo com a Agéncia
Camara de Noticias,

Na opinido do autor, senador Humberto Costa (PT-PE), ndo se pode tolerar
o funcionamento de turmas com 40 ou mais alunos no ensino fundamental
e 60 ou mais no ensino médio, além de classes numerosas na pré-escola.
Em sua avaliagao, isso impede o atendimento individualizado e a avaliagao
continua do processo de aprendizagem.

Fonte: Agéncia Camara de Noticias. Disponivel em https://www.camara.leg.br/
noticias/396117-proposta-fixa-numero-maximo-de-alunos-por-turma/. Ultimo acesso
em 05/05/2022.
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aprendemos durante esses dois tltimos anos é papel das familias, dos professores,
da gestao escolar, dos politicos e da sociedade como um todo.

Assim, esperamos que o que foi aprendido durante estes dois anos com o modelo
de ensino remoto e hibrido seja utilizado como complemento do que ja existia. E
0 que ja existia, o ensino presencial, seja analisado de forma critica, & luz do que
aconteceu durante estes dois anos.
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O APRENDIZADO DE CONHECIMENTO PEDAGOGICO DE
CONTEUDO NO AMBITO DO PIBID: GINASTICA E ESPORTES
DE REDE/INVASAO NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA

Cristina de Matos Martins'

Teodoro Prudentino?

Julia Silveira Marante?

Evelyn Rosa Pereira?

Luiz Eduardo Pinto Basto Tourinho Dantas?
Sergio Roberto Silveira?

1 Introducao

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia, PIBID, tem por
objetivos o incentivo e a valorizagao do magistério e o desenvolvimento do processo
de formacao de docentes direcionados & educagao bésica. Em seu segundo ano,
com vistas a uma maior insercao dos alunos e alunas nas atividades pedagogicas
de escolas publicas dessa etapa, a professora supervisora prop6s a elaboracao de
um plano de cinquenta e quatro aulas. A cada um dos trés grupos foi atribuida
a responsabilidade de elaborar dezoito aulas para o ensino de trés temas diversos
— ginastica, esportes de rede e parede e esportes de invasdao — fundamentados
nas seguintes diretrizes curriculares: Base Nacional Comum Curricular, Curriculo
Paulista e Curriculo da Cidade.

1.1Razoes para ensinar esportes na educacao fisica escolar

Gonzalez e Bracht (2012) elencam alguns motivos que justificam o ensino de
esportes na escola. Para elaborar seu rol, os autores consideram aspectos relativos
a melhora da satde, ao desenvolvimento de habilidades emocionais, & difusao das
modalidades esportivas (o que pode favorecer a manifestacdo de novos talentos), a
descoberta de um futuro campo de atuacgao profissional e a protecao dos alunos e
alunas que, ao ocuparem seu tempo com praticas esportivas, evitam situagoes de
vulnerabilidade social.

!Estudante de Pés-graduacio em Educacio Fisica na EEFE-USP - Voluntaria

2Estudante de Graduacdo em Educacdo Fisica na EEFE-USP — Bolsista PIBID

3Docentes do Departamento de Pedagogia do Movimento do Corpo Humano da Escola de
Educagdo Fisica e Esporte da Universidade de Sdo Paulo-EEFE-USP. Coordenadores do sub-
projeto Educagdo Fisica no PIBID (2020-2022). E-mail para contato: ssilveira@usp.br; ldan-
tas@usp.br
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A partir desse pressuposto, o docente poderé decidir quais aspectos serao privi-
legiados por sua abordagem. Caso o enfoque seja o desenvolvimento de habilidades
emocionais, como a empatia, o professor priorizara a préatica de esportes coletivos
em suas aulas. A partir dessa experiéncia, os alunos e alunas poderao desen-
volver qualidades como a cooperacao, a amizade, a aceitagdo das diferencas de
rendimento, entre outras.

Caso o docente e a instituicao escolar visem, por exemplo, o desenvolvimento da
aptidao fisica e posterior inser¢ao dos alunos com melhor potencial em programas
esportivos, a perspectiva serd outra: aspectos técnicos e taticos serao amplamente
explorados, enquanto a ludicidade permaneceréd em segundo plano.

Se o professor e a instituicao escolar privilegiarem nao sé o desenvolvimento
de aptidao fisica, como também a difusdo do esporte como objeto de lazer e para
uma melhor compreensao da cultura, os métodos de ensino destacarao valores éti-
cos e sociais e os conceitos técnicos e taticos serdo pouco explorados. E importante
frisar que se trata de uma escolha intencional do docente, que deve articular con-
tetdos e atividades a serem desenvolvidas ao longo das aulas, em consonéncia com
os objetivos propostos, como serd apresentado abaixo.

1.2.Um exemplo: possibilidades de exploracao do objeto
capoeira

No primeiro exemplo, seriam trabalhadas suas dimensoes técnicas e taticas, nas
quais os alunos aprenderiam a forma correta de realizar seus movimentos, de modo
que pudessem até mesmo competir posteriormente. Ja no segundo, a capoeira se-
ria focalizada em seu sentido mais amplo: os significados de seus movimentos,
sua origem e insercao na sociedade. Esse panorama faria alunos e alunas com-
preenderem nao s6 os elementos taticos e técnicos que a constituem, mas também
a entenderiam como a expressao da cultura de um povo. Sob esse prisma, seria
possivel examinar os principais nomes da capoeira, seus diferentes estilos, sua cor-
poreidade, suas misicas, instrumentos musicais e a riqueza de sua expressao como
cultura, a ponto de a roda de capoeira ter sido declarada Patriménio Cultural
Imaterial da Humanidade pela Organizacao das Nagbes Unidas para Educagao,
Ciéncia e Cultura (UNESCO), em 2014.

1.3. Preparativos do trabalho

Previamente ao desenvolvimento da proposta, a professora supervisora do pro-
jeto esclareceu elementos importantes a serem considerados na preparacao das
aulas: infraestrutura e dimensdo da quadra, localizacdo desse espago (sujeito a
intempéries climaticas) equipamentos esportivos disponiveis na institui¢do escolar
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(bolas, cones, bambolés, cordas, rede, entre outros), quantidade de aulas semanais
e numero de criancas assiduas. Assim, a elaboracao das aulas deveria considerar
esse contexto para sua eficiéncia e impacto minimo de possiveis alteracoes.

Em seguida, iniciaram-se os estudos tedricos dos conceitos norteadores da
educagao fisica escolar, principalmente aqueles que se encontravam nas diretrizes
anteriormente citadas. Adicionalmente, tivemos o auxilio dos professores orienta-
dores da Universidade de Sao Paulo; em conjunto com esses profissionais, especia-
lizados no assunto, foi possivel adquirir ainda mais conhecimentos sobre os fatores
que mais impactam o planejamento e a execucao de aulas de educacao fisica na
faixa etéria trabalhada, conforme sera detalhado nos préximos topicos, a partir da
preparacao de aulas para cada uma das trés modalidades.

2 Ginastica

2.1.Introdugao tedrica

A educagao fisica escolar inicialmente era chamada de “Ginéstica”, mesmo en-
globando dinamicas relativas a outras modalidades esportivas. A Ginastica pro-
cura exercitar o dominio do proprio corpo, com esforcos voltados para a trans-
formacao da relagao do sujeito consigo mesmo, com os outros individuos e com o
ambiente que o circunda. Para alcancar esses objetivos, é necessario um planeja-
mento e um engajamento em atividades que envolvam respectivamente:

e movimentos desafiadores, ou seja, desafios corporais utilizando os movimen-
tos béasicos da ginéstica como saltos, rolamentos, tor¢oes, agachamentos, etc.
Apos avaliar o estado inicial da turma e de cada crianga, a modelagao do nivel
dos movimentos permite que cada aluno ou aluna obtenha o aproveitamento
maximo dos contetidos propostos nas aulas;

e 0 aprimoramento da condigao corporal e das capacidades fisicas como forca,
flexibilidade e resisténcia aerdbia;

e a percepcao dos limites dos movimentos da ginastica e seus elementos, como
a genética, o género e as restricoes praticas.

Os principios dos fundamentos ginésticos dividem os movimentos em esta-
cionérios e nao estacionérios. Os movimentos estacionarios envolvem as posicoes
estéaticas de equilibrio, apoio e suspensoes, enquanto os nao estacionérios sao di-
namicos e subclassificados em deslocamentos lineares e rotacionais, como se pode
ver abaixo, na figura 1:
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Fig. 1 - Fundamentos Ginésticos

Apcies ‘ ‘ quilibrics Suspensdes
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| Deslocamento L_

— Locomogdes
linear | ’ i
: 4 Saltos
Diagrama adaptado de Russell, 2008.

Todavia, para que o planejamento das aulas cative criancas em um primeiro
contato com os topicos da ginastica, é fundamental ir além das posicoes cléssicas,
habitualmente difundidas e apresentar novas, tipicas de outras modalidades. Para
os saltos, por exemplo, hé a possibilidade de introduzir variaveis tipicas do basquete
— o0 que resulta em aulas mais divertidas e variadas para esse piublico.

A mesma estratégia é vélida para o trabalho com movimentos de desloca-
mento, nos quais é importante evitar a aplicacao restrita aos movimentos cléssicos,
intercalando-os com alteragoes mais dindmicas e naturais, relativas & idade de re-
feréncia.

Uma outra dica valiosa é observar as brincadeiras infantis em parques e
pracas, que se constitui em rica fonte de inspiragao para elaborar aulas de ginésti-
cas mais estimulantes: mesmo inconscientemente, nesta idade, as criangas "brin-
cam"de ginéstica e executam os movimentos corporais tipicos dessa modalidade,
como correr, escorregar de um jeito diferente, pular e rotear.

A ludicidade é outro pilar estrutural na execucgao das atividades corporais
em turmas de primeiro e segundo ano, nas quais se torna necessario explorar a
criatividade das criancas e adaptar o conteudo pedagogico. O uso da mimica na
imitagdo dos movimentos de animais e a mudanca no nome dos exercicios pode
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estimular a simulacao de situagoes imaginarias. Essas adaptacoes nao descaracte-
rizam minimamente os elementos da ginéstica, pelo contrario, ajudam a construir
elos entre o programa e os seus alunos. Alguns exemplos sdo as brincadeiras de
pega-pega com bruxa e movimentos de salto com simulagdao de um reloginho.

2.2.Praticas de planejamento

Um principio a ser seguido no planejamento pratico das aulas é organizar
atividades que possam ser adaptadas aos equipamentos e espacos disponiveis em
cada escola, bem como a diferentes graus de habilidade dos alunos presentes. Cada
aula deve ser estruturada como segue:

1. Fase de aquecimento: uma brincadeira com um objetivo a ser cumprido e
que envolva a participacao de todos os alunos, com duracao entre 5 e 10
minutos, no maximo. Exemplos tipicos sao: guarda do museu, meu nome
com movimento, o mestre mandou, batatinha frita 123, amarelinha africana,
pega-pega com salva de baixo da perna etc.

2. Trabalho do tema principal: apresentar os elementos indicados nas diretrizes
da BNCC, Curriculo Paulista e Curriculum da Cidade, como saltos, rolamen-
tos, parigoes estaticas e exercicios de conhecimento de esquema corporal, com
duragao de 30 a 40 minutos.

3. Atividade de relaxamento e recreacao: esse ¢ um momento no qual os alunos,
além de relaxar depois da execucao das atividades, terao a oportunidade
de conversar entre si e com o professor, para avaliar de forma construtiva
os movimentos executados, as dificuldades apresentadas e sugestoes para
supera-las. A guisa de conclusdo, o professor deve valorizar a participacdo
e as contribuigdes do grupo e ressaltar os conhecimentos adquiridos durante
cada aula.

Antes de iniciar a elaboracao e a aplicacdo de um programa de ginéstica,
é necessario dedicar uma aula para a apresentagao da turma, na qual as criancas
serao encorajadas a mostrarem seus conhecimentos prévios de ginéstica. KEsse
momento é uma valiosa oportunidade para o professor avaliar as potencialidades
e limitagoes de cada aluno, a partir do seu estagio particular de desenvolvimento
corporal.

Vale lembrar o PIBID foi realizado integralmente em meio ao cenério pan-
démico. Assim, foi necessério escolher atividades que pudessem ser desenvolvidas
respeitando-se os protocolos sanitarios. Nesse contexto, a aplicagao do circuito
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— sequéncia de exercicios que envolvem diferentes tipologias de movimento a se-
rem executados individualmente, com um inicio e fim determinados no espaco da
quadra — mostrou-se alternativa adequada a esse periodo.

A medida que as autoridades autorizem a diminuicdo do distanciamento,
poderao ser retomadas as tarefas coletivas. Esse tipo de proposta, na qual os
alunos efetuam simultaneamente os movimentos, é uma 6tima ferramenta para
auxiliar a integracao de criancas timidas, que serao estimuladas e encorajadas a
participarem da atividade.

Constantemente, as atividades devem evoluir e apresentar novos desafios
aos alunos. Contudo, esse aperfeicoamento deve ser paulatino e respeitar o pro-
gresso individual de cada um. Nao se deve manter o mesmo nivel de dificuldade e
repeticoes durante as aulas, sob pena do desinteresse da turma; da mesma forma,
também nao se deve introduzir mudancas bruscas, a ponto de a atividade tornar-se
extremamente desafiadora ou irrealizavel para os alunos e alunas.

3. Esportes de rede e parede

3.1.Introdugao tedrica

Os esportes de rede ou parede, conforme Gonzéalez e Bracht (2012, p. 25):

sao aquelas modalidades nas quais se arremessa, langa ou se bate na bola ou
peteca em direcdo & quadra adversaria (sobre a rede ou contra uma parede)
de tal forma que o rival ndo consiga devolvé-la, ou a devolva fora de nosso
campo ou pelo menos tenha dificuldades para devolvé-la. Podemos citar
como exemplos de esportes com rede diviséria o voleibol, vélei de praia,
ténis, badminton, péadel, peteca, sepaktakraw, ringo, ringtennis. E como
exemplos de esportes com parede de rebote, entre outros, a pelota basca,
raquetebol, squash. Uma caracteristica comum desses esportes é que sempre
se joga interceptando (defesa) a trajetéria da bola ou da peteca ao mesmo

tempo em que se tenta jogé-la para o lado do adversério (ataque).

Os jogos de rede ou parede apresentam uma caracteristica comum: héa dois
objetivos muito claros, defender e atacar. A defesa pode ser feita com rebatida
direta ou apds o toque no chao da quadra e o ataque tem por finalidade o retorno
do objeto para o lado adversario, preferencialmente com o avanco do placar.

Na elaboracao das aulas que envolvam rede diviséria ou parede, deve-se
considerar as agoes comportamentais "instintivas", especialmente para as faixas
etarias menores. Por exemplo: criancas chutam naturalmente para frente, em
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vez de para tras. Da mesma forma, elas procuram rebater a bola na primeira
oportunidade, em vez de espera-la quicar vérias vezes no solo para s6 entao fazé-
lo.

Uma aula eficiente deve propiciar a ativa participacao das criancas e despertar-
lhes continuo interesse. Nao basta cumprir o objetivo de trabalhar um contetdo,
em seus aspectos técnicos e taticos. Tampouco explorar apenas o comportamento
instintivo das criangas na proposta de atividades. Uma aula eficiente entrecruza
saberes técnicos e empiricos para permitir descobertas e provocar novos olhares
e contribui¢bes de ambos os lados — do professor e dos alunos — para construir e
ampliar os objetos de ensino-aprendizagem.

3.2.Praticas de planejamento

O planejamento de aulas foi determinado pelas orientagoes presentes em trés
documentos norteadores: a Base Nacional Comum Curricular, o Curriculo Paulista
e o Curriculo da Cidade. Inicialmente, foram selecionadas as competéncias e as
habilidades que o grupo desejava trabalhar; em seguida, definiram-se os objetivos
de cada aula, a fim de possibilitar sua elaboragao. Por iltimo, os esportes e as
atividades foram selecionados e divididos, a fim de serem incorporados ao longo
das 18 aulas previstas no cronograma do projeto.

Para cada uma das aulas também eram definidos objetivos, como focali-
zar conhecimentos tedricos e praticos, a partir de algumas tematicas: a origem
do esporte, a importancia e a insercao social, a proximidade com esporte real, os
conceitos técnicos, taticos e outros. Inicialmente, a proposta das aulas era feita a
partir da perspectiva do professor e considerava a escolha de topicos de seu maior
interesse. Contudo, os planos de aula eram submetidos a discussao em grupo e, a
partir dessas reflexoes, estes eram reelaborados. Essa dindmica alterou significa-
tivamente a metodologia para elaboracao dos roteiros, uma vez que outros pontos
assumiram relevancia para nortear esse planejamento e nao s6 as preferéncias pes-
soais do responsével pela construcao da aula, como se pode ver abaixo:

1. Para todo planejamento inicial de aula deve-se levar em consideragao nao sé
as bases curriculares que estabelecem as habilidades e as competéncias que
o professor necessita trabalhar em cada ano. E preciso também considerar o
interesse de seus alunos, de modo que eles possam participar ativamente da
aula. Para isso, é fundamental ampliar o conhecimento sobre as preferéncias
das criangas e usar a criatividade para criar aulas com o contetdo técnico,
mas simultaneamente instigantes e divertidas.
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2. A complexidade das aulas deve ser progressiva. Nos anos iniciais, os ele-
mentos lidicos podem ter uma maior prevaléncia; em anos escolares mais
elevados, elementos para além do jogo devem ser inseridos, com espago para
fomentar reflexdes sobre questdes que permeiam o universo infantil e que
estimulem a participacao das criancas.

3. Por 1ltimo, uma aula linear nao necessariamente deve seguir a ordem de
apresentacdo do objeto de estudo da aula, seguida da aula propriamente
dita e, por ultimo, uma reflexao sobre o assunto tratado. Essa ordem pode
ser alterada, até mesmo invertida, a partir da percepc¢ao do professor sobre
a dindmica que propicia o melhor retorno da sala. Por exemplo, iniciar com
uma brincadeira e, paulatinamente, desenvolver as regras e os componentes
taticos e técnicos previstos para serem explorados na ocasiao.

As discussoes sobre a elaboracdo das aulas com contetido de esportes de
rede diviséria ou parede permitiram que as caracteristicas elencadas nos trés to-
picos acima emergissem como norteadoras de uma aula adequada a despertar o
interesse e a participagao dos alunos. A seguir, serdo explicitados os elementos
mais importantes a serem destacados no ensino dos esportes de invasao.

4. Esportes de Invasao

4.1.Introducao teoérica

Os esportes de invasao tem sido ensinados nas escolas com vistas ao desenvol-
vimento de habilidades para um bom desempenho nas quadras. Historicamente,
esse modo de ensinar deriva do periodo sombrio da Ditadura Militar, que perdurou
no Brasil de 1964 a 1985. Naquela época, observava-se crescente expectativa por
bons resultados que estabeleciam relagao direta com o lema positivista de "or-
dem e progresso", estampado na bandeira brasileira. Construir corpos saudaveis e
mentes obedientes era o foco da educagao fisica militarista.

Contudo, com o fim da ditadura, houve o aparecimento de varias correntes
que modificaram o fazer docente nessa area do saber. Com essa perspectiva em
mente, para a formulagao do projeto de aulas, abordou-se uma proposta diferen-
ciada. Nao se pensou o programa sob as habilidades especificas que determinada
modalidade deveria desenvolver; em vez disso, seguiu-se a linha de pensamento
que orienta o ensino em Educacao Fisica para a flexibilidade — a paleta de cores
nao é estanque; ha matizes que enriquecem as possibilidades de trabalho, como
sera detalhado no préximo item.
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4.2. Praticas de planejamento

O terceiro grupo ficou responséavel por elaborar um conjunto de 18 aulas sobre
o tema “esportes de invasao”’. Para tanto, foi agendado um encontro, viabilizado
pela plataforma Google Meet, com Thiago Rigon, doutorando da Universidade de
Sao Paulo e estudante entusiasta do tema. Nesse didlogo, muito se expds sobre
as diferentes maneiras de se construir um projeto de aulas. No entanto, a que
mais agradava ao entrevistado — assim como a que mais fez sentido para o grupo
responséavel pelo tema — baseou-se em construir uma sequéncia de aulas cuja com-
plexidade aumentasse de forma gradual. Dentro dessa logica, o programa poderia
ser implementado em qualquer ano letivo e ser adaptado a diferentes contextos.
Estabelecida essa premissa, outro ponto relevante foi a necessidade de as ativida-
des propostas serem lidicas e menos tecnicistas, como se testemunha em grande
parte das aulas de Educagao Fisica.

Essa forma de planejamento foi escolhida como modelo para a construgao
do roteiro pelo grupo, pois essa configuracao permitiria que o projeto tivesse condi-
¢oes efetivas de ser implementado na escola da professora coordenadora, embora o
cenario pandémico tivesse impedido a visita as escolas, bem como o contato direto
com a turma de criancas para o qual as aulas seriam lecionadas. Cabe frisar que,
mesmo com todas as informacoes dadas pela professora antes do inicio do nosso
trabalho, a auséncia desse contato dificultou o reconhecimento das necessidades e
demandas especificas do grupo, o que repercutiu na necessidade de um plano de
aulas abrangente e flexivel.

Apos a escolha do modelo do projeto de aulas, o Curriculo Paulista foi
consultado para identificar as principais habilidades e modalidades que deveriam
ser trabalhadas na faixa etaria do nosso publico-alvo. Essa pesquisa permitiu
delinear dezoito topicos, um para cada aula, que variaram entre habilidades basicas
(como chutar ou arremessar), nogao de espagos e divisdes da quadra, modalidades
adaptadas, entre outros. Cabe ressaltar que, mesmo com objetivos ja definidos,
o contexto de distanciamento social representou um desafio a ser transposto para
elaborar um bom conjunto de aulas que abordassem grande parte das habilidades
propostas por essa diretriz curricular.

Conclusoes

O PIBID é um projeto transformador. Por meio da experimentagao, dos es-
tudos, das apresentacoes e das discussoes realizadas foi possivel aprofundar os
conhecimentos sobre a atuacdo na area escolar. A reflexao sobre o processo pe-
dagogico permitiu compreender a sequéncia de aulas como um espectro gradativo
de aprendizados, pautado em uma matriz de conhecimento sobre o tema e nao
somente na idade ou ano letivo do publico-alvo.
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A trajetoria da aquisicdo desses conhecimentos, tratada neste texto, foi cons-
truida com dificuldades, em fungao das restrigoes sanitarias impostas pela pande-
mia. Se, por um lado, ndo houve a possibilidade de visitar pessoalmente as escolas,
pisar no chao das quadras e olhar de perto os alunos, por outro, as interagoes re-
motas permitiram que toméassemos contato com especialistas técnicos da area que,
certamente, em um contexto presencial, nao terfamos a oportunidade de conhecer.
Isso nos diz muito sobre o fazer docente, no qual a resiliéncia, as adaptacoes e ree-
laboracoes sao cotidianamente necessérias para estruturar aulas de qualidade, que
motivem os alunos e os impactem positivamente, para além dos muros escolares.
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_O DESAFIO DA FORMAGAO DE PROFESSORES DE EDUCA-
CAO FiSICA EM EPOCA DE PANDEMIA

Cristina de Matos Martins!
Luiz Eduardo Pinto Basto Tourinho Dantas?
Sergio Roberto Silveira?

Introducao

[-.] Saber que ensinar néo é transferir conhecimento, mas criar as possibili-
dades para a sua prépria produgdo ou a sua construgdo. Quando entro em
uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indagagdes, & curiosi-
dade, as perguntas dos alunos, a suas inibi¢gdes; um ser critico e inquiridor,
inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de transferir

conhecimento.

(FREIRE, 1996, p.21)

Refletir a respeito da formacao de professores de Educagao Fisica desvinculada
a transmissdo de conhecimento, mas em suas possibilidades de criagéo e (re) cons-
trucdo, constitui-se em um desafio enfrentado nesse milénio. A chamada crise de
identidade, desencadeada em meados da década de oitenta, foi um marco funda-
mental para a Educagao Fisica poder ser repensada em seus aspectos epistemo-
légicos e, por conseguinte, nos principios e finalidades de seu trato na educacao
escolarizada. Entender essa formacao, situada no entrelacamento efetuado entre
as dindmicas da Universidade de Sao Paulo e as relagdes de aproximagao, vivéncia
e intervencao no lécus da atuagao profissional, torna-se o pressuposto bésico para
compreender a importancia que o PIBID assumiu nesse processo.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia-PIBID é fruto
das demandas e conquistas histéricas relativas a formacao de professores no Bra-
sil. Criado pelo Ministério da Educacao, atribuindo-o a CAPES, oficialmente em
2010, através do Decreto 7.219/2009 (BRASIL, 2009), envolvendo os seguintes
personagens: aluno bolsista do curso de licenciatura; coordenador institucional da
Universidade; coordenador de area no ensino superior e o professor supervisor que
atua na escola da educacao bésica.

IEstudante de Pés-graduacdo em Educacio Fisica na EEFE-USP - Voluntaria

2Docentes do Departamento de Pedagogia do Movimento do Corpo Humano da Escola de
Educagao Fisica e Esporte da Universidade de Sdo Paulo-EEFE-USP. Coordenadores do sub-
projeto Educacdo Fisica no PIBID (2020-2022). E-mail para contato: ssilveira@usp.br;
ldantas@usp.br
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Salienta-se que, em 2010, a Educacao Fisica nao foi contemplada nas areas
atendidas pelo programa. Tal fato escancara um problema nacional relativo ao en-
tendimento e reconhecimento da Educacao Fisica como componente curricular, em
face de sua importéncia, inser¢ao e conhecimentos a serem disseminados ao longo
da escolarizagao. Apesar dos esforcos académicos e avangos cientificos constata-
dos no campo da Educacao Fisica, ainda no século XXI, os saberes relacionados a
corporeidade dos sujeitos parecem nao ter importancia para o aprendizado escolar.

Felizmente, ao longo de uma década de existéncia do programa, a formacao de
professor de Educacao Fisica foi contemplada, também, com o PIBID. Nesse as-
pecto, é possivel pensar na formagao de professor desse profissional considerando o
componente curricular com caracteristicas proprias que o destacam em relagao ao
curriculo: propicia conhecimentos relativos & corporeidade em diferentes situagoes
de interacoes com as praticas corporais; promove a exploracao dos conhecimen-
tos em diferentes tempos, espacos e relagoes interpessoais; favorece a interacao
dindmica intercultural em prol das diferentes préticas corporais.

O projeto institucional da Universidade de Sao Paulo-USP-PIBID apresen-
tou objetivos proprios que foram tomados como referéncia desde a formulacao do
subprojeto de Educagao Fisica. O cenério pandémico alterou a organizacao e de-
senvolvimento do subprojeto, fazendo com que se lidasse com o possivel, no que se
refere a formacgao universitaria inserida no cenéario da escola publica, durante dois
anos de isolamento social.

Entretanto, cabe ressaltar o pleno alcance de dois objetivos do programa,
mesmo considerando as adequagodes suscitadas no processo, em decorréncia do con-
texto em que o trabalho foi desenvolvido no cenério da pandemia: (1) inserir os
licenciandos no cotidiano de escolas da rede piblica de educagao, proporcionando-
lhes oportunidades de criacao e participagao em experiéncias metodologicas, tec-
nolégicas e praticas docentes de cardter inovador e interdisciplinar que buscassem
a superagao de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem; (2)
contribuir para a articulagao entre teoria e pratica, necessarias a4 formacao dos
docentes, elevando a qualidade das agoes académicas nos cursos de licenciatura.

Desse modo, o subprojeto Educacao Fisica foi desenvolvido pensando-se no
enfrentamento dos problemas inerentes ao distanciamento entre teoria e prética
na formacao de professores, num cenario mundial marcado pelo isolamento social
e contando-se com a interagdo por fontes de midias digitais para o alcance dos
objetivos supracitados.

O subprojeto Educagao Fisica-PIBID-USP

O ano de 2020 representou um marco de relevante importancia no processo de
formacao de professores da Escola de Educacao Fisica e Esporte-EEFE: foi a pri-
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meira vez que o curso de licenciatura da EEFE participou do projeto PIBID-USP.
Apesar dos docentes do curso de licenciatura realizarem atividades com os alunos
de graduacgao em situacoes de praticas como componentes curriculares e estigios
supervisionados com aproximagao e interacao com o campo escolar de longa data,
a participacao no projeto institucional da Universidade com o PIBID resultou em
uma experiéncia nunca vivida anteriormente pelos docentes e discentes.

O subprojeto de Educagao Fisica para o PIBID-USP denominado ENSINO
DE PRATICAS CORPORAIS E BNCC foi planejado e discutido em reu-
nides nos meses de janeiro e fevereiro de 2020. Foi idealizado para um cenério de
aproximagao do futuro professor ao campo escolar, vivenciando e experimentando
o encanto com o magistério através de agoes que emergem do ato de ser profes-
sor numa sala de aula representada pela quadra/patio, numa relacdo de interacao
corpérea intrinseca e extrinseca entre alunos e professor.

O subprojeto teve por finalidade principal introduzir o licenciando de Educacao
Fisica na cultura corporal estudada no interior da escola, de modo que pudesse
produzir sequéncias didaticas a diversas praticas corporais; participar de situa-
¢oes de ensino-aprendizagem dessas sequéncias didaticas e produzir conhecimento
pedagogico para a escola.

A idealizacao do subprojeto levou em consideragao trés pressupostos. O pri-
meiro pressuposto refere-se ao fato que, em conformidade com a Base Nacional
Comum Curricular-BNCC (BRASIL, 2018), o licenciado em Educacdo Fisica tem
por acao fundamental na escola disseminar conhecimentos relativos a cultura de
movimento, expressa pelas categorias de jogos e brincadeiras, esporte, ginastica,
danca, lutas e praticas corporais de aventura. Essas categorias compreendem uma
variedade de manifestagoes de praticas corporais.

O segundo pressuposto considerou que desenvolver situagoes de ensino e apren-
dizagem com essas praticas requer a construgao de um conjunto de ferramentas e
habilidades profissionais para lidar com os alunos da educacao bésica em situagoes
de movimento na sala de aula do professor de Educacao Fisica representada pela
quadra.

E o terceiro pressuposto entendeu que a aproximacao e discussao a respeito
do cotidiano escolar, bem como a construcao de conhecimentos que favorecam a
otimizacao do processo ensino-aprendizagem com essas préticas corporais, torna-se
fundamental para estruturar os alicerces da formacao na licenciatura em Educacao
Fisica.

Por fim, acreditou-se que o desenvolvimento do subprojeto poderia auxiliar na
construcao da autonomia do licenciando por promover:

- Aprozimacdo e familiarizacdo com ambiente escolar com o estudo e levantamento
das caracteristicas etnogrificas das escolas. Essa acao permitiria ao licenciando a
construgao do olhar de observador e a coleta de dados primordiais para pensar
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sobre realidade escolar e as necessidades de intervencao;

- Capacidade de andlise das prdticas corporais. Com o entendimento da realidade
escolar e de como as préticas educativas se manifestam, o licenciando poderia
construir ferramentas que o potencializassem a identificar as praticas corporais
que determinada comunidade possui e quais sao as necessidades de intervencgao
com relacao ao conteido central de seu componente curricular na escola;

- Autoandlise do prdprio processo de aprozimacao e atuacdo no campo escolar. Em
decorréncia da reflexao sobre sua atuagao ao longo de cada fase do projeto, pos-
sibilitaria ao licenciando a capacidade de avaliar suas dificuldades e necessidades
de investimento ao longo de seu processo de preparagao profissional;

- Inser¢do em grupo de estudo na universidade (com a participagdo do supervisor
da escola). A interacdo nos grupos de estudo é primordial para a autonomia da
formacao da identidade docente, permitindo o estudo-acao-reflexao-acao de forma
permanente em sua futura carreira no magistério;

A formacgao de professores no cenario do subprojeto
PIBID-Educagao Fisica-USP

Conforme dito acima, o subprojeto PIBID-Educagao Fisica-USP foi idealizado
para ocorrer em um cendrio presencial nas escolas-sede. Foi discutido, planejado e
submetido entre os meses de janeiro e fevereiro de 2020, com inicio previsto para
o més de agosto do referente ano. Todavia, ap6s a segunda semana de aulas em
margo, a situacao oriunda da pandemia do Covid-19 assolou avassaladoramente
as possibilidades de interacao social e contato fisico. As necessidades de restricao
social, com o isolamento das pessoas nos lares, escolas fechadas e a comunicacao
estabelecida através de plataformas digitais se constituiram como cenario para o
desenvolvimento do subprojeto.

Evidentemente, as incertezas marcaram os docentes da Universidade para o
inicio do subprojeto. Silveira (2020), em alusdo a reflexdes decorrentes do cenério
da pandemia, no tocante ao ensino de disciplinas com estagio supervisionado na
graduacao, apresenta questoes que, em certa medida, expressam as mesmas inda-
gacoes levantadas para a situagao inicial de desenvolvimento do trabalho com o
PIBID:

[-..] como situacdes de laboratorios didaticos, para que os futuros profissio-
nais e professores possam se aproximar do campo de atuagdo com a finalidade
de apropriagao e intervengao. Nesse aspecto, as experiéncias adquiridas com
as vivéncias de situagdes-problema, os estagios supervisionados e as praticas
pedagogicas ocupam uma parcela significativa da carga horaria a ser desen-

volvida. Em fun¢do da pandemia, as situacGes de praticas de intervengdo
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em Educagcdo Fisica escolar foram suspensas. [...] Como fazer, por exemplo,
estagio em escola se as instituicGes estavam fechadas? Como propor ativida-
des e estratégias para a aprendizagem de determinado contetido para alunos
desconhecidos? Como entender a realidade de uma comunidade escolar, se

a comunidade estava ausente?

(SILVEIRA, 2020, p.115-116)

Nesse cendrio iniciou-se o desenvolvimento do subprojeto, interagindo em sua
maioria com alunos do segundo ano da graduacao, discentes que nao tinham con-
tato anterior com os docentes da licenciatura, o que ocorre a partir do terceiro
ano do curso. O fato do programa PIBID englobar alunos da primeira metade do
curso de licenciatura configura-se como um problema a ser superado na formacao
de professor em Educacgdo Fisica. A graduacao em Educacdo Fisica apresenta um
nicleo comum aos alunos dos cursos de licenciatura e bacharelado, com aproxima-
damente 75% da carga horéaria centrada em disciplinas que pouco dialogam com
a formacao docente. Assim sendo, iniciar o subprojeto no formato remoto teve
como missao criar situagdes que permitissem aos alunos a imersao no processo
de formagado de professor, com a aproximacao do campo educacional através de
uma escola fechada, sem alunos da educagao basica nela presentes e com interagao
desconhecida.

Ainda nesse cenario pode-se contar com um elemento primordial para auxiliar
com essas limitagoes: os alunos mais experientes do grupo Educacao Fisica-PIBID-
PUB. Esse grupo foi composto por quatro discentes (uma aluna e trés alunos) do
curso de licenciatura que estavam em semestres pertencentes a segunda metade do
curso.

O projeto PIBID-USP foi aprovado pela CAPES com a proposta de contra-
partida da USP de bolsas para alunos que nao fossem contemplados com a bolsa
CAPES. Assim, a Universidade assumiu essa parcela de bolsas através do Pro-
grama Unificado de Bolsas de Estudos para Apoio & Permanéncia e Formagao de
Estudantes de Graduagédo (PUB-USP). Esses quatro alunos contemplados auxili-
aram no processo de formacao de professor dos colegas mais novos juntamente com
os docentes. Evidentemente, ao leitor cabe a questao: Por que os colegas mais da
sequnda metade do curso foram importantes na formagao dos mais novos?

Entendendo a formagao de professor como um processo centrado na figura da
pessoa do professor, como afirma Tardif (2002), o contato com colegas mais ex-
perientes, pertencentes aos semestres correspondentes & segunda metade do curso,
porém proximos em faixa etéria e em saberes ao longo da graduacao, auxiliou na
troca dessas experiéncias a partir do ponto de vista de pessoas que vivenciaram e
puderam narrar as vivéncias com o olhar de quem ainda esta nessa fase inicial de
formacao. Os colegas mais experientes sao futuros professores que passaram por
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situagoes presenciais de aproximagao com o campo educacional em cenérios ante-
riores & pandemia e que, de certa forma, os levaram a adquirir essas experiéncias
e construirem conhecimentos que pudessem dialogar com os colegas mais novos
chegados na Universidade.

Para Tardif (2002), os saberes docentes estdo imbricados em fatores de ordem
pessoal; apresentam relevincia social; emergem e se desenrolam numa determinada
temporalidade e espacialidade; carregados de significados culturais e heterogenias;
e sao personificados e localizados na pessoa do professor.

Dessa forma, os bolsistas Capes em fase inicial do curso de Licenciatura em
Educacao Fisica puderam contar com a figura do professor expressa em trés vias de
relacoes que se intercruzavam a todo momento: colegas mais experientes, os docen-
tes da Universidade e as professoras supervisoras das escolas ptublicas. Evidente-
mente, cada uma dessas vias apresentava poder e responsabilidades diferenciadas,
mas com importéancia significativa no acolhimento e pertencimento ao processo de
formagao de professores.

A formacao de professor de Educagao Fisica no
desenvolvimento do subprojeto

Constituido o grupo do subprojeto com 16 alunos bolsistas CAPES, 4 alunos
bolsistas PUB-USP, 2 professoras supervisoras (uma de escola ptblica estadual e a
outra de escola publica municipal) e 2 docentes coordenadores da EEFE, iniciou-
se o desenvolvimento da formagao. O formato do grupo agregou um elemento a
mais na proposta do préprio PIBID, uma vez que houve a interagao entre docen-
tes universitéarios, professoras supervisoras das escolas, alunos em formacao (fase
inicial do curso) e alunos em formacao (fase final do curso). Integrou-se, como afir-
mam Tardif e Lessard (2014), trabalhadores da educag@o em diferentes momentos
de experiéncias para a promocao da formacao inicial e continuada de todos os
envolvidos:

Uma profissdo, no fundo, nao é outra coisa senao um grupo de trabalha-
dores que conseguiu controlar (mais ou menos completamente, mas nunca
totalmente) seu proprio campo de trabalho e o acesso a ele através de uma
formag&o superior, e que possui uma certa autoridade sobre a execugdo de

suas tarefas e os conhecimentos necessarios & sua realizagao

(TARDIF; LESSARD, 2014, p. 27).

Nesse aspecto, considerou-se na formagao de professores de Educacao Fisica a
acao educativa para tratar as praticas corporais como um processo imbricado ao
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ato de ensiné-las. Ensinar como um processo que envolve seres humanos, sobre
seres humanos e para seres humanos (TARDIF; LESSARD, 2014).

Refletindo sobre a necessidade de se formar professores de Educacao Fisica
que pudessem planejar e desenvolver praticas corporais na escola, no espago da
quadra e em constante ressignificacao da corporeidade dos alunos, a primeira fase
do trabalho centrou-se em estudar sobre a escola, sobre a escolarizacao e sobre os
processos educativos. Em sequéncia, passou-se para os estudos acerca dos docu-
mentos norteadores, em especial a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2018), o Curriculo Paulista (SECRETARIA DA EDUCACAO DO ESTADO DE
SAO PAULO, 2019) e o Curriculo da Cidade (SAO PAULO, 2019).

Dessa forma, nessa primeira fase contemplaram-se estudos e discussoes que
pudessem levar os participantes a percepcao dos conflitos e dilemas enfrentados
nas diferentes instancias da formagao de professor (inicial e continuada) ao longo
da carreira do magistério, vivendo e refletindo sobre a escola e a agao pedagbgica do
professor de Educacao Fisica. Nesse aspecto, dentro do cenéario existente, buscou-
se como afirma Tardif (2002) aproximar a constru¢do dos principios norteadores
do saber do professor a partir do estudo das relagoes com o trabalho escolar e a
sala de aula nas diversas situacoes cotidianas.

Buscando-se intensificar a aproximagao e a formacao de professores de Edu-
cacao Fisica com a dindmica e preocupagoes advindas do processo de ensino, das
relagoes de sistematizacao de conhecimentos tratados na Universidade com o fazer
pedagogico, iniciou-se a segunda fase do processo do subprojeto no PIBID, com
a discussao e o planejamento das aulas para atuacao com as praticas da cultura
corporal de movimento.

As professoras supervisoras de cada uma das escolas publicas trouxeram de-
mandas curriculares do cotidiano escolar. Assim, o primeiro passo foi retomar o
que o Curriculo da Cidade (SAO PAULO, 2019) e o Curriculo Paulista (SECRE-
TARIA DA EDUCACAO DO ESTADO DE SAO PAULO, 2019) apontavam como
orientacoes para os contetdos assinalados como objetos de conhecimento a serem
aprendidos na escolarizagao.

O atendimento, a discussao e o planejamento das aulas para atuacao com as
praticas da cultura corporal de movimento das duas escolas publicas que sedia-
ram o desenvolvimento do subprojeto de Educacao Fisica deram-se em diferentes
momentos. Uma era escola piblica municipal de ensino fundamental-EMEF, da
capital, com atendimento pela professora de alunos do 62 ao 92 ano, num periodo
do ano de 2021, em formato remoto. A outra era escola publica estadual de tempo
integral, da capital, com atendimento a alunos de 12 ao 5° ano do ensino funda-
mental em 2021, numa situagao de passagem do formato remoto para o hibrido.
Contudo, em ambas as instituicoes, a presenca fisica dos alunos e docentes da
Universidade era a ultima coisa esperada, haja vista as incertezas do cenério pan-
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démico e as necessidades de medidas de controle sanitério em prol da preservacao
da satide da comunidade escolar que necessitava ir presencialmente as escolas.

Na escola municipal, a demanda trazida pela professora supervisora referiu-
se ao trato com a prética corporal Capoeira como objeto de conhecimento a ser
apropriado nas aulas no formato remoto. Na escola estadual, a professora trouxe
demandas relativas aos objetos de conhecimento (Futebol e Ginastica) a serem
trabalhados nos desafios do periodo hibrido de aulas, com retomada do ensino
presencial e, também, & distancia.

Nessa fase, os alunos puderam vivenciar as angustias, incertezas e anseios das
professoras supervisoras para o ensino da Educacao Fisica face & realidade do ce-
nario nacional e internacional tomados pela pandemia do COVID-19. Pessoas,
acima de tudo, enfrentando no espago escolar o estranho nunca experimentado em
suas vidas, mediante o compromisso assumido com a profissdo professor. Nessa
relagdo entre o cenario da realidade escolar, um curriculo marcado por objetos de
conhecimento que deveriam ser ensinados e a experiéncia de pessoas mais velhas,
seja com a formacao ou com a pratica docente, que se estabeleceu o planejamento
das aulas para as demandas trazidas pelas professoras supervisoras. Foi na inter-
locucao entre diferentes atores e artistas que o palco foi imaginado e projetado;
que a tela em branco foi assumindo formas e coloridos na composi¢ao daquilo que
era possivel. A compreensdo do subprojeto PIBID na escola, literalmente assumiu
a ideia apresentada por Gatti (2016, p.163):

A educagdo é processo que envolve necessariamente pessoas com conheci-
mentos em niveis desiguais propondo-se a compartilhar esses conhecimentos.
A educagdo escolar pressupde uma atuagdo de um conjunto geracional com
outro mais jovem, ou, com menor dominio de conhecimentos ou praticas,
na direcdo de uma formacgdo social, moral, cognitiva, afetiva, num determi-
nado contexto histérico. Presencialmente ou ndo, ha pessoas participando e
dando sentido a esse processo. Quando se trata de educagdo escolar sdo os
professores que propiciam essa intermediagdo. Entdo, a formacdo de quem
vai formar torna-se central nos processos educativos formais, na diregao da
preservagdo de uma civilizagdo que contenha possibilidades melhores de vida
e coparticipagdo de todos. Por isso, compreender e discutir a formagao, as
condigdes de trabalho e carreira dos professores, e, em decorréncia sua con-
figuragdo identitaria profissional, se torna importante para a compreensdo e

discussao da qualidade educacional de um pais, ou de uma regiao.

A experiéncia com a construcgao coletiva e aproximacao com a realidade da
escola favoreceu aos alunos a percepcao de que o ato educativo no ensino concentra-
se nas relagoes humanas estabelecidas no cenéario da aula, vivenciado o mais perto
possivel naquelas circunstancias das agoes das professoras supervisoras. O saber
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docente mostrou-se constituido de elementos presentes na compreensao do trabalho
escolar e no entendimento do ato de ensinar em sala de aula (TARDIF, 2002;
TARDIF & LESSARD, 2014).

Nesse aspecto, foi possivel verificar na constituicao dos saberes docentes que
estes deram-se de forma temporal, plurais e heterogéneos, personalizados e situa-
dos como afirma Tardif (2000). No que se refere ao temporal, pode-se notar que o
planejamento e a construcao das atividades tiveram como base a histéria e a expe-
riéncia de vida dos mais experientes para os menos experientes; com a orientagao
dos formadores (docentes universitarios e professoras supervisoras) pautadas em
competéncias adquiridas em anos anteriores de préatica profissional, e desenvolvi-
dos ao longo da carreira do magistério. Quanto a pluralidade e & heterogeneidade,
a relacao dos futuros professores com o planejamento das atividades ocorreu com
fulcro na cultura pessoal de cada participante e na sua relacdo na infancia e ado-
lescéncia com a prética corporal. E conveniente lembrar que parte da relacdo entre
os graduandos e a pratica corporal ocorreu na instituicdo escola onde, pelo menos,
foram apresentados a uma variedade de experiéncias motoras nas situacoes das
aulas de Educacao Fisica Escolar. E, por fim, o planejamento das atividades foi
fruto de algo que perpassou pela histoéria e corporeidade de cada futuro professor,
ou seja, o graduando escolheu participar do grupo de trabalho que manteve algum
significado pessoal com aquilo que ele experenciou na infancia e na adolescéncia
e, mediante alguns depoimentos, veio a configurar-se como elemento essencial na
escolha da profissao ao prestar o vestibular da Fuvest.

Tardif (2000, p.15) destaca, para o processo de formagdo de professores, que
essa personalizacdo da figura do professor pode ser entendida como “(...) Um
professor tem uma histéria de vida, € um ator social, tem emogoes, um corpo,
poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos
e acoOes carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem”. Na Educacao
Fisica é exatamente a partir dessa pessoa, enquanto corpo e movimento, que ocorre
a conexao, a significagdo, a formacao de professores e a construcéao dos saberes,
sendo esses plurais e carregados de significados que codificam a figura de cada
profissional como uma ser humano, em constantes interagbes sociais com seus
discentes e com a comunidade escolar.

Desse modo, conforme aponta Molina (2021), o PIBID possibilitou aos licenci-
andos imergir e vivenciar uma escola que era real naquele momento, mesmo dentro
das questoes de isolamento social. Era a escola que existia, com suas nuances da
equipe gestora, aulas remotas e hibridas, e professoras buscando fazer o melhor,
atuando e ressignificando os saberes docentes.
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Consideracoes finais

[-..] Como professor num curso de formagdo docente ndo posso esgotar mi-
nha pratica discursando sobre a Teoria da ndo extensdo do conhecimento.
N3&o posso apenas falar bonito sobre as razdes ontolégicas, epistemoléogicas
e politicas da Teoria. O meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo
concreto, pratico, da teoria. Sua encarnagdo. Ao falar da construgdo do co-
nhecimento, criticando a sua extensdo, ja devo estar envolvido nela, e nela,

a construgao, estar envolvendo os alunos.

(FREIRE, 1996, p.21)

A realizacao do subprojeto Educacao Fisica PIBID-USP ocorreu dentro das
condigoes possiveis e reais, no auge do momento pandémico no cenério internacio-
nal e nacional. Passou-se pelos momentos de completo desconhecimento da doenca,
da elaboragao de vacinas e da vacinagao gradativa da populacao, de forma a pos-
sibilitar a retomada paulatina das atividades sociais. O grande desafio relativo
ao programa foi condicionar uma formagao de professores alicercada numa situa-
¢ao concreta de escolas fechadas e alunos distanciados. Envolver os graduandos,
docentes universitarios e professoras supervisoras na construgao do conhecimento
relativo & intervencao com as praticas corporais constituiu-se no objetivo a ser
alcancado.

Mesmo dentro desse cenério, o desafio do processo de formagao de professor de
Educacao Fisica foi marcado por aspectos que povoaram o palco das discussoes
educacionais. Alguns aspectos podem ser ressaltados: a) o programa solicitou
acoes junto aos alunos que levassem ao entendimento da Educacao Fisica e sua
inser¢do no campo educacional; b) a compreensdo do trabalho escolar de forma
remota e com a escola fechada solicitou a narragao de experiéncias das professoras
supervisoras, docentes universitirios e, com relevante destaque, dos alunos mais
experientes que tiveram passagem pela instituicao em situagoes de Prética como
Componente Curricular-PCC e estagio supervisionado; ¢) a construgdo dos saberes
docentes apresenta-se de forma plural e permeada pelos sentidos estabelecidos
nas relagbes humanas do ato profissional; d) os saberes docentes relativos aos
objetos de conhecimentos do curriculo tem sua constituicao cultural e mediada
pelos interesses de determinada comunidade; d) o entendimento do ato educativo
com a aproximacao das situagoes de ensino na escola.

Nesse aspecto, pode-se afirmar que o subprojeto Educagao Fisica-PIBID-USP
atingiu seu objetivo no processo de formagao de professores. Todavia, cabe ressal-
tar que agoes formativas devem ser desencadeadas junto aos alunos participantes
do programa com a intencionalidade de fomentar uma reflexao a respeito da ressig-
nificacao dos saberes em construgdo para o cenéario de uma escola real, concreta e
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repleta de alunos e comunidade escolar no cotidiano das pessoas que ali interagem.
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Capoeira - A luta genuinamente brasileira

CAPITULO XIII
DOS VADIOS E CAPOEIRAS

“Art. 402. Fazer nas ruas e pragas publicas exercicios de agilidade e destreza
corporal conhecidos pela denominagéo capoeiragem; andar em correrias, com
armas ou instrumentos capazes de produzir uma lesdo corporal, provocando
tumultos ou desordens, ameacando pessoa certa ou incerta, ou incutindo

temor de algum mal:
Pena - de prisao cellular por dous a seis mezes.

Paragrapho unico. E’ considerado circumstancia aggravante pertencer

o capoeira a alguma banda ou malta.

Aos chefes, ou cabegas, se imporé a pena em dobro.”

(BRASIL, DECRETO N° 847, DE 11 DE OUTUBRO DE 1890)

A capoeira surgiu no Brasil Colonial como um movimento de resisténcia do
povo negro escravizado contra os opressores (senhores de escravos). Por se tratar

1 Professora Supervisora em Educacao Fisica de Escola Ptiblica— bolsista PIBID

2Estudante de Graduacdo em Educacio Fisica na EEFE-USP —bolsista PIBID

3Docentes do Departamento de Pedagogia do Movimento do Corpo Humano da Escola de
Educagio Fisica e Esporte da Universidade de Sdo Paulo-EEFE-USP. Coordenadores do sub-
projeto Educagdo Fisica no PIBID (2020-2022). E-mail para contato: ssilveira@usp.br;
ldantas@usp.br
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de uma luta originada nas senzalas, nao havia materiais que auxiliassem no ataque
e na protecao, portanto é uma luta em que o corpo é a unica ferramenta.

[..] os africanos chegaram praticamente com o seu corpo, foram muito poucos
0s objetos trazidos, eles eram na verdade desnudados... O corpo era na ver-
dade o grande arquivo que continha a memoria das experiéncias que agora
eram violentamente abandonadas, agora, se podemos falar de patriménio
historico e cultural das populagGes africanas transladadas, o primeiro terri-
tério, o primeiro objeto, o primeiro elemento fundamental dessa memoéria é
o corpo (TAVARES, 2013 apud AMARAL e SANTOS, 2015)

Campos (2001) apresenta que diversos pesquisadores investigaram durante anos
a origem da capoeira com o intuito de afirmar se esta foi trazida em conjunto com
os escravos ou criada em territério brasileiro pelos sequestrados. O autor afirma
que ao visitarem a Angola, possivel pais originario da préatica corporal, nao foi
achado nada proximo a capoeira. Lussac (2013) analisando a etimologia da palavra
apresenta diversas hipoteses, entre elas, a mais aceita entre os historiadores liga-se
a palavra como de origem tupi, com o significado de “mato ralo”.

Quando analisamos outras artes marciais e/ou lutas notamos que em todo
o mundo elas sao praticadas mantendo o nome dos golpes e tradigcoes do pais
de origem. Nao diferente, a capoeira é praticada nos quatro cantos do mundo
sendo cantada e difundida mantendo a brasilidade e a lingua portuguesa. Entre
os questionamentos de Campos (2001) evidencia-se a curiosidade da inexisténcia
de palavras africanas na roda de capoeira.

Antes de toda sistematizacao da capoeira, ela foi durante muito tempo prati-
cada pelos escravizados que estavam em territério brasileiro, principalmente como
método de defesa e resisténcia a escravidao. Em 1890, dois anos depois da abolicao
da escravatura tardia do Brasil, a capoeira foi condicionada como contravencao,
com punig¢oes no Codigo Penal da Repiublica dos Estados Unidos do Brasil, no de-
creto de ntimero 847 e com agravamento aos “chefes” de grupos. Mesmo assim, a
pratica manteve-se viva, gerando capoeiristas como Besouro Manganga, Madame
Sata, Maria doze homens, entre outros.

Em 1937, o entao presidente Getilio Vargas retirou do cédigo penal a pratica da
capoeira, porém, ainda nao permitindo a pratica em ambiente aberto. Anos depois,
por entender a capoeira como uma pratica corporal com raizes afro-brasileiras, em
um evento promovido pelo Mestre Bimba, criador da capoeira regional ou luta
regional baiana, o presidente determinou a capoeira como uma luta genuinamente
brasileira. Em 2014, a roda de capoeira foi reconhecida como um patrimonio
cultural imaterial da humanidade, porém, durante anos, décadas e mesmo até os
dias atuais, a capoeira é vista como uma prética marginalizada.

Como pratica corporal herdada da cultura afrodescendente, a capoeira apre-
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senta uma pluralidade pouco explorada. Atualmente, com leis que reconhecem e
valorizam a divulgacao da capoeira, podemos entendé-la e vé-la ser expressada de
diversas formas, podendo ser transmitida através da luta, da danca, da musicali-
dade e instrumentos, da arte, da historia e até como uma manifestagao politica.

Assim sendo, oportunizar a pratica da capoeira no ambiente escolar, princi-
palmente nas aulas de educacgao fisica, para além de promover o desenvolvimento
motor, cognitivo e socioafetivo com toda a carga histérica/cultural, permite colocar
em préatica as leis 10.639 e 11.645, referente ao estudo da histéria afro-brasileira,
e exercitar a exploracao da histéria e o desenvolvimento sociocultural do povo
brasileiro, contribuindo para a sobrevivéncia da cultura nacional.

A capoeira no curriculo escolar

LEI N° 10.639, DE 9 DE JANEIRO DE 2003.

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais
e particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Historia e Cultura Afro-

Brasileira.

§ 1o O conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo incluira
o estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil,
a cultura negra brasileira e o negro na formacao da sociedade nacional, res-
gatando a contribui¢do do povo negro nas areas social, econdmica e politica

pertinentes & Histéria do Brasil.

§ 20 Os conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo mi-
nistrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de

Educacédo Artistica e de Literatura e Histéria Brasileiras.”

(BRASIL, 2003)

Atualmente, a pratica da capoeira pode ser encontrada no ambiente escolar
tanto em aulas regulares de Educagdo Fisica ou em cursos/projetos extracurricu-
lares, oferecidos no contra turno.

Colocar a capoeira como curso/projeto extracurricular € uma préatica recorrente
nas escolas. Teixeira, Osborne e Souza (2012) em suas entrevistas concluiram que,
embora a capoeira tenha avancado na sociedade brasileira, existia ainda o desafio
de inseri-la no ensino formal. Segundo os autores, nao basta que a capoeira seja,
na teoria, incluida como contetido da educacao fisica, é necessario desenvolver par-
cerias entre professores de Educacao Fisica e capoeiristas e que a capoeira também
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deva compor o curriculo dos cursos de nivel superior que formam professores de
Educacao Fisica.

Castro Jr, Abib e Sobrinho (2000) corroboram que a capoeira é encontrada
no contexto extracurricular. Em seu estudo relatam a presenca da capoeira na
escola através de festival com rodas, apresentagoes culturais, oficinas com mestres
(toques de berimbau, constru¢do de instrumentos, capoeira Angola ou Regional
etc.) e confraternizagdo. Os autores destacam que a capoeira tem potencialidade
de oportunizar o conhecimento da luta pela libertacao, além de ser um espaco para
o exercicio da cidadania, de construcao da identidade, autoestima e autonomia por
parte dos praticantes.

Visando a estruturagao da capoeira na Educacao Fisica na educacgao bésica,
Souza e Oliveira (2001) apresentam uma proposta de sistematizacdo desse con-
teado. Eles salientam que a capoeira deve ser oportunizada de maneira global e
completa, apresentando assim os aspectos técnicos, cognitivo, afetivo-social e mo-
tor em conjunto com a histoéria, cultura de origem e evolugao, assim, esta pratica
pode ser abordada de maneira multidisciplinar em conjunto com outras disciplinas,
tais como: historia, geografia, sociologia, miisica e etc. Os autores entendem que
pela experimentagao e aprendizagem de movimentos bésicos, defensivos, ofensi-
vos, acrobaticos e desequilibrantes; de instrumentais/ritmicos (toques e confecgéo
de instrumentos); de contetidos teoricos (historico da capoeira, origem dos instru-
mentos, vertentes, competicdo na capoeira, etc.); dos musicais; dos ritualisticos;
e da roda de capoeira é possivel contribuir para o desenvolvimento da autono-
mia, da cooperagao, da participagao social e da afirmagao de valores e principios
democraticos.

Melo (2011) ressalta a importancia de compreender qual é a funcdo da capoeira
na escola, pois, apesar de todas as evidéncias sobre a relevincia desta pratica
no contexto escolar atual, é perigoso dizer que esta manifestagdo corporal pode
transformar a realidade por si s6. Assim como toda pratica social, ela ndo é um
fendmeno independente que guarda “bons valores” por si s, ela é produzida pelos
sujeitos que atuam e sdo influenciados pelas contraditérias e conflituosas relagoes
estabelecidas no contexto da sociedade brasileira. Vale ressaltar que na escola, a
depender da proposta de oportunizar a capoeira (principalmente quando recebe
um tratamento exclusivamente técnico), corre-se o risco de que esta manifestacdo
seja separada de sua histéria, de sua raiz, agregando valores que nao condizem
com o ideario de uma sociedade mais justa e igualitaria (MELO, 2011). O autor
defende também que o estudo da capoeira nao deve se limitar as aulas de Educacao
Fisica.

O Curriculo da Cidade da Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo
(2019) que norteia as praticas pedagogicas das escolas publicas da cidade de Sao
Paulo, possibilita a inclusao da capoeira nas aulas regulares de Educacao Fisica.
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No documento do componente curricular de Educagio Fisica (SECRETARIA MU-
NICIPAL DE EDUCACAO DE SAO PAULO, 2019), no Eixo “Lutas”, Objetos de
conhecimento “Lutas do Brasil”, destacamos seis objetivos de aprendizagem e de-
senvolvimento para o 5%ano do Ensino Fundamental I, para quem foi elaborada a
intervengao apresentada a seguir neste capitulo, mas que pode ser adaptada para
outros anos com objetivos semelhantes:

1. (EFO5EF28) Vivenciar/experimentar diferentes lutas do contexto bra-
sileiro e de matrizes africanas e indigenas, reconhecendo e valorizando
a importancia dessas para suas culturas de origem.

2. (EFO05EF29) Identificar as diferentes praticas de lutas no contexto
brasileiro, problematizando, por meio da experiéncia, os significados
atribuidos a essas praticas corporais.

3. (EF05EF31) Identificar situagdes de exclusdo durante a tematizacdo
do esporte e do paradesporto em fungdo de caracteristicas pessoais,
sociais ou, ainda, relacionadas a esteredtipos e/ou habilidades.

4. (EF05EF35) Identificar as caracteristicas (c6digos, elementos técnicos
e taticos, indumentéria, materiais, instalacoes, instituicdes e outros)
das lutas do Brasil.

5. (EF05EF36) Reconhecer as transformagcdes histéricas das lutas da cul-
tura brasileira e diferentes sentidos e significados atribuidos pelos seus
praticantes.

6. (EFO5EF37) Compreender as emocdes e a agressividade empenhadas
na vivéncia de lutas, preservando a integridade proépria e a dos demais
colegas de sala, garantindo a seguranga dos envolvidos nas praticas

de lutas.

(SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCACAO DE SAO PAULO, 2019,
p.98-99)

Sendo assim, fica evidente a importancia do estudo da capoeira nas aulas re-
gulares de Educagao Fisica ou como tema a ser trabalhado de maneira multidis-
ciplinar no curriculo escolar, nao apenas o ensino dos movimentos, mas também
abordando suas diversas dimensoes. Ou seja, oportunizar a prética corporal com-
pleta da capoeira permite trabalhar conjuntamente com a base comum curricular
de ensino e também as leis 10.639 e 11.645, trazendo assim para o ambiente escolar
uma atividade fisica afro-brasileira com toda a sua carga histérica, se bem con-
duzida. Para tal, mostra-se relevante refletir a necessidade do ensino da capoeira
durante a graduagao no ensino superior, instrumentalizando os futuros professores
de educagao fisica.
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A capoeira no ensino remoto

Mestre Bimba se mostrava insatisfeito com a pratica da capoeira da época.
Seu desagrado residia principalmente no modo como os capoeiristas estavam
praticando a capoeira na rua, mostrando um lado folclérico, com intuito
comercial, e fugindo da sua esséncia, distanciando-se da arte guerreira, eli-
minando os principais golpes e os movimentos tidos como decisérios e até
mortais. Usavam, acima de tudo, um jogo de “pantomima” para enganar as
pessoas, inclusive passando uma idéia de jogo baseado na arte da mimica, no
contorcionismo do corpo, o que fazia os assistentes pensarem que estavam

vendo uma demonstragdo de danga.(Campos 2009, p53)

O ensino da capoeira nas aulas de Educagao Fisica com o isolamento social em
tempos de pandemia foi parte de uma das atividades desenvolvidas no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (PIBID) da Escola de Educagéo
Fisica e Esporte da Universidade de Sao Paulo. Foi desenvolvida a tematizagao
da capoeira, a criacao de aulas e de material didatico para o contexto do ensino
remoto.

Primeiramente, partiu-se da analise de uma sequéncia didatica com cinco ativi-
dades sobre a capoeira elaborada e aplicada por uma das professoras supervisoras
com os 5° anos do Ensino Fundamental no ano de 2020 no contexto do ensino
remoto assincrono de uma escola da rede publica do municipio de Sao Paulo, fun-
damentada nos objetivos de aprendizagem do Curriculo da Cidade de Sao Paulo
(SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCACAO DE SAO PAULO, 2019). Posteri-
ormente, foram desenvolvidas outras sete atividades complementares pelos alunos
do PIBID, divididos em grupos. As atividades foram planejadas prioritariamente
para aulas assincronas, mas também surgiram proposi¢oes para aulas sincronas.
Tais atividades ou retomam contetidos ja abordados na sequéncia didatica da pro-
fessora, ressaltando alguns aspectos de diferentes formas, ou tratam de dimensoes
que nao foram abordadas sobre a capoeira, ou de contetidos de grande proximidade
com o tema.

Abordou-se temas como: a historia da capoeira; os estilos Angola e Regional e
os diferentes jogos destes estilos; os instrumentos musicais; os toques do berimbau
e as musicas; a apreciacdo de uma roda de capoeira; a pratica/execucdo de alguns
movimentos; a participacao das mulheres na capoeira; o maculelé; a iniciagao de
toques de atabaque e pandeiro; as diferentes palmas; o samba de roda; e o samba
de coco. Segue uma breve descrigdo das atividades.
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Sequéncia didatica elaborada e aplicada em 2020 pela
professora supervisora

Atividade 1 - Historia/Ginga

Com a frase “Com certeza vocé ja viu algo parecido com isso” sao disponibiliza-
das duas imagens:1) uma roda de capoeira com homens e mulheres, os instrumentos
musicais e dois jogadores habilidosos na roda; e 2) um saldo com trés homens en-
sinando capoeira para um grupo de criancas. Em seguida, sdo apresentados um
pequeno texto sobre a origem da capoeira, um trecho da lei sobre a proibicao desta
pratica e a reflexao: “Hoje em dia a capoeira ja nao é mais proibida por lei e passou
a ser valorizada como uma prética da nossa cultura corporal, mas ainda enfrenta
alguns preconceitos.”

Na segunda parte da atividade é introduzida a ginga como movimento béasico
da capoeira. Sua execucdo é apresentada por meio de imagem, descri¢ao escrita e
um video disponivel na internet. O aluno é convidado a tentar executéa-la.

QUESTOES: 1- Vocé ja praticou capoeira? Ou conhece alguém que pratica? /
2- Quem foram as pessoas que criaram a capoeira? / 3- A capoeira ja foi proibida
por lei no Brasil? Em que época?/ 4- Vocé conseguiu fazer a ginga? / 5- Além do
que vimos nessa atividade, o que vocé ja sabe sobre a capoeira?

Atividade 2 - Estilos de capoeira/Meia lua de frente e Béngao

E disponibilizado o link de um video da internet que retoma parte da histéria
da capoeira da atividade anterior e é chamada a atenc¢ao do aluno para o trecho em
que sao apresentados os estilos de capoeira. Em seguida é apresentada, na forma
de texto, a caracteriza¢do (origem, principais representantes e movimentos) dos
dois principais estilos de capoeira: Angola e Regional. Finalizando com as fotos
do Mestre Pastinha (Capoeira Angola) e do Mestre Bimba (Capoeira Regional).

Na segunda parte da atividade sao apresentadas a meia lua de frente e a béngao
por meio de imagem, descrigao escrita e dois videos disponiveis na internet. O
aluno é convidado a tentar executar os dois movimentos com cada uma das pernas
e seguidos da ginga.

QUESTOES: 1- Quais séo os dois principais estilos de capoeira e seus principais
mestres? / 2- Qual estilo de capoeira é mais lento e jogado mais perto do chao?
/ 3- Quais as principais caracteristicas da Capoeira Regional? / 4- Vocé tentou
fazer a meia lua de frente e a bén¢do? Como foi? / 5- O que vocé achou mais
interessante ou do que mais gostou nessa atividade? *Se conseguir, mande um
video de vocé fazendo os dois movimentos dessa atividade.

Atividade 3 - Instrumentos musicais/Esquivas - cocorinha e negativa
Sao destacados a musica e o ritmo como elementos fundamentais para a capo-

eira. E apresentada uma imagem de uma roda de capoeira (com homens, mulheres
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e criangas) e solicitado que os estudantes tentem reconhecer os instrumentos mu-
sicais que aparecem. Em seguida, uma imagem é exposta com os instrumentos
musicais em destaque com os seus nomes (berimbau, atabaque, pandeiro, agogo,
caxixi e reco-reco). Por fim, é disponibilizado o link de um video disponivel na
internet de um mestre de capoeira tocando alguns toques de berimbau.

Na segunda parte da atividade sao apresentadas as esquivas cocorinha e nega-
tiva por meio de imagem e um video disponivel na internet. O aluno é convidado
a tentar executar os dois movimentos.

QUESTOES: 1- Na primeira imagem da atividade, em que aparece uma roda
de capoeira, quais instrumentos musicais estdo presentes? / 2- Dos seis instrumen-
tos musicais apresentados na segunda imagem da atividade (berimbau, atabaque,
pandeiro, agogd, caxixi e reco-reco) quais vocé nao conhecia? / 3- Veja no video
dos toques de berimbau os seguintes toques “Toque de Angola” (0:08 até 0:40) e
o “Toque de Sao Bento Grande” (1:16 até 1:48) e responda: Se uma pessoa fosse
fazer a ginga no ritmo do “Toque de Angola” e no ritmo do “Toque de Sao Bento
Grande”, em qual desses dois toques ela teria que gingar mais rapido? / 4- Vocé
tentou fazer a cocorinha? Como foi? / 5- Vocé tentou fazer a negativa? Como
foi? *Se puder, mande um video ou fotos de vocé fazendo as duas esquivas dessa
atividade.

Atividade 4 - Musicas/Revisao dos movimentos

E retomado que na atividade anterior foram apresentados os instrumentos mu-
sicais e que os capoeiristas acompanham com palmas e cantando. E apresentado
um video disponivel na internet que trata dos diferentes estilos de musica da ca-
poeira. Em seguida sao apresentadas duas musicas de composicao mais recente:
“Sou ideologia” do Professor Perninha e “Atencao galera, fica em casa” do Professor
Sil. A primeira misica é apresentada em video com a transcricao da letra. Sao
destacados contetdos que aparecem na letra e que j& tinham sido estudados, ele
faz referéncia aos dias: 13 de novembro — data de falecimento do Mestre Pastinha;
20 de novembro — Dia da Consciéncia Negra/ data de falecimento do Zumbi dos
Palmares; e 23 de novembro — data de nascimento do Mestre Bimba. A segunda
musica é apresentada somente em video disponivel na internet (em que aparece a
familia tocando e cantando dentro de casa) e fala sobre os cuidados na pandemia.

Na segunda parte da atividade sao revisados os cinco movimentos aprendidos
por meio de imagens (ginga, meia lua de frente, béngdo, cocorinha e negativa) e
pedido para que os estudantes tentem fazer os movimentos junto com uma misica
disponibilizada por link, com a seguinte orientagao “A ginga pode ser feita antes e
depois dos chutes e das esquivas, os chutes e as esquivas podem ser feitos na ordem
que preferir, mas lembre-se de fazer uma vez de cada lado. Aperte o “play” e boa
diversao”.
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QUESTOES: 1- Conforme apresentado no video do “Capoeirista Curioso”, as
ladainhas est@o presentes em qual estilo de capoeira? / 2- Qual parte da misica
“Sou Ideologia” mais chamou sua atengdo? Por qué? / 3- Escreva trés conselhos
que eles ddo na mdusica “Atengdo galera, fica em casa”. / 4- Vocé tentou fazer os
movimentos junto com a miusica? Como foi? / 5- Qual dos cinco movimentos vocé
acha mais dificil?

Atividade 5 - Encerramento - Capoeira/Mais movimentos

E recapitulado que nas atividades anteriores estudou-se sobre a historia da
capoeira, os estilos de capoeira, os instrumentos musicais, as miisicas e praticado
alguns movimentos. E que, para finalizar, irdo observar tudo isso junto. E apresen-
tado um video com uma roda de capoeira infantil disponivel na internet e os alunos
sao convidados a prestarem atencao em todos os elementos estudados. Chama-se
atencao também para o fato de que quando um jogador faz um movimento de
ataque, um chute, por exemplo, o outro jogador faz uma esquiva (estando a ginga
sempre presente).

Na segunda parte da atividade é apresentado um video disponivel na internet
com 20 movimentos da capoeira (ataques, esquivas e bases), alguns ja praticados e
outros novos. Os alunos sdo convidados: a observarem que alguns chutes parecem
iguais, mas muda a posicao do corpo (de frente, de lado, girando, etc.), a parte
do pé (lateral, sola ou peito do pé), a altura do chute, etc.; a tentarem fazer os
movimentos junto com o video; e a escolherem um dos movimentos novos para
praticar mais e contar nas questoes.

QUESTOES: 1- Apoés assistir o video da roda de capoeira infantil, complete a
letra do refrdo da misica que estdo cantando (ela fala sobre varios personagens de
historias infantis): “Jodozinho vem pra /Hoje é o seu dia/Traga o
sew /E também traga a ” / 2- Quais instrumentos
musicais estao presentes na roda de capoeira do video? Como os outros integrantes
da roda acompanham a musica? / 3- Como é feita a troca de jogador no meio
da roda de capoeira? / 4- Depois de ver o video dos 20 movimentos de capoeira,
escreva o nome de trés movimentos que aparecem no video e que ji tinhamos
praticado. / 5- Qual o nome do movimento novo que vocé escolheu para praticar?
E um ataque, uma esquiva ou uma base? Como foi praticé-lo?

Sugestoes de atividade elaboradas pelos grupos dos alunos
do PIBID

Grupo 1 - Instrumentos de percussao
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Séo apresentados os instrumentos (pandeiro, atabaque, caxixi, agogd e reco-
reco) por meio de imagem e breve texto sobre cada um deles (do que é feito, origem
e introdugdo na capoeira, quando disponivel). Em relacdo ao atabaque, também
é apresentado um video de um mestre ensinando alguns toques. Também ha um
video ensinando a confeccionar o caxixi com garrafinha pet, feijao ou arroz. Em
seguida, como resumo, foi colocado um video que apresenta o som de cada um dos
instrumentos estudados e ao observar uma imagem com alguns dos instrumentos
o aluno é convidado a reproduzir os sons.

QUESTOES: 1) Com relagdo aos instrumentos de percussdo usados na ca-
poeira: i. Os instrumentos de percussao da Capoeira sdo: Pandeiro, Atabaque,
Reco-Reco e Agogd./ ii. O atabaque também é utilizado em rituais de candomblé
(religido afro-brasileira)/ iii. O pandeiro brasileiro foi trazido pelos portugueses./
iv. O agogd serve como base de ritmo. Apoés analisar as afirmagoes acima, pode-
mos afirmar que: a) Todas as afirmagdes estdo corretas./ b) As afirmagdes iii, iv
e v estdo corretas./ ¢) As afirmagoes i, ii e iii estdo corretas. / d) As afirmagoes i,
iii e iv estdo corretas. 2) Coloque o nome do instrumento musical & imagem apre-
sentada (sdo apresentadas imagens dos instrumentos com espago para a escrita do
nome).

Grupo 2 - Questao de género

A atividade é iniciada com a seguinte proposta: "Quero que vocés pensem em
quem esta praticando capoeira nas imagens a seguir. Como imagina que sejam as
pessoas que estao praticando capoeira nessas imagens?’ e sao apresentadas cinco
imagens desfocadas em preto e branco. Sendo informado que a resposta sera dada
no final da atividade. Em seguida é apresentado um texto explicando os motivos
pelos quais a capoeira era praticada no inicio apenas por homens, retratando
como as mulheres comecaram a se introduzir na capoeira e apresentando nomes
de mulheres importantes. Por fim, é apresentada a imagem da mestra de capoeira
Alcione.

Na segunda parte da atividade sao apresentados videos protagonizados por
mulheres. No primeiro hd uma roda de capoeira em que duas mulheres estao
jogando na roda. Os alunos sdo convidados a identificar os movimentos que ja
estudaram e tentar reproduzi-los. O segundo video apresenta o treinamento de
uma menina, os alunos também sao convidados a praticarem os movimentos que
ja estudaram. No tultimo video, também protagonizado por uma menina, sao
apresentados movimentos mais complexos (acrobacias, saltos e giros mais dificeis)
para apreciacao.

QUESTOES: 1) Nas primeiras imagens, vocé pensou que quem estava jogando
eram homens ou mulheres e por qué? / 2) Pesquise por “capoeiristas” no Google.
Quantas capoeiristas mulheres vocé encontrou nas imagens? Por que vocé acha
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que ocorreu esse resultado? / 3) Qual era o motivo de algumas mulheres usarem
apelidos na capoeira? / 4) Vocé acha que a capoeira é para todos? (As imagens
do inicio da atividade sao reapresentadas de forma nitida e é possivel observar que
sdo protagonizadas por mulheres)

Grupo 3 - Cantigas

A atividade é iniciada com uma imagem de uma roda de capoeira em que
dois capoeiristas estao fazendo reveréncia ao pé do berimbau. Em seguida sao
apresentados e descritos os quatro tipos de cantigas: as ladainhas, as chulas, os
corridos e as quadras. Também sao apresentadas na sequéncia um exemplo de
cantiga de cada tipo por meio de video e transcrigdo da letra (ha a sugestdo, para
o caso de aula sincrona, da turma cantar junto).

QUESTOES: 1- Quais sdo os tipos de cantiga que existem? / 2- Qual cantiga
vocé mais gostou e por qué? / 3- Escolha uma cantiga do tipo Ladainha e do tipo
Quadra e grave um video cantando.

Grupo 4 - Maculelé

“Vocé ja ouviu falar no maculelé? Sabe o que é? Bom, na aula de hoje iremos
descobrir o que é, estudaremos um pouquinho da sua histéria e experimentaremos
na préatical”, assim comeca a atividade. Em seguida sdo apresentados um breve
texto sobre a histéria do maculelé e um video de uma apresentagao de maculelé em
um teatro. E destacada a misica do video com transcricdo da sua letra e imagens
dos dois instrumentos musicais ja estudados que estdo na letra (atabaque e agogd).
Também ¢é apresentada uma das lendas sobre a origem do maculelé em forma de
video (animag#o) e de texto e é ressaltado que existem outras versoes. E feita uma
explicagdo sobre as apresentacgoes com uso de facoes (sendo feita por adultos, com
muito ensaio e sem o objetivo de machucar).

Na segunda parte da atividade os alunos sao orientados a procurarem dois
bastoes com a ajuda dos responsaveis (cabos de pas de lixo, duas réguas ou duas
colheres de pau de madeira, por exemplo) e é alertado o cuidado para néo ter farpas
e nao usar objetos que possam machucar. Em seguida os alunos sao orientados
a fazerem os movimentos bésicos do maculelé seguindo um video disponivel na
internet, comecando sentados e depois em pé.

QUESTOES: (ndo ha)

Grupo 5 - Capoeira e jogo da memoria

Opgoes de Jogos: 1. Jogo da meméria com os movimentos; 2. Jogo da memo-
ria com os movimentos e instrumentos; e 3. Jogo da meméria com movimentos,
instrumentos e musicas. Primeiramente é dada a explicacao de como confeccio-
nar o jogo da memoria usando papel, tesoura e lapis e explicado o funcionamento
do jogo: “Vocé devera virar duas cartas buscando achar os pares, caso encontre
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um par tera de realizar o movimento que encontrou, s6 assim podera ficar com
as cartas encontradas e seguir o jogo na busca pelos demais pares”. Também é
disponibilizada uma versdo online do jogo da memoria (previamente construida
pelos alunos do PIBID). Antes de comegarem o jogo da memoria, os alunos sao
convidados a praticarem os movimentos apresentados em imagens e videos. Os
alunos sdo orientados, ao terminarem o jogo, a tentarem fazer a sequéncia de mo-
vimentos na ordem em que foram encontrados, acompanhados de misica. Como
segunda proposta de jogo da memoria sao acrescentados os instrumentos musicais
(uma versdo online também é disponibilizada) com a seguinte instrucdo: “Para
que possa ficar com os pares de carta dos instrumentos quando encontrados, tera
de realizar uma descricao desses instrumentos. Para descrevé-los podera falar so-
bre seu material, o som que ele emite, realizar uma mimica de como se toca esse
instrumento ou qualquer outra forma de descrigdo que pensar”. Por fim, o mesmo
jogo é feito adicionando pares de musicas estudadas com trechos para completar.

QUESTOES: 1) Depois desse desafio reflita: sera que as sequéncias de movi-
mentos na capoeira podem ser realizadas em qualquer ordem? Se desejar, recrie
a propria sequéncia de uma forma que faga mais sentido para vocé, ou até mesmo
para ser realizada dentro da misica que escolheu. / 2) Qual a diferenga entre o mo-
vimento do martelo, da bengao e da chapa? Foque principalmente na posi¢ao dos
pés no momento principal desses ataques. / 3) Qual a diferenga entre a Queixada
e a Meia Lua? Foque no comeco dos exercicios.

Grupo 6 - Montagem de Playlist

Inicialmente sdo apresentadas trés plataformas que poderao ser escolhidas para
a montagem da lista colaborativa de misicas de capoeira. Em seguida sao apre-
sentados os principais toques de capoeira angola (Angola, Sdo Bento Pequeno,
Sao Bento Grande de Angola, Jogo de Dentro e Apanha laranja no chéo tico-tico)
e os sete toques de capoeira regional (Iina, Amazonas, Cavalaria, Santa Maria,
Benguela, Idalina e Sdo Bento Grande de Bimba) de forma descritiva.

ATIVIDADE COLABORATIVA: Cada aluno e aluna escolhera duas misicas
de cada toque, tanto da capoeira Angola como da capoeira Regional, pesquisando
na plataforma escolhida pela turma. Apds escolher as miisicas, enviarao a sua
escolha para a professora, que posteriormente montaré a lista musical de capoeira
da turma.

Grupo 7 - Samba de coco

A historia e as caracteristicas do samba de coco sao apresentadas por um breve
texto e um video disponivel na internet. Em seguida é disponibilizada uma musica
cantada pela Selma do Coco. Para finalizar, os alunos sao convidados a aprender
uma coreografia com movimentos do coco ensinados em um video disponivel na
internet.
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QUESTOES: (néo ha)

0.1 Atividade extra-aula remota sincrona
(capoeira por video)

Apos as apresentagoes das atividades produzidas pelos grupos, um dos parti-
cipantes do PIBID ofereceu-se para conduzir uma prética remota sincrona, com
intuito de praticar a capoeira. Para essa préatica, o discente produziu um video
com trés movimentos béasicos da capoeira (a ginga, a cocorinha e a meia lua de
frente). A duracdo do video era de aproximadamente 3 min, ensinando como fazer
as movimentagoes e em seguida estimulava uma interagao como se o estudante es-
tivesse praticando em conjunto com o discente gravado. O video deveria ser visto
anteriormente ao encontro sincrono, para familiarizar o estudante com a atividade.

No encontro sincrono, os movimentos do video foram recapitulados e feita uma
simulacao de jogo, que contou com estimulos visuais e auditivos, tanto dizendo qual
movimento deveria ser realizado, quanto o golpe para execugao do contra-golpe.
Também bateu-se maculelé com materiais adaptados, como garrafas pets, colheres
de pau e similares. Por fim, foi conduzida uma iniciagdo de como tocar atabaque,
o instrumento foi adaptado em almofadas, circulos de papeldo, similares ou até
mesmo um circulo imaginario na mesa. O toque foi divido em dois momentos, um
chamado de 1, 2 ,3 - um toque na borda, um no meio do “instrumento” e outro
na borda -, e o outro chamado 1, 1, 2, 3 - com uma mao na borda, com a outra
mao na borda, uma no meio e a ultima na borda. Essa atividade foi conduzida
dentro do grupo do PIBID como uma possibilidade também de atividade remota
sincrona para alunos da escola.

Pontos que foram refletidos sobre as atividades: cuidado na escolha das imagens
e dos videos; como propor uma prética com seguranca (espago seguro e alerta para
que a préatica seja feita sem contato fisico com outras pessoas); uso de materiais
disponiveis e adequados; e de como melhorar/adequar as atividades, que ndo sdo
propostas fechadas.

Entendemos que o ensino da capoeira adequou-se ao ensino remoto, devido ao
isolamento social em tempos de pandemia, garantindo a tematizacao das diver-
sas dimensoes da capoeira através do planejamento de aulas e material didatico
utilizando diferentes ferramentas tecnolégicas.

Um olhar para o final do processo

Participar do PIBID em tempos de pandemia, com as escolas fechadas, os
alunos em casa e as atividades discentes (na Universidade e na educagdo bésica)
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em formato remoto foi um grande aprendizado, especialmente, no que tange a
aprender com o tempo.

Inicialmente, no PIBID desenvolveu-se estudos a respeito da educagao, esta-
gio supervisionado, matérias curriculares nacionais e das redes ptblicas para que,
posteriormente, fosse possivel se estruturar agdes de aproximagdao com o ensino
escolarizado em Educacao Fisica.

O projeto com a capoeira foi a primeira experiéncia de aproximacgao do grupo do
PIBID (alunos da graduacao, docentes da Universidade e professoras supervisoras)
com o ensinar em uma aula de Educacao Fisica. Mesmo em formato remoto, a
experiéncia configurou-se como uma possibilidade real de planejar, discutir sobre
a tematica, trabalhar coletivamente e organizar o ensino com uma pratica da
cultura corporal de movimento. A medida que os grupos foram se articulando
em torno da ideia central trazida pela professora supervisora, como uma demanda
da agao curricular, as pecgas do quebra cabega comegaram a formar um panorama
da realidade possivel da educacao escolarizada naquele momento.

O tempo possibilitou compreender que a formacao de professores € um processo
que se constréi na pratica cotidiana de aproximacao entre a Universidade e a
escola. O PIBID se configurou como um programa de extrema relevincia para
a consolidacdo de agoes afirmativas nesse processo. O trabalho por projetos foi
favoréavel a grandes avancgos, a partir de pontos de interesse coletivo na construcao
do processo de ensino.
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O ENSINO DE FUTEBOL E FUTSAL EM AULAS HiBRIDAS
DURANTE A PANDEMIA DE COVID-19
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INTRODUCAO

Com a disseminagdo da pandemia de SARS-CoV-2 (COVID-19), governos na-
cionais e autoridades locais, em paises do mundo todo, impuseram medidas restri-
tivas & circulagdo de pessoas e ao funcionamento de comércio, servicos e indistria
— em atendimento as recomendacoes feitas pela Organizacao Mundial de Satde
(OMS) — como forma de conter a taxa de contagio e, consequentemente, o colapso
dos sistemas de satde e as altas taxas de mortalidade Aquino, et al. (2020).

A pandemia da COVID-19 foi reconhecida pela OMS em 11 de marco de 2020,
o que transformou radicalmente o cotidiano de estudantes e professores que, com a
indicagao do isolamento social para frear a disseminacao do virus, tiveram as aulas
suspensas temporariamente (LEITE; LIMA; CARVALHO, 2021). Isso ocorreu
na segunda quinzena de margo de 2020, quando o Ministério da Educacdo (MEC)
publicou a Portaria 343. Esse documento determinava que, durante a pandemia, as
aulas presenciais fossem substituidas por aquelas mediadas por tecnologias digitais
(BRASIL, 2020), o que determinou a necessidade imediata de reorganizagao de
todo o sistema educacional e da rotina familiar de pais e alunos.

Em 28 de abril de 2020, o MEC anuncia uma nova Portaria, com o Parecer
CNE/CP n°5/2020 parcialmente homologado, que determina a reorganizagao do
calendario escolar e a possibilidade de contabilizar atividades nao-presenciais para
fins de cumprimento da carga horaria minima anual — instala-se assim o ofereci-
mento do ensino remoto em carater emergencial.

O Ensino Remoto de Emergéncia (ERE), é uma mudanca temporéaria do modo
instrucional tradicional para uma forma alternativa, devido as circunstancias de
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crise. Esse tipo de ensino envolve o uso de solugdes de ensino para educagdo/instrucao
totalmente remotas, bem como de outros meios (educagao via radio, DVD, livros,
etc.), que seriam ministrados presencialmente ou em cursos hibridos, até que a
crise ou emergéncia retrocedessem HODGES et al, (2020). Rapidamente todas as
instituigdes e os envolvidos (professores, alunos e familias) tiveram que se adap-
tar, com o objetivo de dar seguimento ao processo de ensino, apesar do contexto
epidemiologico vigente.

Esse cenario produziu mudancas consideraveis no processo ensino-aprendizagem.
Professores e alunos matriculados em cursos presenciais foram obrigados a intera-
gir exclusivamente em ambientes digitais, onde, em tese, sao usadas metodologias
repensadas de formas ativas, nas quais professores nao s6 produzem e distribuem
contetidos, mas também acompanham, orientam, avaliam e estimulam seus alunos
com interagoes crescentes (COUTO, COUTO, CRUZ, 2020).

Paulatinamente, os processos de controle da doenca mostraram-se satisfatérios,
0 que ocasionou o retrocesso do cenario pandémico. Naquele momento, buscava-
se aproveitar as virtudes do ensino on-line. Segundo HORN e STAKER (2015),
diretores e professores de escolas procuraram formas de unir o ensino on-line com
a experiéncia da escola fisica tradicional, antes de um efetivo retorno fisico. Esse
esforco produziu o termo “Ensino Hibrido” que entrou no léxico da educacao bésica
na virada do século XXI, aproximadamente. Trata-se de um modelo de educacgao
formal, que se caracteriza por mesclar dois modos de ensino: o on-line, no qual
o aluno estuda sozinho e aproveita o potencial da internet e o off-line, no qual
o aluno estuda individualmente / em grupo, com o professor / em pares, o que
promove a interacao e o aprendizado coletivo e colaborativo. Os autores ainda
classificam esse modelo de ensino em quatro categorias, que sdo mais comuns na
educagdo béasica. Sao elas: rotagdo (que inclui os modelos de Rotagéo por Estages,
Laboratério Rotacional, Sala de Aula Invertida e Rotagdo Individual), Flex, A la
Carte e Virtual Enriquecido.

A integracao de ambos os modelos representa um avango muito importante
para a adocao dessas modalidades, uma vez que a maioria dos pais e estudantes
necessita de uma escola que seja mais do que puramente virtual. Assim, surge uma
metodologia didética do ensino hibrido, que mescla aulas on-line e presenciais e
busca a complementaridade dos contetidos trabalhados. Ela também é conhecida
como Blended Learning. A combinacgao de experiéncias e tecnologias digitais tem
como objetivo promover a reorganizagao do tempo e do espago da aula, além de
redefinir os papéis do professor e do estudante, promovendo mais autonomia e
engajamento, fundamentais para o desenvolvimento intelectual dos alunos SILVA,
(2019).

Considerando-se a necessidade de manter o ensino em um cenéario de crise e
as possibilidades didéticas advindas dessa nova organizacao educacional, surgiram

234



diversas perguntas sobre como operacionalizar e suprir as normas e os curriculos,
j& que eles foram construidos e orientados para aplicagdo em outros contextos.

A BNCC, dentro das unidades teméticas de ensino da Educagéo Fisica para
o Ensino Fundamental, baseia-se na compreensao de que o caréter ladico esté
presente em todas as préaticas corporais: brincar, dangar, jogar, praticar esportes,
ginasticas ou atividades de aventura. Para além da ludicidade, os estudantes se
apropriam das logicas intrinsecas a essas manifestagoes (regras, codigos, rituais,
sisteméticas de funcionamento, organizacao, taticas etc.), assim como trocam entre
si e com a sociedade as representagoes e os significados que lhes sao culturalmente
atribuidos. Por essa razao, a delimitagao das habilidades privilegia oito dimensoes
de conhecimento, como a experimentacao, a anélise e a compreensao, apenas para
citar algumas.

O presente relato de experiéncia vincula-se ao seguinte eixo tematico: Experi-
éncias e Praticas Pedagogicas. Seréd descrita uma pratica pedagogica desenvolvida
por meio do projeto de incentivo & formagdo de docentes em nivel superior para
a educacgao baésica, proposto no &mbito do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo & Docéncia (PIBID).

O projeto

O foco desse projeto é o Futebol, classificado pela BNCC como esporte de in-
vasao ou territorial, ao lado de outras modalidades. Como caracteristicas comuns,
comparam a capacidade de uma equipe levar ou introduzir uma bola (ou outro
objeto) a uma meta ou setor da quadra / campo defendido pelos adversarios (gol,
cesta, touchdown etc.) e proteger, simultaneamente, o préprio alvo, meta ou setor
do campo (basquete, frisbee, futebol, futsal, futebol americano, handebol, hoquei
sobre grama, polo aquético, ragbi etc.).

Esse relato tem por objetivo apresentar os desafios e as contribuigoes vivenci-
ados no ensino hibrido, além de descrever o desenvolvimento dos contetidos pelos
alunos da graduacao da EEFE-USP, a partir de uma demanda inicial das professo-
ras da area. O foco foi trabalhar o contetido de forma lidica e permitir permanente
troca de didlogos didaticos, a fim de enriquecer a experiéncia de toda a equipe en-
volvida.

A seguir serao tratados os topicos relacionados aos temas desenvolvidos ao
longo do projeto, por meio de estudos e propostas pedagogicas para abordagem
das temaéticas do Futebol e do Futsal durante as aulas de Educacao Fisica em ce-
nério pandémico, tanto no formato Ensino a Distancia (EAD), como no formato
hibrido. As possibilidades e estratégias para criacao dos roteiros pedagdgicos serao
descritas, bem como os desafios enfrentados para o ensino dessa teméatica no am-
biente escolar, com destaque para elaboracao de um roteiro que também possa ser
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utilizado fora da escola. Ademais, tem-se a expectativa de colaborar na proposta
de uma abordagem criativa, motivadora e inclusiva no contexto de manutencao
das atividades em ensino emergencial remoto.

As diretrizes da BNCC permitem desenvolver o imenso potencial de traba-
lho oferecido pelo Futebol, esporte mais popular do Brasil. Cabe ressaltar que a
modalidade mais praticada nas escolas é o futsal em razao da infraestrutura dis-
ponivel nestas (raras sdo as instituigbes que possuem campo); assim pretende-se
simultaneamente trabalhar o conceito presentes nessa variacao.

Para apresentar ideias de abordagens em formato EAD para as professoras,
foram utilizados alguns recursos, como: midias digitais, slides, videos e animacoes,
com a intengao de enriquecer e aproximar a experiéncia virtual da presencial, de
modo que os alunos pudessem ter uma pratica corporal minimamente satisfatoria,
estimulante e enriquecedora, dentro das limitacoes e impactos de uma Educacao
Fisica remota ou, entao, daquela oferecida presencialmente, porém com restrigoes,
como a exigéncia de distanciamento minimo entre os alunos durante toda a ativi-
dade.

Os alunos foram separados em grupos para montagem de aulas com temas do
universo do futebol, no EAD para um primeiro momento e no presencial, em um
segundo momento. Os relatos serao pormenorizados a seguir.

Futebol para Cegos

O grupo iniciou sua apresentagdo com a seguinte dindmica: apds o aluno ou
aluna escutar o 4udio de um gol, ele ou ela deveria desenhar como imaginou esse
gol em uma folha de papel, posicionada a sua frente, ou realizar a trajetéria com
os dedos, em um protétipo de campo de futebol, como uma quadra de futebol de
botao. Apos isso, como se trata de uma atividade para alunos sem necessidades es-
peciais, seria apresentado um video do gol em questao, para os alunos participantes
assistirem e compararem ao que haviam imaginado, ao ouvir o dudio.

Esse exercicio propicia uma nova visao do que é Futebol, uma vez que pessoas
sem necessidades especiais nao costumam viver esse tipo de experiéncia, que am-
plia ainda mais os limites de conhecimento deste esporte. Vale acrescentar que,
antes das transmissoes em aparelhos televisivos, o acompanhamento das partidas
era feito pelo radio, ao menos para aqueles que nao tinham disponibilidade para
comparecer ao estadio.

Na sequéncia, o grupo introduziu os conceitos do Futebol de 5, esporte prati-
cado exclusivamente por pessoas cegas ou com deficiéncia visual, com excecao de
goleiros e goleiras, os quais possuem visdo total. Algumas ideias de sensibilizacao
foram apresentadas aos alunos, para o exercicio da empatia com portadores de
dificuldades visuais. Apds essa conscientizacao inicial, foram propostas atividades
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mais direcionadas para o Futebol de 5, com bolas dentro de sacolas trazendo a
ideia dos guizos existentes nas bolas do jogo, a fim de estimular a percepcao dos
alunos e alunas para uma situagao real de pratica dessa atividade.

Futebol Feminino

Para abordar o Futebol feminino, o grupo partiu do histérico da participagao
feminina na modalidade e de questoes provocativas e reflexivas sobre esse prota-
gonismo. O grupo também elaborou um jogo de questionarios (quiz), a partir de
curiosidades sobre as selegoes e jogadoras de destaque, com objetivo de verificar
os conhecimentos prévios dos alunos sobre essa modalidade.

As questoes de género emergiram fortemente durante a apresentagao da moda-
lidade, o que permitiu agregar discussoes sobre as diferencas de estrutura, divulga-
¢ao midiatica, tratamento e incentivo financeiro a atuacao de homens e mulheres
em competicoes. Houve oportunidade para explorar os contrates relativos ao enco-
rajamento de meninos e meninas para a pratica do esporte como carreira. Diante
da constatac@o de flagrantes desigualdades, refletiu-se sobre a urgéncia de pro-
porcionar um ambiente mais equdnime, com valorizacao similar em todos esses
aspectos, para os dois segmentos — o masculino e o feminino.

Na BNCC, uma das competéncias especificas para Educacao Fisica é “Identifi-
car as formas de produgao dos preconceitos, compreender seus efeitos e combater
posicionamentos discriminatoérios em relacao as praticas corporais e aos seus parti-
cipantes”. A tematica do Futebol feminino mostrou-se excelente para a abordagem
desta competéncia. E preciso falar e apresentar o Futebol como uma pratica pos-
sivel para ambos os sexos, livre de preconceitos ou rétulos de qualquer natureza.

Apos essas reflexoes, foi sugerida a apresentagdo do Futebol feminino para
os alunos, a partir das conquistas obtidas pelas sele¢coes femininas e também da
carreira de algumas jogadoras mais populares entre os alunos. Vale frisar que,
na BNCC, o Futebol é descrito apenas como um esporte de invasao ou territorial
e ndao ha delimitagbes a um género especifico. Assim, é importante estimular
meninos e meninas para a sua prética, especialmente porque as criangas sao livres
de preconceitos e julgamentos e podem desfrutar amplamente dessa experiéncia.

Os espagos reduzidos na casa das alunas e alunos permitiram sugerir atividades
seguras e que pudessem ser realizadas na sala ou no quintal, com itens facilmente
encontrados. A ideia era estimular movimentos e praticas corporais por intermédio
de videos e imagens que tematizavam o protagonismo feminino e despertavam o
interesse coletivo para as historias e as personagens da aula. Como atividade de
conclusao do roteiro pedagbgico proposto, os alunos eram motivados a convida-
rem mulheres proximas para a pratica conjunta, a fim de estimular a sensacao de
pertencimento familiar e comunitéario.
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Futebol de Varzea

Inicialmente, o grupo apresentou a definicaio da modalidade, esclareceu as ori-
gens de sua denominacao e as condicoes amadoras de sua pratica, em campos de
terra batida, diametralmente opostas as do Futebol capitalizado. Em um segundo
momento, destacou-se que o amadorismo nao é ébice para a organizacao de um
esporte competitivo; além dos impactos positivos da pratica na comunidade, com
a oferta de lazer, oportunidades de socializagdo e da iniciagdo dos interessados no
esporte.

Em seguida, ressaltou-se a importéancia da ocupacao do espago disponivel pela
comunidade e a importancia de zelar pela sua continua manutengao como um
espago de vivéncia comunitaria. Posteriormente, sugeriu-se que os alunos procu-
rassem, fotografassem e apresentassem o registro de um campo de varzea préximo
as suas residéncias aos colegas, com o intuito de fazé-los compreender o quao proé-
ximos estao da pratica, mesmo que nao tenham essa percepgao.

O Futebol de Varzea é um excelente contetido para trabalhar as competéncias
e dimensbes de conhecimento da BNCC. A véarzea representa o lazer dentro do
espago urbano, nos campos, nas ligas regionais, nos encontros de finais de semana
e na pratica do futebol.

A abordagem da modalidade na sala de aula pode ser feita a partir da explo-
racdo da competéncia: "Reconhecer o acesso as préaticas corporais como direito
do cidadao, propondo e produzindo alternativas para sua realizagdo no contexto
comunitério". O reconhecimento do Futebol de Varzea nas aulas estimula o prota-
gonismo comunitéario dos alunos e contempla a reflexao sobre as possibilidades que
eles, em conjunto com a comunidade, tém (ou ndo) de acesso a essa pratica no lu-
gar em que moram. E igualmente importante para refletir sobre a democratizaco
dos espacos da cidade para as praticas corporais e a convivéncia social.

Torcidas de Futebol

Para adentrar o tema "Torcidas de Futebol", o grupo optou por focalizar as
torcidas famosas em diversos paises e apresentou aos alunos os seus cénticos, os
uniformes, a organizagao e a forte dimensao emocional envolvida. O objetivo era
a transposicao desse macrouniverso para a realidade préxima dos estudantes e
mobilizé-los para a criagdo de sua propria torcida organizada.

O intuito foi dar-lhes autonomia no processo de criacao e desenvolvimento de
torcidas no ambiente escolar. Para tal, o grupo desenvolveu um tutorial simpli-
ficado, com os elementos necessérios para essa elaboragao conjunta: o canto, o
nome, a bandeira, o mascote (ou simbolo), entre outros. A atividade, além de
estimular a auto-organizacao de um grupo de pessoas, traz novos estimulos para
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a dindmica social entre elas e aperfeigoa as habilidades para trabalhar em equipe,
com respeito e eficiéncia, em busca de um objetivo comum.

Ademais, a tarefa permitiu conversar sobre a importancia da paz nos esta-
dios, do fair play e da boa convivéncia entre os individuos, independentemente da
equipe de coracao. O esporte é um elemento de uniao, pois nao existem inimigos,
mas somente adversarios — o que se mostra especialmente ttil para exercitar a
inteligéncia emocional dos alunos e alunas para lidarem com eventuais situagoes
de conflito em todas as esferas da vida cotidiana e nao somente no esporte.

Criacao de um Time de Futebol

A proposta desse grupo foi estimular a montagem de um time de futebol pelos
alunos e alunas. Para tal, foram-lhes detalhadas as funcoes dos integrantes da
comissdo técnica (presidente, treinador, médico, preparador fisico etc.), bem como
as estratégias para estruturar o treinamento dos jogadores, em fungdo do esquema
tatico a ser adotado em cada partida.

Apos a apresentagdo do tema, o grupo propos aos alunos e alunas a criagao de
um time (por sala ou por ano) com bandeira, mascote e hino, entre outros elemen-
tos. Seria interessante trabalhar conjuntamente a montagem dos times e de suas
respectivas torcidas organizadas, sempre com atencao ao contexto de isolamento
social vigente, para que eles e elas vivenciassem a dindmica de uma agremiacao
em competicoes.

Esse exercicio possibilitou ganho imenso as turmas, pois estimulou o sentimento
de pertenca e a participagao de todos, sem distingao, além de explorar o aspecto
gerencial das equipes. Cada aluno ou aluna pode contribuir com suas habilidades,
sua criatividade, seu esforgo, para confeccao dos elementos necessarios a conclusao
do projeto, independentemente de seu gosto pela modalidade.

Praticas Indigenas semelhantes ao Futebol

A fim de aumentar a percepcao dos alunos e alunas sobre o esporte, este grupo
ocupou-se de apresentar aos estudantes o Xikunahaty, da tribo Pareci; joga-se
somente com a cabega e as demais regras foram criativamente adaptadas pela tribo.
Assim, evidenciou-se que as regras do Futebol e Futsal podem ser flexibilizadas e
ajustadas para contextos particulares.

Esse tema oportunizou identificar outros esportes praticados pelos povos in-
digenas, o que culminou, inclusive, na criagao dos Jogos do Povos Indigenas, em
1966. As apresentagoes foram também enriquecidas com mostra de videos sobre a
tematica. A proposta estendeu-se as questoes culturais e ambientais que envolvem
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os indios, visando informar e conscientizar os / as estudantes sobre os desafios
dessa realidade.

Atividades de Fundamentos do Futebol e Futsal

O Futebol exige dos jogadores a compreensao da dimensao técnico-tatica do
jogo. E importante ressaltar que o ensino dessa modalidade nas aulas de Educacao
Fisica é voltado para capacitar os alunos e alunas para o envolvimento autéonomo
com a prética nao s6 desse esporte, mas também do Futsal. Assim, é necessario
criar um ambiente propicio para que todos tenham experiéncias com as situagoes
em que sao aplicados os fundamentos do jogo, como o passe (lateral ou direto) a
depender das variadas circunstancias da partida. Isso favorece a criacao de um
maior repertério motor e a tomada de decisao de seus praticantes.

Essas duas modalidades esportivas tém alguns fundamentos que podem ser con-
siderados béasicos, como: passe, cabeceio, saltos etc. Para trabalhar esses aspectos
em aula, devem ser apresentados jogos que estimulem problemas relacionados a es-
ses elementos técnico-taticos, em situagoes concretas de interagao, e jamais realizar
os movimentos sem um objetivo definido.

Caso o intuito da aula seja treinar o fundamento passe, pode-se inicia-la com
um aquecimento ladico e solicitar aos alunos e alunas que passem a bola entre si ou
somente ocupem os espagos vazios (pois quem recebe o passe precisa se posicionar
da melhor forma para recebé-lo). Nessa mesma situagao, é possivel trabalhar jogos
de menor complexidade (que preservam a oposigdo) e também estimular os alunos
a passarem a bola e ocuparem os espagos vazios para recebé-la (como um jogo de
4x3, 4x4). Vale ressaltar que a presenca do oponente é importantissima, pois o
adversario posiciona-se com objetivos contrarios e simultaneos; assim os exercicios
nao devem ser desenvolvidos descontextualizados da efetiva dindmica do esporte
coletivo de invasao.

Uma das possibilidades de trabalho é sugerir o "pebolim humano”, no qual é
possivel explorar as ideias de criagao de passe, de recepgao, de linha de passe, de
tentativa de interceptacao e recuperacao da posse de bola, de quebra de linha com
passe e do chute ao gol. A abordagem ladica visa minimizar as necessidades de
adaptagoes surgidas na pandemia e manter o interesse ativo e autonomo de todos
os envolvidos.

Consideracoes Finais

Com a imposigao necessaria e repentina do ERE, os professores rapidamente
tiveram que desenvolver e adaptar as aulas de Educacao Fisica para o ensino a
distancia. Embora o foco das aulas fosse as praticas corporais e o movimento,
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grandes desafios foram encontrados e precisaram ser superados com muita criati-
vidade e novas abordagens, ja que seus contetdos seriam transmitidos com pouca
ou nenhuma associacao & vivéncia pratica.

Um estimulo nunca é trabalhado isoladamente; os exercicios e jogos escolhidos
trazem consigo a ideia da especificidade do esporte. Assim, é adequado considerar
todas as dimensoes envolvidas no contetdo selecionado para a aula. Embora haja
um tema central, varios temas transversais podem ser trabalhados conjuntamente,
o que aumenta as possibilidades de contextualizacdo dos elementos intrinsecos e
extrinsecos a cada préatica corporal.

As atividades desenvolvidas devem valorizar o cotidiano do alunado dentro e
fora dos muros da instituicdo escolar. Vale ressaltar que é sempre importante
considerar todos os aspectos ao escolher o conteido das aulas. Deve-se valorizar
a histéria de vida dos alunos e alunas, suas percepgoes individuais e coletivas,
especialmente face ao cenario pandémico que se atravessa ha mais de dois anos.

Os resultados proporcionaram uma construcao critica do ensino na atualidade e
possibilitaram aos estudantes da graduacao maior seguranga e percepg¢ao analitica
na elaboragao das vivéncias de cada um — mais desafiadoras — devido ao atual
contexto pandémico.

Os temas tiveram um feedback positivo das professoras quando trabalhados em
aula. Os grupos trouxeram diversos aspectos do universo do Futebol, permeando
varios temas e modos de ensino possiveis para oferecer a experiéncia pedagogica a
educadores e educandos, com possibilidades de adaptacoes visando & singularidade
de cada turma e educador(a) — o que torna indispensével a presente citagdo: “Pro-
curar conhecer a realidade em que vivem nossos alunos é um dever que a pratica
educativa nos impoe: sem isso nao temos acesso & maneira como pensam, dificil-
mente entdo podemos perceber o que sabem e como sabem”. (FREIRE, 1996, p.
53).
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PROJETO H.I.N.D.O.U - HABILITANDO INTERMEDIACOES
SOBRE NATUREZA DESCOLONIZANDO OS OLHARES DA
UNIVERSIDADE

Barbara Ribeiro Caetano dos Santos!
Luis Paulo de Carvalho Piassi?
Yuri Vasconcelos de Lima3

Introducao

De acordo com Almeida (2018), o racismo pode apresentar-se em trés concep-
¢oOes: a individualista, a institucional e a estrutural. A concepcao individualista
baseia-se em préaticas racistas individuais ou coletivas que tem como motivacao
uma falta moral, uma irracionalidade, e refere-se ao racismo como um problema
de ordem psicologica e de carater, nao como um problema de ordem politica. A
concepcao institucional pode ser definida como o resultado do funcionamento das
instituigoes, que por meio de uma relacao de poder estabelece desvantagens ou pri-
vilégios a determinados grupos como forma de dominacao. Por fim, a concepgao
estrutural trata-se da normalizagao do racismo nas relagoes e nas instituicoes, o
que ocorre porque o racismo faz parte da estrutura social. Ainda em concordéncia
com Almeida (2018), o racismo pode ser definido da seguinte forma:

Podemos dizer que o racismo é uma forma sisteméatica de discriminagdo
que tem a raga como fundamento, e que se manifesta por meio de préaticas
conscientes ou inconscientes que culminam em desvantagens ou privilégios
para individuos, a depender do grupo racial a qual pertencem. (ALMEIDA,
2018, p. 25)

E fato que, cada individuo passara por processos de identificacdo diferentes,
pois nao ha homogeneidade, nao se pode portanto se colocar todos em um mesmo
patamar, mas na grande maioria das vezes, a discussao sobre sua auto-identificacao
enquanto individuo negro, se inicia por conta da violéncia que sofrem, seja ela
simbolica e/ou fisica, que ocorre por parte do Estado, das instituigoes e as vezes
até da propria familia (RIBEIRO, 2017). A midia como um meio de comunicagio
(sejam eles livros, revistas, jornais, radio ou televisdo (meio mais disseminado),

!Graduanda de Licenciatura em Ciéncias da Natureza na EACH-USP, integrante do grupo
Hindou.

2Professor orientador do grupo Hindou.

3Graduando de Licenciatura em Ciéncias da Natureza na EACH-USP, integrante do grupo
Hindou.
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tem um papel importante e de grande influéncia na construgdo das identidades
dos individuos em geral, através das mensagens que ela difunde.

Diariamente somos bombardeados e envolvidos por informacGes, através de
imagens e sons que, de uma forma ou de outra, tentam criar, mudar ou
cristalizar atitudes ou opinides nos individuos. E o efeito dos meios de
comunicagdo de massa (MCM) em nossas relagdes sociais. (ALEXANDRE,
p. 113, 2001).

Quando se trata da populacao negra, grande parte das vezes essas informagdes
e os conteudos que sao produzidos e difundidos, estao carregados de estereétipos
e estigmas, j4 que na midia brasileira o negro é projetado de modo que acaba por
contribuir para o reforgo de esteredtipos, que pode estar inserido de modo oculto,
como discutido em “’Midia e Racismo”:

As imagens contemporéneas tém ligacdo subterranea com imagens de tempos
pretéritos. As referéncias do passado as vezes parecem desaparecer, mas em
termo de articulagdo ganham nova roupagem, permanecem, na maioria das
vezes, como suporte de construgdo de imagens de negros, indios (o cinema
americano que o diga), mulheres e outros segmentos vulneraveis. (BORGES,
p. 188, 2012).

No que se trata das relagoes raciais na ciéncia, entende-se que esta reflete a
mesma hierarquia social reproduzindo comportamentos e opressoes a grupos nao
hegemonicos, ou seja, uma vez que a ciéncia representa um espago de poder e
desenvolvimento, sujeitos que nao fazem parte dos grupos privilegiados eram e
continuam sendo constantemente inferiorizados, silenciados e desvalorizados, pas-
sando inclusive por um processo de apagamento de suas contribuigoes para a ci-
éncia (SILVA; PINHEIRO, 2019). Assim, como forma de opor-se a essa estrutura
eurocéntrica e colonial, surge a necessidade de descolonizar os saberes.

Todavia, a educagao no Brasil permanece seguindo um modelo de educagao
e produgdo de conhecimento constituido com base em uma heranga colonial, o
que resultou em uma sociedade desigual, injusta e excludente, que somente valo-
riza saberes, culturas e ciéncias a partir de um pensamento eurocéntrico. Nesse
sentido, descolonizar os saberes seria reconhecer e valorizar os conhecimentos nao
eurocéntricos e colocé-los em pé de igualdade com os demais saberes produzidos
na sociedade (RIBEIRO; SANTOS, 2019).

Perante este cenéario e na busca de uma ciéncia decolonial, origina-se o grupo in-
titulado H.I.N.D.O.U: Habilitando Intermediacoes sobre Natureza Descolonizando
os Olhares da Universidade, que faz parte do PIBID (Programa Institucional de
Bolsas de Inicia¢do & Docéncia) através da Banca da Ciéncia e tem como objetivo
investigagoes sobre a difusdo da ciéncia na base da descolonialidade dos saberes,
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incluindo o estudo das interacoes e valorizacao das culturas tradicionais como sa-
beres positivos e sisteméticos, o debate étnico-racial no campo das ciéncias, a
discussao dos conceitos histéricos de raga no campo das ciéncias e visibilidade das
contribuigoes das diversas comunidades e grupos étnicos para a construcao coletiva
da ciéncia. Para além disso, o projeto busca contribuir para a construcao educa-
cional, civica e identitaria dos jovens, atuando tanto no ensino de ciéncias, quanto
no combate ao racismo dentro das ciéncias.

O PIBID contribui também para a formacao do professor pesquisador, carac-
teristica que garante a qualidade na formacao por possibilitar a atualizacao e o
aprendizado continuo dos bolsistas. Construir a formagéo na pratica, permitindo
aplicar as teorias e demais conhecimentos aprendidos durante o curso. A reali-
dade escolar, os diversos imprevistos e problemas cotidianos, o amadurecimento e
a aprendizagem buscando novas alternativas para o exercicio da pratica docente.

O nome do grupo homenageia a chadiana Hindou Oumarou Ibrahim, geografa,
climatologista, ativista ambiental e coordenadora da Associagao de Mulheres Peul
e Povos Autéctones do Chade. Atuou como co-diretora do pavilhao da Inicia-
tiva dos Povos Indigenas Mundiais e do Pavilhdo da Conferéncia das Partes da
Convencao-Quadro das Nagoes Unidas sobre Mudanca Climética 21, 22 e 23. O
H.ILN.D.O.U integra a Banca da Ciéncia, um projeto de extensao, pesquisa e en-
sino desenvolvido em cooperacao entre a Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades
da Universidade de Sdo Paulo (EACH-USP), Universidade Federal de Sao Paulo
(UNIFESP) e Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo
(IFSP). O projeto tem como proposito a popularizagdo e a divulgacao cientifica
por meio de intervengoes e praticas lidicas (abrangendo experimentos cientificos,
misica, literatura, filmes, séries entre outros) em espagos formais e nao formais de
ensino (PIASSI et al. 2018).

Metodologia

A metodologia de acao do grupo se divide em duas frentes: Reunioes de for-
macao e planejamento e a execucao das atividades, sejam elas online por meio
das redes sociais ou presenciais. As reunioes de formagdo e planejamento sao re-
alizadas semanalmente entre os 11 membros do grupo e sao discutidos diversos
aspectos do tema central. A proposta é discutir conceitos e tematicas, e desenvol-
ver atividades ludicas que dialoguem com a realidade dos adolescentes, que tém
entre 10 e 14 anos, e sdo do Centro para Criancas e Adolescentes Jardim Keralux
(CCA) e alunos de Ensino Fundamental e Médio da EE Irm& Annete Fernandes De
Mello. O processo de elaboragao das atividades praticas partindo da perspectiva
do PIBID, sao fundamentadas com seguintes eixos tematicos: primeiramente, por
meio da valorizagdo das culturas e saberes tradicionais, fomentar a descoloniali-
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dade do pensamento (QUIJANO, 2009); visibilizar a contribui¢do Afro na ciéncia,
levar representatividade e desmistificar estereotipos (PINHEIRO; ROSA, 2018);
promover o debate de pautas quentes, como as engrenagens da necropolitica que
afeta por meio da violéncia policial, do genocidio contra a populac¢do negra (NAS-
CIMENTO, 1978), e revelar a importancia da ciéncia estatisticas no momento da
demonstracdo destes impactos, além de simbologias estéticas como as trancas e o
movimento Black Power. Para além disso, questionar a neutralidade da ciéncia -
que criou o conceito de eugenia e de raca, dando base ao racismo cientifico-, ciéncia
essa que nem sempre valoriza conhecimentos nao hegemonicos, e assim propor o
deslocamento para esse pensamento (LUGONES, 2014).

Devido a pandemia do novo coronavirus, durante boa parte do periodo do pro-
jeto nao foi possivel realizar as atividades presencialmente com os alunos, diante
disso, a alternativa adotada pelo grupo foi a elaboragao de videos curtos em for-
mato de “tutoriais” onde as atividades sao explicadas e desenvolvidas. A producao
dos videos é mensal, e para tal escolhe-se um tema por més e divide-se entre os
integrantes do grupo algumas responsabilidades, como por exemplo elaboragao do
roteiro, gravacao, edigao etc.

Além disso, o grupo teve um enfoque na divulgagao cientifica através das Redes
Sociais (Twitter e Instagram) onde eram divulgados conhecimentos cientificos de
povos tradicionais e também indicagoes de filmes, livros, séries, documentarios,
atividades entre outros materiais que podem ser utilizados para trabalhar o ensino
de ciéncia em uma perspectiva decolonial. E por fim, as agdes que discorreram-
se nas reunioes do projeto H.I.N.D.O.U inseriram ndo somente debates tedricos
envolvendo as questoes étnico-raciais, como também diversas trajetérias vivencia-
das por convidados, que compartilharam experiéncias dentro de esferas culturais
e civicas de grande relevincia para a construgao das atividades do grupo.

Resultados preliminares da atuacao

Ao longo de dois anos de projeto, houve muitas mudangas na linha de atuagao
do grupo, principalmente com o advento da pandemia do COVID-19. Podemos
separar estes dois anos de atuac¢do em 3 fases do projeto: 1) elaboracdo de inter-
vengdes; 2) transbordamento de praticas; 3) implementagdo de intervengoes.

Inicialmente no ano de 2020, os referenciais tedricos foram de extrema im-
portancia para a fundamentacao das praticas e elaboragao de fichas de atividade
para criancas. Por meio do levantamento bibliografico foi possivel entender mais
a respeito da formacao do racismo estrutural no Brasil, os conceitos historicos de
construcao da nocéo de raca, os esteredtipos sobre Africa e sua histéria e a cons-
trucao da identidade racial no Brasil. Assim, a equipe que integrava a linha de
pesquisa, passou por uma imersao de discussbes com textos, filmes e documenta-
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rios e discussoes com intelectuais e ativistas da sociedade civil que se reuniam a
cada 15 dias com o grupo.

As tematicas discutidas eram transformadas em contetidos para serem aplicados
com o grupo de jovens do CCA e com os alunos da EE Irma Annete Fernandes
De Mello, e nossa estratégia de estruturar as intervengoes de forma ludica, leve
e que fomenta o conhecimento da ciéncia decolonial sempre foi mantida. Uma
de nossas principais convidadas trouxe o samba e seus elementos para discussao.
Tendo o grupo aprofundado o conhecimento acerca da relevancia do samba para a
historia da populacao afro-brasileira, assim como para construcao da identidade,
o grupo transformou este conhecimento em uma de ficha de atividade ladica que
seria futuramente aplicada no CCA.

Ficha de atividade elaborada:
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Dialogos do Samba em Roda

Intervencao ludica abrangendo o samba, onde a partir de
uma conversa em roda seriam introduzidas musicas do
género, para que assim, seja fomentado nao apenas o maior
entendimento sobre artistas, instrumentos e a sua historia,
como também as relacdes de género que envolvem

H.LN.D.O.U. | historicamente a tematica. Assim, a partir dos dialegos e
Habilitando experiéncias visuais apresentadas em roda, partiriamos para
Intermediacées |a confeccao de desenhos guiados.

sobre Natureza,

Descolonizando
os Olhares da
Universidade

Objetivos

@ objetivo & fomentar o conhecimento das caracteristicas do samba, sua
historia, relagao ancestral feminina e despertar o imaginario para as questoes
étnico-raciais e de género.

Materiais

Folha sulfite

Lapis, borracha, lapis de cor, canetinha, giz de cera

Regua

Pacote de bala

Réadio, caixinha de som ou outros.

Sambas selecionados

Fotos impressas dos artistas, dos instrumentos e elementos
importantes.

Implementacdo Passo-a-Passo

1.

Realizar roda com os participantes, para intreduzir o contexto da
historia do samba, os diversos subgéneros, instrumentos utilizados e o
funcionamento da dinamica.

®rganiza-los em grupos pequenocs (entre 4-8), e apresentar 6 mulheres
intérpretes do samba, para que estes possam escolher o nome do grupo
que homenageie cada uma destas.

Cada monitor repassa a explicagao da gincana em seu grupo de tutela e
distribui os materiais.

Para iniciar a gincana, a caixa de somn deve ser colocada no centro.
Assim, cada musica representara uma série de instrumentos, que os
participantes em seus grupos deverao reconhecer e sinalizar com as
figuras apos um tempo de discussao em grupo.

Na segunda parte, sera celocado um samba feminino e os jovens em
grupo deverao desenhar a figura que eles compreendem como o
intérprete da misica.

Na finalizacao, instigar os participantes a falarem sobre suas produgoes
e anunciar o grupo vencedor, mas premiar todos com doce.

Finalizar colocando o som da homenageada do grupo vencedor e se
despedir.
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No decorrer de 2020, com o inicio da pandemia do COVID-19, iniciou-se o
processo de organizacao de videos e envio dos mesmos, intermediados pela geréncia
do CCA, e a mesma os repassava as maes dos jovens em um grupo de aplicativo
de mensagem, buscando adaptar e retomar o contato com o projeto. O material
produzido para ser enviado foi uma adaptacao de fichas de atividades ja elaboradas,
que foram modificadas para o formato digital. Todavia, ndo foi possivel coletar
resultados a partir das intervencoes realizadas, visto que o publico tinha baixo
acesso a internet, para feedbacks, por exemplo.

Em 2021 a principal mudanca na linha de atuacao do grupo, foi a expansao
da visibilidade do projeto, que adentra em uma nova fase, estando presente em
congressos, lives, podcasts, e tendo como principal resultado o impacto positivo
gerado com a propagacao das ideias do grupo. Com esse proposito foi criada uma
conta no Instagram e Twitter (@projetohindou) onde pretendeu-se promover re-
flexdes sobre raca e racismo na ciéncia, e indicar tanto atividades voltadas para
uma construcao decolonial da ciéncia, quanto artefatos culturais que envolvam a
interface raca/ciéncia. Com isso, o projeto passou a repercutir e ter como publico
nao apenas criancas e adolescentes, mas também docentes que passaram a se ins-
pirar e reproduzir as atividades construidas pelo projeto. Essa iniciativa tende a
repercutir positivamente em um contexto social brasileiro de baixa formacao de
docente para aplicagdo das leis 10.639/03 e 11.645/08, que torna obrigatério o
ensino da cultura e saberes afro-brasileiro e indigenas nas escolas. O principal re-
sultado obtido, no que cerne o impacto em atividades de docentes, foi coletado via
feedback por meio de dudio de aplicativo de mensagem. Apoés uma exposigao vir-
tual do nosso trabalho https://www.youtube.com/watch?v=Vvh9P4kyrGo, uma
docente da rede piiblica de ensino superior apresentou nosso projeto e ideias para
sua turma de discentes que serdo futuros professores, impacto esse que medimos ser
crucial de acordo com nosso principal visdo que é o desmantelamento de praticas
colonialistas na educagao publica em nosso pais.

No ano em que estamos (2022) o projeto entra em uma nova fase: a aplicacdo
das intervengoes. Com a redugao de mortes e contigio no cenario epidemiolégico
atual, a Universidade de Sao Paulo (USP) retorna com as atividades presenciais
em margo. Ademais, as atividades do CCA e da EE Irma Annete Fernandes De
Mello também retornam, e estamos em fase de planejamento para a realizagao de
intervengoes presenciais com as criangas e adolescentes do CCA Keralux. Para
isso, levaremos em consideracao as medidas sanitarias de combate da dissemina-
¢do do COVID-19, e apenas uma parte da equipe do grupo estaré presente. As
intervencgoes terao como base continuar fomentando a identidade desses jovens a
partir de experiéncias culturais e cientificas.
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Praticas do projeto

Durante o segundo semestre de 2021 o Governo do Estado de Sdo Paulo flexi-
bilizou as regras sanitarias diante a crise do novo coronavirus, levando as escolas
a adaptarem as dindmicas de fluxo entre pessoas dentro das salas de aula, possi-
bilitando a volta de algumas intervencoes presenciais. Em meados de outubro de
2021, o grupo conseguiu realizar duas intervengoes com alunos do Ensino Funda-
mental e Médio da EE Irma Annete Fernandes De Mello na Zona Leste de Sao
Paulo, com o intuito de levantar novas perspectivas a discussao voltada para tema
de Doencas Negligenciadas , assunto que aparece no curriculo escolar, estabelecido
como pardmetro pela BNCC (Base Nacional Comum Curricular) para desenvol-
ver a habilidade EF07CI09 que consiste em: Interpretar as condi¢oes de satide da
comunidade, cidade ou estado, com base na anélise e comparacao de indicadores
de satide (como taxa de mortalidade infantil, cobertura de saneamento bésico e
incidéncia de doengas de veiculagdo hidrica, atmosférica entre outras) e dos re-
sultados de politicas piblicas destinadas & satde. Gracas ao projeto PIBID de-
sempenhamos um papel importante na formacao de professores, pois permite que
os individuos em formacao experimentem uma forte aproximacao entre a teoria
curricular da graduacao e a prética docente, avancando na compreensao, no senso
critico e na utilizagdo de novos métodos e abordagens no ensino das ciéncias. Ao
mesmo tempo, contribui para a formacao continuada dos professores, mostrando-
lhes diferentes posicionamentos para amenizar as atuais deficiéncias causadas pelo
ensino tradicional, dificultando o tao necessario avanco do pafs na educagao de
qualidade e na formagao de professores.

Doencas negligenciadas

As Doengas Negligenciadas ou Doengas Tropicais Negligenciadas (DTNs), Se-
gundo a Organizagdo Mundial da Satude (OMS), sdo aquelas que, por afetarem
populacoes de baixo poder aquisitivo de paises em desenvolvimento, e que nao
despertam o interesse da industria farmacéutica para erradicé-las, j4 que nao vé
nelas uma possibilidade de auferir grandes lucros. Alguns autores tentam discorrer
os principais motivos dessas doengas ocorrerem em grande maioria em regioes de
maior vulnerabilidade social, Barata (2009) aponta quatro teorias para justificar
as desigualdades sociais com relagao a ocorréncia dessas doengas: a estruturalista,
que indica que a producgao da doenca ocorre pela falta ou precariedade de recurso
para combater os fatores que ocasionam o desenvolvimento da doenca; a psicosso-
cial, que leva em consideracao o estresse e sofrimento mental como o principal fator
para desencadear tais doencas; a determinagao social que critica o sistema capi-
talista, que por meio das condigoes trabalhistas concentra renda e contribui para
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a desigualdade social, sendo um dos principais determinantes do adoecimento das
populacoes; e a ecossocial, apontando que combinar instancias biologicas, sociais
e psicologicas no contexto da vida pessoal e da doenca é intrinseca e inseparavel
do processo satde-doenca.

O jogo

A intervencao sobre as Doencas Negligenciadas aplicada na EE Irma Annete
Fernandes De Mello foi desenvolvida através de um jogo chamado “Que Historia
é Essa?”, para atender a um dos objetivos do grupo de fazer reflexoes a partir de
atividades lidicas e que instiguem os alunos a terem um pensamento critico sobre
0 tema.

Para este jogo o grupo elaborou um conjunto de cartas semelhante a um jogo de
enigma, cada carta continha uma histoéria ficticia na frente que relatava condigoes
e sintomas de uma doenca e, no verso, a carta continha a resposta de qual doenca
se tratava e uma série de questoes sobre essa doenca, abaixo é possivel visualizar
dois modelos de cartas, frente e verso:
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Imagem 1: Cartas do jogo “Que Histoéria é essa?”’

(" QUE UISTORIA € EssA? )

(

el

o

DURANTE 0 INVERNO UMA SENHORA ESTAYA
SENTINDO DORES FORTES NO CORPO E FEBRE
MUITO ALTA E QUANDO FOI AO MEDICO
DESCOSRK) 0 MOTIVO DE ESTAR ASSIM.

f}gﬁggrﬂuuutjusa;\
eltH
t?

UMA MAE VE A SAUDE DE SEU RECEM
NASCIDO PIORAR: ELE SENTE FEBRE,
NAUSEAS, vOMITOS. FALTA DE APETITE E
SONOLENCIA. ALEM DISSO. A MAE TAMBEM
PERCEBE 0 PESCOCD DA CRIANGA RIGIDD.

. /

VERSO

" QUE UISTORIA € ESSA?

\s_‘—-"—‘\"&‘

A senhora descobriu que contraiu o
dengue. Isso acontaceu porque no
periedo da chuve ndio houve o cuidadoe
de descartar dgua parada, ocorrendo a
proliferag@o do mosquito Aedes Aegypti
cousador da deenga.

O que é dongue? Como provonir o
deencal Quais o8 sintomas? Dangue tem
cura? Posscas do todas as idades
padem contrair a doenca? Existe uma
feixa etdaria om que a dengue pode sor
maols grave?

J/

" QUE UISTORIA € ESSA?

Apds o noscimento do bebé, o mulher
racebeu a visita de uma amigo que também
hovia tido um filho recentemente e que
havia contraido meningite. Em uma troca de
fraldas des dois bebis, sue amiga néo lavou
as mdos e o bebé do mulher tambam
acabou sendo infectado.

O que d maningite? Como prevenir? Quais
o sintomas? Tom eura? Quel o faixe etaria
na qual ela 6 mois perigosa? Queais pessoas

oel&o mals prapensas a pagar maninglta?

Com gual urgéncia deve-se pracurar um
médico aa sentir sstes sintomas?

'
1

-«
9 =

Fonte: elaborado pelo grupo.
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Para o desenvolvimento desse jogo, os membros da equipe liam a histéria con-
tida na frente da carta e indagavam os alunos sobre quais doencas eles acredita-
vam que se tratavam, muitas respostas eram obtidas, algumas préximas a resposta
correta e outras um pouco distante. Depois os membros liam o verso da carta,
revelando de qual doenca se tratava e, por fim, faziam os questionamentos, pro-
movendo uma discussao sobre o que é a doenca, quais sao os seus sintomas, como
preveni-la, etc., e neste momento de discussao o grupo sanava davidas dos alunos
sobre as doencas.

O jogo prosseguia fazendo a discussao de carta a carta, ou seja, a préxima his-
toria somente era lida depois que todas as dividas da carta anterior foram sanadas
e a ordem das cartas era aleatoéria, algumas vezes os proprios alunos apontavam e
informavam qual carta eles gostariam de o grupo lesse e discutisse.

Consideracoes Finais

Poder atuar em sala de aula aplicando projetos interdisciplinares com a mesma
liberdade que o professor titular da turma proporciona ao bolsista PIBID a apren-
dizagem pela experimentagao, entendemos que a melhor maneira de aprender as
coisas é realmente tendo experiéncias praticas, e o projeto possibilita um espago
rico de didlogo entre a teoria e a pratica docente. O grupo H.I.N.D.O.U busca
trabalhar a ciéncia na base da subjetividade, ou seja, propondo agoes ladicas, de
formas prazerosas, que dialogam com a realidade das criancas e dos adolescentes
(hooks, 2013) os aproximando e integrando, a partir de uma escuta sensivel, com
o objetivo de medir o engajamento destes. Destarte, o projeto busca nao ape-
nas a contribuicao para construcao educacional e civica dos jovens, como também
identitaria, fomentando assim, o ensino da ciéncia a partir da descolonialidade
dos saberes. Assim, sua implementacao abrange contemplacao de ensino com as
similaridades do cotidiano e vivéncias dos jovens, e portanto, estimulando e con-
tribuindo com a aplicabilidade da defasada lei 11.645/08. Para pesquisas futuras,
espera-se que seja possivel a aplicacao das atividades de forma presencial e que
haja uma maior integragao entre o grupo e as criangas.
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COMCIENCIA E NATUREZA: PROMOVENDO A ARTICULACAO
ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA Pl[]'BLICA POR MEIO DE
UM PROJETO DE EDUCAGAO MIDIATICA
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Introducao

O contexto da pandemia de Covid-19 trouxe grandes desafios no que se refere
a mudancas, adaptagoes e integragoes do mundo presencial e, também ao mundo
virtual, ressignificando ambientes educacionais de forma emergencial e colocado
em pauta, vigorosamente, a urgéncia da preparacao de profissionais da educacao
para lidarem acertadamente com as tecnologias digitais, inclusive aqueles em pro-
cesso de formagao para a docéncia. A urgéncia pela implementagao de um ensino
remoto emergencial suscitou implementacoes e adaptacoes rapidas pelos gestores
educacionais, docentes, estudantes e comunidade escolar, de modo geral. Como
garantir, entdo, a qualidade da educacao em um contexto tao desafiador como
este?

1Professora da 4rea de Ensino de Ciéncias (EACH-USP). Coordenadora do PRP do niicleo
Ciéncias- Sao Paulo.

2Professora da area de Geociéncias (IGe-USP), PRP Nicleo Ciéncias - Sdo Paulo.

3Professora da 4rea de Geociéncias (IGe-USP), PRP Nucelo Ciéncias - Sao Paulo .

4Professora da area de Ensino de Ciéncias (EACH-USP). Coordenadora do PRP do nticleo
Ciéncias - Sao Paulo.

SEE Irm3 Anette Fernandes de Mello - Professora preceptora de Ciéncias e Biologia. PRP
Nucelo Ciéncias -Sao Paulo.

6Licenciatura em Geociéncias e Educacio Ambiental- IGc -USP. PRP Niicleo Ciéncias -Sao
Paulo.

"Licenciatura em Ciéncias da Natureza- EACH -USP. PRP Nucelo Ciéncias- Sao Paulo.
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Além da preocupagao em aprender a utilizar as diferentes tecnologias digitais
para as aulas remotas, foi importante conhecer os diversos meios de organizar situ-
agoOes de aprendizagem que possibilitem o trabalho com o contetdo através destas
tecnologias. Até mesmo quando se refere aquelas que nao foram criadas para este
fim, mas que, contudo, apresentam plataformas que possibilitam diversos desdo-
bramentos e ja fazem parte do cotidiano das pessoas, principalmente quando o
publico-alvo é constituido de adolescentes, como é o caso das redes sociais (KOL-
LAS; BOFF, 2014). Estas novas técnicas aprendidas também fornecem possibili-
dades para realizar abordagens transversais e interdisciplinares que compreendem
os contetdos previstos pela BNCC (2018), aliando as metodologias digitais de
maneira reflexiva e critica.

Nesse contexto, o desenvolvimento do segundo médulo do Programa de Resi-
déncia Pedagodgica, fomentado e financiado pela CAPES (Coordenagdo de Aper-
feicoamento de Pessoal de Nivel Superior), pelo subnticleo de Ciéncias em Séo
Paulo, progrediu por meio da utilizacao dos meios digitais, com uma abordagem
mais adequada ao selecionar duas redes sociais (Facebook e Instagram) como pla-
taformas para compartilhar publicagbes sobre curiosidades cientificas, preferenci-
almente relacionando-as com noticias atuais ou do cotidiano, combinando os co-
nhecimentos dos dois grupos de licenciatura envolvidos (Licenciatura em Ciéncias
da Natureza-EACH-USP e Licenciatura em Geociéncias e Educacao Ambiental-
IGc-USP), em um trabalho de alto aprendizado coletivo, incluindo opinides e po-
sicionamentos diferentes que contribuiram para uma visao mais global e inclusiva.

Diante do exposto, ao desenvolver o programa, em tempos de pandemia de
Covid-19, perpassa o questionamento: “Como aliar o desenvolvimento dos con-
teudos previstos no curriculo da educa¢d@o bdsica no novo formato de sala de aula
digital de maneira significativa e interessante para os estudantes?”. Assim, buscou-
se por meio da educagdo midiatica (SOARES, 2002; SOARES, 2014), a abordagem
de contetdos curriculares e extracurriculares com postagens nas redes sociais, ela-
boradas para divulgagao cientifica, a partir de um diagnostico prévio realizado por
meio de questionério para o os estudantes da escola parceira.

Ensino remoto, exclusao digital e desigualdades educacionais

A implementagao do ensino remoto emergencial evidenciou uma dura realidade
que j& vinha sendo observada h& muito tempo no contexto brasileiro: as enormes
desigualdades educacionais e de acesso a Internet e, de modo geral, de acesso as
tecnologias digitais.

De acordo com o IBGE (2019), 44% dos domicilios brasileiros ndo possuem
acesso a Internet. O INEP (2020) apontou que nas escolas de educagdo infantil,
74,8% nao possuem acesso & internet, enquanto que para as escolas estaduais de
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ensino fundamental, esse percentual chega a 92,1%. No ensino médio, o acesso
em todas as escolas supera os 90%. No entanto, com o ensino remoto e sem
a possibilidade de frequentar as escolas, os estudantes nao tiveram condicoes de
acompanhar as aulas e de acessar os materiais didaticos.

Nesse contexto, o ensino remoto, mesmo sem buscé-lo, acabou por responder
as expectativas de uma minoria burguesa com possibilidade de acesso & educacgao
de qualidade. Além da exclusdo e acentuacao da desigualdade educacional, existia
o agravante de que a abordagem dos contetidos, durante o periodo de pandemia,
poderia acontecer exclusivamente por meio de metodologias e recursos educacionais
pouco diversificados, for¢cando os professores a utilizar em demasia a aula expositiva
e aplicar avaliacoes padronizadas, do tipo multipla escolha, entre outras.

A nossa fungao enquanto grupo de estudantes, futuros professores e professoras
de Ciéncias, dentro do projeto Residéncia Pedagogica, foi tentar garantir uma
formagao minima de qualidade para estudantes que pertencem as classes sociais
menos favorecidas, e que tiveram muitas dificuldades para acompanhar os estudos
nesse periodo.

Descricao da unidade escolar e contexto socioeconémico

O contexto do projeto — A escola E. E. Irma Annette Fernandes de
Mello

A escola eleita para execugdo do projeto estd inserida na regido do bairro
Jardim Keralux, situado na zona leste da cidade de Sao Paulo, o qual possui
uma peculiaridade, o isolamento geografico. O bairro é delimitado pela rodovia
Ayrton Senna e pela ferrovia da CPTM Linha Safira (Bras a Calmon Viana).

O acesso por transporte piblico ao bairro pode ser feito através da estacao
USP Leste ou através da tnica linha de énibus (Penha- Jd. Keralux). Por veiculos
particulares é através da Rodovia Ayrton Senna ou pelo tunel localizado na Avenida
Assis Ribeiro e que passa sob o trilho do trem, e conta com uma via de méao dupla
com uma Unica faixa em cada sentido.

A Escola Estadual Irma Annette Marlene Fernandes de Mello, esta inserida
em uma comunidade tipica das periferias dos grandes centros urbanos brasileiros:
ruas em processo de pavimentacao, esgoto sem tratamento, que conta apenas com
comércio familiar local e composta por uma populagdo em sua maioria migrantes
ou descendentes de nordestinos, que vieram para Sao Paulo em busca de trabalho
e de melhores condicoes de vida para si e seus familiares.

A escola oferece ensino regular, contando com 110 professores no corpo docente.
Com prédios térreos, é composta por 18 salas de aula, cada série tendo em média
4 turmas desde o primeiro ano do ensino fundamental ao terceiro ano do ensino
médio, com 9 salas no periodo noturno e com 40 estudantes por turma, em média,
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dos anos iniciais e finais. A infraestrutura contempla um laboratério que esta
sendo montado para a robética, laboratério de informatica e sala de leitura, além
de uma pequena sala para guardar materiais didaticos e uma sala de educacao
fisica, além de area verde, que também se caracteriza como um espago educador.
Possui também uma quadra poliesportiva, um palco, um espago aberto, cozinha,
refeitério e sanitarios dentro da escola, com acessibilidade. Além disso, possui
tecnologia, como Internet e equipamentos eletronicos para usos dos estudantes,
professores e gestao escolar.

O desenvolvimento do segundo médulo do Programa Residéncia
Pedagégica na escola E. E. Irma Annette Fernandes de Mello

Durante os periodos de distanciamento social para a contencao da pandemia
de Covid-19 (entre 2021 e inicio de 2022, os quais coincidiram com o inicio do
segundo moédulo do PRP), os residentes foram desafiados a realizar um projeto
que atendesse as novas necessidades dos educandos. Para tanto, um questionéario
diagnostico a respeito do acesso a Internet, assuntos de maior interesse e frequéncia
da utilizacdo de redes sociais foi enviado aos discentes matriculados no ensino
médio da escola-campo. O questionario foi elaborado no Google Forms e enviado
aos estudantes por meio dos contatos da professora.

Como muitos estudantes ndo tinham acesso a equipamentos eletrdnicos e/ou
nao dispunham de tempo satisfatério que permitisse a realizacao das tarefas on-
line, decidiu-se pela abordagem da educacao mididtica usando as redes sociais
“Facebook” e “Instagram” (as mais utilizadas pelos estudantes segundo os dados
do formulario diagnostico). Dessa maneira, a partir dos temas de maior interesse
entre os estudantes, foi elaborada uma sequéncia de materiais didaticos de na-
tureza ludica que se aproveitam da linguagem informal, empregada na internet,
para mediar conceitos necessarios para um entendimento cientifico a respeito de
fenémenos naturais. O emprego das redes sociais para fins pedagégicos/divulgacao
cientifica, ao aplicar diferentes linguagens e simbolos culturais, se utiliza do “pro-
tocolo midiatico” trazido pela “Educomunicagdo/Educacdo Midiatica” (SOARES,
2002 e SOARES, 2014); dessa forma, pode-se usufruir do poder comunicativo dos
meios virtuais em prol da Educacao.

Cada abordagem de temas seguiu a logica expositiva e de “convite ao racio-
cinio” (KRASILCHIK, 2004), esperando-se que a comunicacao entre residentes e
estudantes ocorresse por meio das abas de comentérios e/ou das “caixas de mensa-
gens privadas” (direct messages). Essa comunicagio favorece o processo dialogico
das relagoes de ensino-aprendizado (VYGOTSKY apud CACHAPUZ et al., 2004).

Além disso, a abordagem sécio-interacionista usada nas postagens, através da
linguagem informal, auxiliada por imagens lidicas, pode beneficiar o ato de medi-
acao e internalizacao de conceitos cientificos, uma vez que se aproxima da forma de
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comunicagdo cotidiana empregada pelos educandos em ambientes virtuais (GAS-
PAR, 2002).

Os recursos visuais, por sua vez, foram construidos por meio da ferramenta
digital “Canva”, a qual permite a construcao de imagens através de elementos
visuais independentes. A maioria das figuras apresentadas nao detém direitos
autorais, mas alguns graficos e esquemas foram adaptados para as apresentagoes
e encontram-se devidamente referenciados.

Referenciais tedricos que orientaram a proposta

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) destaca o desenvolvimento de
habilidades e competéncias por parte dos estudantes. Trabalhar habilidades e
competéncias depende de compreender o Ensino de Ciéncias e de Matemética de
modo diferente da vertente de um ensino tradicional, unidirecional, do professor ao
aluno, em que o estudante é passivo e o conhecimento é desconectado da realidade.

O subprojeto de Residéncia Pedagégica do qual o subnicleo que desenvolveu
esta proposta faz parte, esta destinado a atuar nos anos finais do ensino fundamen-
tal e no ensino médio, de forma a atingir o objetivo de promover inter-relagoes entre
ciéncias, matematica, tecnologia, modos de vida e organizagao social, subsidiando
a tomada de decisoes e possibilitando aos estudantes fazer escolhas e intervengoes
conscientes pautadas nos principios da sustentabilidade, bem comum e sociedade
democratica, inclusiva e plural.

Ao envolver o licenciando residente em diferentes esferas de atuagdao do profes-
sor/a das areas envolvidas de forma interdisciplinar (aulas tedricas, laboratoriais,
projetos escolares, participagdo em eventos, visitas a museus), espera-se que o de-
senvolvimento do projeto contribua para formar profissionais aptos ao exercicio
do magistério, de forma ética e consciente do desafio e da responsabilidade que
envolve o letramento cientifico na Educacao Basica, nas redes publicas de ensino.
Por meio da elaboragao de planos de aula e dos contetidos ministrados em sala de
aula ou oficinas interdisciplinares na escola, com acompanhamento do preceptor,
o que é esperado é que o licenciando se desenvolva como docente, com impacto
na formacao dos estudantes envolvidos e também no desenvolvimento profissional
do professor preceptor. O subprojeto interdisciplinar também almeja o fortaleci-
mento da parceria Universidade e Escola, articulando teoria e pratica cotidiana
no interior das salas de aula, e os estagios da Licenciatura em Residéncia Peda-
gogica. Busca-se construir uma relacao colaborativa e de parceria com a escola,
do tipo comunidade de prdtica (WENGER, 1998), onde possam ser desenvolvi-
dos planos de aula que valorizem a problematizacao e investigacao do estudante
de forma interdisciplinar, regéncias e materiais didaticos voltados a alfabetizacao
cientifica e matemaética, construgao de espagos pedagogicos multitematicos nas es-
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colas (por exemplo, voltados & sustentabilidade), planos de aulas com diferentes
linguagens e formulacao de instrumentos de avaliacao dos processos de ensino e de
aprendizagem.

Com isso em mente, inicialmente foram previstas algumas estratégias com vis-
tas a articulacao dos conhecimentos das areas deste subprojeto com algumas das
competéncias especificas previstas na BNCC para o ensino de Ciéncias da Natureza
(Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino Médio). Como estratégias de articu-
lagdo da BNCC, docentes orientadores, preceptores e residentes buscaram desen-
volver atividades que contemplassem as competéncias especificas de Matematica,
Ciéncias e Fisica. Como nao foi possivel desenvolver atividades presenciais, muitas
das estratégias inicialmente propostas nao puderam ser implementadas.

A pandemia fez com que os planejamentos e os re-planejamentos fossem cada
vez mais constantes e complexos, proporcionando maior reflexao sobre a prética e
adaptacOes ao que se estava acostumado no ensino presencial. As reflexdes sobre
o ensino remoto fizeram com que fossem buscadas adequacOes para atender &
diversidade dos alunos da escola. Nesse sentido, as tecnologias da informagao e
da comunicagdo entram fortemente em cena, pois “a cada dia cresce a crenga de
que as tecnologias de comunicacdo em rede podem ser uma ferramenta eficiente
para promover a comunicagao, pois se constituem na ferramenta mais poderosa
de circulacdo de informacdo da contemporaneidade” (VERMELHO et al., 2015,
p. 182). Desta forma, utilizar-se destas redes comunicacionais é uma estratégia
para ampla divulgacao do conteiido, mas que podem ser acessadas por grupos
especificos quando ha intencionalidade para ser concebida desta forma, visto que
integram a possibilidade de escolher a informacao que se deseja, criando conexoes
com o conteddo e com os proprios agentes divulgadores e aqueles que decidem por
interagir (FERRARI; JUNIOR, 2019).

Souza (2020, p. 112) habilmente aponta que recursos tecnologicos tais como
as redes sociais, “acima de tudo, devem ser vistos como propulsores da criacao de
novas relagoes com a informagao, com o tempo, com o espago, consigo mesmo e
com os outros”; estes vinculos que nascem nas interagoes dentro destes ambientes
é que sao importantes para o ensino, pois nao é somente os recursos audiovisuais
compartilhados que contam — apesar de na maioria das vezes serem os responsaveis
pelos primeiros acessos — mas sim a dialogicidade que o que é transposto para as
redes sociais tém com o seu publico.

No primeiro semestre de 2021, atribulagoes consequentes das reformulagbes em
detrimento da pandemia aconteciam no ambiente escolar, a percepgao geral que se
tinha naquele momento era a de que estavam todos sobrecarregados, inclusive os
estudantes. Em relagdao ao ensino remoto emergencial, ou seja, a medida adotada
para transpor o ensino presencial para o virtual, repleta de “videos, conferéncias
online, mensagens, lives, 4udios, imagens e sons, tudo junto e misturado. Professo-
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res, alunos e seus responsaveis, criando em tempo recorde taticas de sobrevivéncia
a uma demanda de ensino, muitas vezes massivo e unidirecional” (MARTINS; AL-
MEIDA, 2020, p. 219), logo formado por um cenario denso em que elencar mais
atividades, mesmo nao sendo obrigatérias, para os alunos nao parecia algo justo e
nem exequivel, visto que em meio a tantas exigéncias, a qualidade das interagoes
seria bastante afetada.

E, a fim de instigar a Zona de Desenvolvimento proximal dos estudantes, aquela
responséavel por “definir aquelas fungées que ainda nao amadureceram, mas que
estdao em processo de maturacao, fungoes que amadurecerao, mas que estao pre-
sentemente em estado embrionario” (VYGOTSKY, 2003, p. 58) dos estudantes,
foi proposta a utilizagdo das midias sociais em linguagem e contexto sociocultural
da realidade dos estudantes para o desenvolvimento e aprendizagem de contetdo.
Embora, para Vygotsky (2003), os processos internos de desenvolvimento sejam
capazes de operar somente quando a pessoa interage com pessoas em seu ambi-
ente, a aprendizagem descrita por Vygotsky pode ocorrer mesmo sem a frequéncia
a escola.

Ademais, tendo em vista que “qualquer trabalho de inteligéncia repousa num
interesse” e o interesse é o aspecto dindmico da assimilagdo (PIAGET, 2015, p.
160), as postagens de contetidos nas midias sociais com questionamentos instiga-
dores buscaram cativar os educandos e despertar o interesse pelo aprendizado.

Desenvolvimento do projeto de educacao midiatica

Como primeira etapa, objetivou-se diagnosticar o contexto em que o publico-
alvo do projeto se encontrava. Desta forma, elaborou-se um questionario estrutu-
rado, para compreender e identificar quais eram as disciplinas com as quais tinham
mais dificuldade e quais midias eram mais acessadas pelos estudantes. Com base
nas respostas obtidas, foi feita a tabulagao dos dados, resultando em pormenorizar
as midias Instagram e Facebook para a construcao do projeto. Foram obtidas 14
respostas de alunos do Ensino Médio, das quais 13 sdo de estudantes do 32 ano e
uma de aluno do 2° ano. Embora este seja um ntimero pequeno frente & quanti-
dade de estudantes atendidos pela professora preceptora, as respostas formaram
uma base importante para o planejamento do contetido para as redes.

O acesso a Internet é fundamental para que os alunos consigam ter contato com
as redes sociais e, dos 14 respondentes apenas quatro disseram possuir dificuldades
com acesso em casa, no entanto relataram que a escola forneceu um chip para
utilizacao de dados moveis.

Para o desenvolvimento da primeira postagem nas redes, foram necesséarias
diversas reflexoes sobre como criar o contetido para uma primeira interacao, tendo
em vista que este contato inicial serviria como um diagnéstico de como o projeto
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seria levado em frente, junto ao questionario montado especificamente para os
estudantes do ensino médio das turmas da professora preceptora.

Desta forma, utilizando a identidade visual construida pelos colegas do Pro-
grama de Residéncia Pedagogica, foram montadas dez imagens sobre o tema
Eclipse, tem escolhido em funcao da conjuncao dos fendmenos da Super Lua e
a Lua de Sangue, além da ocorréncia do Eclipse do Anel de Fogo, ocorrido em
maio de 2021. Entao, usufruindo das noticias e imagens que circulavam nas mi-
dias, o grupo montou a postagem, conceituando os eventos e o que é um eclipse,
diferenciando entre o solar e o lunar, mantendo uma estrutura simples para nao
gerar poluicao visual na combinacao de textos e imagens.

Todavia, um primeiro embate surgiu a respeito da quantidade de contetdos:
juntar os contelidos em um tnico post ou usar mais posts para subdividir os
contetdos. De fato, muita informacao pode desestimular os estudantes e, conse-
quentemente, eles deixarem de ler o material/conteiido nas imagens publicadas
nas redes. Isso se deve principalmente ao fato de que as redes sociais adquirem
uma dindmica rapida e textos ou novidades conceituais em abundéncia causam
uma certa fadiga por quebrar a interacao imediata ja apropriada para o uso destes
espagos

A solugao para esse impasse foi distribuir as informagoes em mais publicagoes,
relacionando posteriormente as publicagoes por uma estética semelhante e uma
linguagem simples e direta, levando em conta todas as consideragoes mencionadas
anteriormente. Os contetidos criados no Instagram e no Facebook, assim como o
visual de algumas postagens, podem ser visualizados nas figuras 1, 2 e 3.
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Figura 3: Detalhe de algumas postagens no Facebook.

A experiéncia descrita pode ser caracterizada pela conhecida consténcia do
“fazer e refazer” do trabalho docente quando este se organiza em uma agao reflexiva
de suas agoes pedagogicas, ainda mais em uma situagao experimental realizada
durante a sua formacao, em que a prética e avaliacdo frequente sao elementos
fundamentais para a constituicdo de sua identidade docente (KOLLAS; BOFF,
2014, p. 1; RIBEIRO; GASQUE, 2015).

As conexoes entre as reunioes, a formacao realizada e o desenvolvimento das
postagens foram estabelecidos por meio de pesquisa bibliografica para produgao
de contetdo. Foram utilizadas as seguintes plataformas para orientar as reflexoes
e pesquisas: Google Académico; SciELO e portal de periédicos da CAPES.

Durante todo projeto, foram elaboradas reunides virtuais com as professoras
orientadoras e a professora preceptora, bem como todos os discentes do Programa
de Residéncia Pedagbgica, para a programacao e organizacao dos produtos desen-
volvidos.
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Resultados e discussao

Nesta segao apresentamos os resultados obtidos, tanto no que se refere ao di-
agnostico inicial realizado quanto ao desenvolvimento de postagem nas redes. A
criacao das postagens teve como premissa a possibilidade de auxiliar o estudo de
alguns temas pela professora preceptora e, além disso, abordar assuntos com os
quais os estudantes tivessem dificuldades ou curiosidade. Os dados do questio-
nario diagnostico orientaram-nos sobre as matérias escolares que os alunos mais
gostavam, sendo que biologia, histéria e filosofia foram as mais citadas. Em se-
guida, os discentes foram questionados sobre as disciplinas com as quais tinham
mais dificuldade, sendo matematica e fisica com os resultados mais expressivos,
que apareceram em dez e nove respostas, respectivamente. Apesar das respostas
& pergunta anterior sinalizarem que os estudantes possuem maior dificuldade com
as areas de ciéncias da natureza e matemaética, ao serem questionados sobre os
temas de interesse, muitos apontaram interesse em topicos ligados a estas areas,
como tecnologia, experimentos, fenémenos astronémicos e genética. Ao diagnos-
tico, seguiu-se com a producao dos contetdos. Ao todo, foram produzidas 19
publicagbes, que foram categorizadas em grandes éreas das ciéncias da natureza,
sendo a maioria sobre fisica e biologia, com sete e cinco postagens, respectivamente
(Figura 4). Além das grandes areas, as publicagbes trouxeram uma proposta inter-
disciplinar, portanto foram identificadas também “areas secundéarias” contempladas
no contetdo produzido, dentre as quais se destacam quimica, geologia e biologia
(Figura 5). Alguns posts abordavam os seguintes temas: Somos feitos de poeiras
das estrelas? Como nasce uma estrela? OGM: pros e contras que poucos sabem!
OGM: curiosidades que todo mundo deve saber! Doengas comuns no inverno. Por
que o céu diurno é azul? Como é formado o arco-iris? O que ha em comum entre
o seu guarda-roupa e o efeito estufa? Petroleo offshore e meio ambiente: entenda
os riscos. Como pegou fogo no mar?
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Figura 5: Levantamento de areas secundarias contempladas pelos posts.

Para fins ilustrativos, a cada postagem foram associadas tags de temas que
aparecem no conteudo, estas tags foram utilizadas para construir uma nuvem de
palavras, como mostra a figura 6.
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Figura 6: Nuvem de palavras surgida dos tags.

Visualizando esta distribui¢ao, nota-se que o grupo de residentes buscou utilizar
nas postagens temas de areas nas quais os alunos demonstraram dificuldades, como
a fisica, que é tema principal de 7 das 19 publicacoes e aparece também em alguns
temas secundarios. Além disso, os posts trouxeram contetidos ligados & biologia,
disciplina apontada como uma das que os alunos mais gostam. Temas nao citados
por eles também foram incorporados &s postagens, como os assuntos de geologia.
Percebe-se, ainda, que os assuntos secundéarios e tags das postagens se relacionam
aos temas de interesse dos alunos, como por exemplo fenémenos astronémicos,
genética e educagdo ambiental (Figura 7).
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Figura 7: Temas dos posts relacionados ao interesse dos estudantes.

Os resultados obtidos com a primeira interacao, a partir dos dados fornecidos
pelas préprias plataformas, mostraram que a postagem de abertura teve o alcance
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— acesso por usuéarios tinicos — contabilizado por 30 pessoas na primeira semana no
Instagram e de 114 pessoas no Facebook. Relativo as interagoes com o contetido,
englobando curtidas, comentarios, salvamentos e compartilhamentos, o desfecho
foi um tanto mais timido com 25 e 10, no Instagram e Facebook, respectivamente.

Infelizmente, estes dados nao revelam o quanto desse material inicial foi aces-
sado pelos estudantes da escola-campo da producao do contetido, pois nao houve
interacoes mais diretas como comentarios e conversas através das caixas de men-
sagens e, apesar das redes sociais fornecerem informacoes sobre a faixa-etaria dos
usuérios que costumam visualizar o que é compartilhado, esta ferramenta s6 é
disponivel quando a pégina ultrapassar a marca de 100 seguidores, uma realidade
que ainda estd sendo trabalhada para que aconteca a partir da divulgacao das
publicacgoes.

E interessante ressaltar que a mesma estrutura e identidade visual empregadas
nas postagens foram utilizadas na produgao de recursos didaticos, que acompa-
nham os planos de aula elaborados pelos residentes. Tais planos de aula, direcio-
nados a alunos do ensino fundamental II, procuram desenvolver objetivos estabe-
lecidos pela professora preceptora. Esses objetivos, por sua vez, estao relacionados
a um conjunto de habilidades, estabelecidas pela BNCC (2018). Alguns exem-
plos desses recursos e as respectivas habilidades trabalhadas sao apresentados nas
figuras 8 e 9.
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Figura 8: Deriva Continental. (EF07CI16) “Justificar o formato das costas
brasileira e africana com base na teoria da deriva dos continentes."
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Figura 9: Estrutura Interna da Terra. (EF06CI11) “Identificar as diferentes
camadas que estruturam o planeta Terra (da estrutura interna & atmosfera) e
suas principais caracteristicas.”

Tais escolhas se devem ao fato de que os temas e conceitos a serem trabalha-
dos dialogam diretamente com a area de atuacao das residentes graduandas do
Instituto de Geociéncias, o que pode facilitar a discussao de parte dos contetidos
presentes nos materiais didaticos produzidos e que encontram dificuldades para
serem compreendidos pelos estudantes.

Quanto & metodologia utilizada para a montagem dos planos de aula e dos
materiais didaticos, associou-se mediagoes expositivas e de “convite ao raciocinio”
(KRASILCHIK, 2004) a linguagem e estética internauta, método empregado na
produgao das publicagoes. Porém, nesta nova abordagem, a apresentacao sequen-
cial dos conceitos se encontra ligeiramente mais apurada.

Além disso, pretendemos que os planejamentos seguissem a estrutura proposta
por Jodo Batista Aratjo e Oliveira Clifton Chadwick (2008), a qual resumem o
roteiro de agoes que um docente deve tomar a respeito das formas de mediagao,
estratégias de avaliacao, verificacao das necessidades dos discentes e maneiras de
estimular processos de metacognicao.

Nesse sentido, cada plano de aula foi elaborado com o intuito de se atingir
uma "sequéncia operacional” versatil, de modo que professores diferentes pudes-
sem modificar e/ou complementar as propostas de acordo com as necessidades
educacionais das situagoes em que se encontravam.

Devido as dificuldades decorrentes da pandemia de Covid-19 supracitadas, os
planos nao foram aplicados, de modo que, em posteriores oportunidades, ajustes
e aperfeicoamentos podem ser realizados.

Consideracoes Finais

Embora o contexto de pandemia ocasionado pelo Covid-19 tenha imposto o
desenvolvimento do projeto de maneira remota, foi possivel a realizacao das ativi-
dades utilizando meios digitais. O foco das atividades foi atender as demandas dos
estudantes da escola-campo, considerando seus interesses e dificuldades e, produzir
materiais didaticos que pudessem auxiliar a professora no ensino e aprendizagem.
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O projeto de educagao midiatica atendeu, assim, as necessidades daquele momento,
produziu divulgacao acessivel da ciéncia, elaborando posts de interesse geral, com
uma linguagem adequada e uma edig¢ao visual convidativa. As reflexdes sobre o
ensino remoto fizeram com que buscissemos adaptagoes para atender & diversi-
dade dos estudantes. Assim, os residentes entraram em contato com a realidade
escolar, com as dificuldades do ensino na pandemia, com as necessidade constante
de planejar e replanejar as atividades e de elaborar sequéncias didaticas que aten-
dam as orientagoes curriculares e aos estudantes, percebendo que o fazer docente
apresenta sua complexidade por varios motivos que circundam as demandas es-
truturais das escolas, de acesso & internet, de politicas publicas educacionais, para
além da abordagem disciplinar e a pratica das aulas, as habilidades, competéncias
e contetudo, as demandas locais, a interagao com projetos, as relagoes interpessoais.

Desta forma, por meio do projeto de educagao midiatica, centrado nas posta-
gens nas redes sociais, obteve-se alcance de uma centena de pessoas no Facebook,
atingindo os objetivos propostos dentro do contexto em que nos encontramos com
o projeto no desenvolvimento de postagens, as quais aliaram as demandas dos
estudantes as orientagoes curriculares, de maneira critica e reflexiva.

272



Referéncias

BATISTA J.; CHADWICK, C. Aprender e ensinar. 92 ed. Sdo Paulo: Instituto
Alfa e Beto, 2008.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Ensino Médio. Brasilia: MEC, 2018.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-
nacional-comum-curricular-bncc-etapa-ensino-medio>. Acesso em: 05 mai. 2021.

CACHAPUZ, A; PRAIA, J; JORGE; M. Da Educagéo em Ciéncia as Orientagoes
para o Ensino das Ciéncias: um repensar epistemologico. Ciéncia & Educacao, v.
10, n. 3, p. 363-381, 2004.

FERRARI, B.; JUNIOR, G. G. O uso das redes sociais no ensino de quimica. In:
SEMINARIO INTERNO DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EN-
SINO DE CIENCIAS E MATEMATICA, 9., 2019, Campinas. Anais [...] Campi-
nas: UNICAMP, p. 41, 2019. Disponivel em: <https://www.pecim.unicamp.br/pf-
pecim-site/pf/seminario interno 2019.pdf#page=41>. Acesso em: 11 set. 2021.

GASPAR, A. A educacao formal e a educagdo informal em ciéncias. Ciéncia e
publico: caminhos da divulgagdo cientifica no Brasil. Rio de Janeiro: Casa da
Ciéncia, v. 1, p. 171 - 184, 2002.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Proje-
¢oes da Populagdo 2020. Atualizado em 2020. Disp. em: https://www.ibge.gov.br/
estatisticas/sociais/populacao/ 9109-projecao-da-populacao.html?=&t=resultados
Acesso em 03 fev. 2022.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANI-
SIO TEIXEIRA. Indicadores Educacionais 2020. Disp. Em: https://www.gov.br/
inep/pt-br/acesso-a-informacao/ dados-abertos/indicadores-educacionais. Acesso
em 03 fev. 2022.

KOLLAS, F.; BOFF, E. T. O. Compreensoes sobre a producdo e uso de mate-
rial didatico audiovisual na formagdo docente. Saldo do Conhecimento, p. 1,
2014. Disponivel em: <https://publicacoeseventos.unijui.edu.br/index.php/ sala-
oconhecimento/article/view/3711/3098>. Acesso em: 10 set. 2021.

KRASILCHIK, M. Pratica de Ensino de Biologia. Sao Paulo: EDUSP, 2004.

273



MARTINS, V.; ALMEIDA, J. Educacao em Tempos de Pandemia no Brasil: Sabe-
res fazeres escolares em exposigao nas redes. Revista Docéncia e Cibercultura, v. 4,

n. 2, p. 219, 2020. Disponivel em: <https://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/re-
doc/article /download/51026/34672>. Acesso em: 09 set. 2021.

PIAGET, J. Psicologia e pedagogia. 10%. Ed. Rio de Janeiro: Forense, 2015.

RIBEIRO, L. A. M.; GASQUE, K. C. G. D. Letramento Informacional e Midiatico
para professores do século XXI. Em Questao, v. 21, n. 2, p. 203-221, 2015. Dispo-
nivel em: <https://www.seer.ufrgs.br/EmQuestao/article/download /51891 /35087>.
Acesso em: 10 set. 2021.

SOARES, I. Gestdo Comunicativa e Educacdo: Caminhos da Educomunicacio.
Comunicagao & Educacao, n. 20, p. 16-25, Sao Paulo, 2002. . Educomunicagao
e Educacgdo Midiatica: vertentes historicas de aproximacao entre Comunicacao e
Educagado. Comunicacao & Educacao, ano XIX, n. 2, p. 15-26. Sao Paulo, 2014.

SOUZA, E. P. Educacao em tempos de pandemia: desafios e possibilidades. Cader-
nos de Ciéncias Sociais Aplicadas, p. 112, 2020. Disponivel em: <https://periodicos2
.uesb.br/index.php/ccsa/article/download/ 7127/5030>. Acesso em: 10 set. 2021.
VERMELHO, S. C. et al. Refletindo sobre as redes sociais digitais. Educacao & so-
ciedade, v. 35, p. 182, 2014. Disponivel em: <https://www.scielo.br/j/es/a/4JR3vp
JgszL SgCZGVr88rYf/?format=pdf&lang=pt>. Acesso em: 11 set. 2021.
VYGOTSKY, L. S. A formagao social da mente. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003.

WENGER, E. Communities of practice: learning, meaning, and identity. New
York: Cambridge University Press, 1998.

274



INICIACAO A DOCENCIA NO RESIDENCIA PEDAGOGICA EM
QUIMICA: VICENCIAS, REFLEXOES E DESAFIOS

Glaucia Maria da Silva Degréve !
Rogéria Rocha Gongalves 2
Andréa Cristina Esteves Hakime 2
Mayra Nogueira, *

Introducgao

O presente texto tem como objetivo apresentar e refletir sobre experiéncias
vivenciadas no nucleo de Quimica — Ribeirao Preto, subprojeto Quimica da Vida
e do Ambiente do Programa Residéncia Pedagbgica da Universidade de Sao Paulo
(USP). Essas atividades foram desenvolvidas remotamente e presencialmente nos
anos de 2020 a 2022, sendo as regéncias realizadas pelos residentes, alunos de
graduacao do curso de Licenciatura em Quimica do Departamento de Quimica
(DQ) da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto (FFCLRP)
da USP, nas disciplinas de quimica e biologia da Escola Estadual Otoniel Mota.

O curso de Licenciatura em Quimica do DQ/FFCLRP/USP foi implantado
em 2003 e possui a duragdo de cinco anos (10 semestres). Seu projeto pedagod-
gico foi estruturado com base no “Projeto de Formacao de Professores na USP”
e apresenta disciplinas de formacao pedagogica ao longo de todo o curso, estagio
curricular supervisionado a partir do quinto semestre, além de oferecer disciplinas
voltadas para Historia da Quimica, Educacgado Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva, Educacao Ambiental e Educagdo Multicultural no Ensino de Ciéncias.
Um diferencial importante do curso é que a responsabilidade pelas disciplinas de
formacao pedagogica e pelos estagios curriculares supervisionados é compartilhada
entre o Departamento de Quimica, que oferece o curso, e o Departamento de Edu-
cacao, Informacgao e Comunicacao, ambos da FFCLRP. Essa caracteristica peculiar
favorece a integragao entre as areas de Educacao, Ensino de Quimica, Quimica,
Fisica e Matemaética.

1Professora da area de Ensino de Quimica (DQ/FFCLRP/USP), orientadora no niicleo de
Quimica — Ribeirdo Preto do Programa Residéncia Pedagbgica da USP.

2Professora da area de Quimica Inorganica (DQ/FFCLRP/USP), orientadora no niicleo de
Quimica — Ribeirdo Preto do Programa Residéncia Pedagogica da USP.

3Professora de Quimica da Secretaria de Educacdo de SP, preceptora do niicleo de Quimica
— Ribeirao Preto no Programa Residéncia Pedagogica da USP.

4Professora de Biologia da Secretaria de Educacdo de SP, preceptora do niicleo de Quimica
— Ribeirdo Preto no Programa Residéncia Pedagogica da USP.
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Além disso, das 43 vagas que o curso oferece no periodo noturno, 28 vagas sao
destinadas ao ingresso pelo vestibular da Fuvest, 12 pelo Sistema de Sele¢cao Uni-
ficada (SiSU) do Ministério da Educagdo e 03 correspondem as “vagas olimpicas”,
isto é, as vagas para os estudantes medalhistas de olimpiadas de conhecimento
nacionais e internacionais, como a Olimpiada Brasileira de Quimica. Essa distri-
buicao de vagas tem contribuido para elevar a inclusao social e ampliar as formas
de acesso ao curso.

A Escola Estadual Otoniel Mota é uma instituicdo de Ensino Médio que tam-
bém contempla as modalidades de Educacdo de Jovens e Adultos e Educacao
Especial. Por estar localizada no centro da cidade, os cerca de 2.000 alunos aten-
didos pela escola sao oriundos de diferentes bairros. Inaugurada em 1907, ela foi a
primeira institui¢ao de ensino secundario do interior e a terceira do Estado de Sao
Paulo, além de ser a mais antiga de Ribeirao Preto. Seu espago sempre foi palco
de vérios debates, muitos deles fomentados por seus grémios e centros estudan-
tis. Além disso, foi considerada uma instituicdo de vanguarda por aceitar meninas
desde a primeira turma, numa época de divisao dos espagos escolares por género.

As atividades do curso de Licenciatura em Quimica do DQ/FFCLRP/USP no
Programa Residéncia Pedagbgica foram iniciadas apenas em 2020, com a aprova-
¢ao de um subprojeto na area de Quimica e Biologia no Edital n® 1/2020 (BRASIL,
2020). As 30 vagas para residentes (24 bolsistas e 6 voluntarios) foram distribuidas
entre as Licenciaturas em Quimica de Ribeirao Preto e Sao Paulo, ficando a pri-
meira com 20 vagas — 16 bolsistas da Capes e 4 voluntérios, bolsistas do Programa
Unificado de Bolsas da USP. Esse nimero de vagas corresponde & 11% do total de
alunos do curso em 2020 (180 alunos) e a cerca de 20% dos matriculados do 32 ao 52
ano da Licenciatura em Quimica. Além disso, o niicleo contou com duas professo-
ras orientadoras voluntarias do DQ/FFCLRP /USP e duas professoras preceptoras
da Escola Estadual Otoniel Mota, uma de quimica e outra de biologia.

Este texto intenciona, portanto, descrever e refletir sobre experiéncias de inici-
acao & docéncia, desenvolvidas remotamente e presencialmente, por residentes do
nucleo de Quimica — Ribeirao Preto no caminho trilhado ao longo dos trés médulos
do Programa Residéncia Pedagogica na Escola Estadual Otoniel Mota, iniciado em
outubro de 2020 e concluido em marco de 2022.

Atividades no ntiicleo Quimica Ribeirao Preto

Neste topico serao discutidas algumas das experiéncias vivenciadas no niicleo
de Quimica do curso de Licenciatura em Quimica do DQ/FFCLRP/USP, no Pro-
grama de Residéncia Pedagogica da USP. Nesse intuito serao utilizados como fontes
de analise os relatorios produzidos pelos bolsistas da Coordenagao de Aperfeico-
amento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e do Programa Unificado de Bolsas
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da USP sobre o relato de suas experiéncias como residentes do Programa no pe-
riodo de outubro de 2020 a margo de 2022, nas disciplinas de quimica e biologia
da Escola Estadual Otoniel Motta.

As orientagoOes para o planejamento das atividades de intervencao dos residentes
e as reunioes de estudo e aprofundamento teodrico foram realizadas remotamente
pelo Google Meet ao longo da duragao do projeto, sendo que o recurso de gravagao
da reuniao propiciava que os participantes, com problemas para acompanhé-la,
pudessem assisti-la posteriormente.

Nas primeiras reunioes do ntcleo, organizadas uma vez por semana a partir de
01 de outubro de 2020 pelo Google Meet, foram feitas as apresentacoes iniciais de
todos os participantes e discutidos os pressupostos teéricos e metodologicos do Pro-
grama Residéncia Pedagdgica, o funcionamento do programa, uma breve descrigao
da escola campo, as atribuigoes das orientadoras, dos preceptores e dos residentes,
além da proposi¢do de um cronograma para o primeiro médulo e apontamentos
para os estudos iniciais. Optou-se pelo trabalho dos residentes em duplas e, assim,
os licenciandos se dividiram, procurando conciliar suas afinidades, o semestre que
estavam cursando e as disciplinas de estagio nas quais estavam matriculados. Além
disso, a comunicagao entre docentes orientadoras, professores preceptores e resi-
dentes foi operacionalizada por e-mail ou por mensagens em grupos do aplicativo
WhatsApp, sendo um deles geral e outros dois para a equipe de cada preceptor.

As discussoes teodrico-metodologicas realizadas nas reunioes formativas envolve-
ram discussoes sobre, por exemplo, a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2018), o Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019), metodologias ativas de ensino
e o Conhecimento Pedagogico do Contetdo (FERNANDEZ, 2015; LEAL et al,
2015; SCHULMAN, 1986, 1987).

Em 2020 e 2021, todas as intervengoes dos residentes foram desenvolvidas de
forma remota, uma vez que, logo no inicio da execugao do projeto, houve a interrup-
¢ao das aulas presenciais nas escolas publicas e na USP, como medida emergencial
de satde piublica, frente ao alto indice mundial de contégio pelo novo coronavirus,
causador da Covid-19. Apesar das aulas na Escola Otoniel Mota terem sido re-
tomadas de forma presencial em 08 de agosto de 2021, nem a escola nem a USP
autorizaram a presenca dos residentes nas aulas. A vivéncia desse periodo pandé-
mico dificultou, com certeza, a aproximagao dos residentes da ambiéncia escolar e
da pratica docente.

As atividades evidenciam, portanto, alguns dos desafios enfrentados na adap-
tagdo da proposta do projeto para o contexto de ensino remoto no periodo de
enfrentamento da Covid-19. Nesse contexto, os recursos de Tecnologias Digitais
da Informagdo e Comunicagdo (TDICs), usados no ensino remoto emergencial,
apesar de limitados e, em certa medida, até mesmo excludentes, propiciaram que
os residentes desenvolvessem algumas atividades sob supervisao dos preceptores.
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No primeiro médulo do Programa, os dois preceptores organizaram as interven-
¢oes dos residentes de formas diferentes. Um deles organizou atividades sincronas
com alunos do terceiro ano do Ensino Médio que envolveram muitas discussoes
com a preceptora em relagao a realidade da escola, ao perfil dos alunos e as meto-
dologias e possibilidades de trabalho e intervencao docente. Esse formato permitiu
aos residentes perceber as limitagoes do Centro de Midias SP, estabelecer contato
com alguns alunos da turma, conhecer suas dificuldades em relacao aos contetidos
de quimica e, ao final, ter uma devolutiva das atividades realizadas.

Em reuniao on-line, os alunos do Ensino Médio revelaram aos residentes que
gostariam inicialmente de uma revisao dos conhecimentos relativos & area de Qui-
mica Orgéanica, face a sua importancia nos principais vestibulares do pais. Em
comum acordo, foi estabelecido que as atividades envolveriam um encontro sin-
crono semanal pela plataforma Google Meet para revisao dos principais conceitos
de Quimica Organica (Figura 1), a disponibilizacdo de listas de exercicios pelo Go-
ogle Formularios e sua posterior discussao e a aplicacao on-line de questoes pela
plataforma Kahoot (Figura 2).

Figura 1 - Slide usado na revisao sobre Quimica Orgéanica.
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Fonte: Relatos dos residentes.

Varios outros contetidos foram abordados ao longo dos seis meses iniciais do
programa, como ligacoes quimicas, eletroquimica, polimeros, além de orientagoes
sobre “como estudar” em tempos de pandemia para otimizar o estudo. Varias
ferramentas foram utilizadas, como aula sincrona on-line pelo Google Meet, ati-
vidades pelo Kahoot, Google formulérios, Google classroom, tentando diversificar
as metodologias para atender um maior niimero de discentes. As aulas foram rea-
lizadas semanalmente com as duplas de alunos residentes preparando e aplicando
as diversas atividades.
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Figura 2 - Questao de quimica orgénica apresentada aos alunos por meio do

Kahoot
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1/10 & kahoot.it PIN do jogo: 6917394

Fonte: Relatos dos residentes.

Antes da aula de revisao sobre polimeros, os residentes enviaram para os alunos
um video de sete minutos produzido por eles sobre essa tematica. Os slides usados
na aula sincrona, expositiva dialogada, sdo mostrados na Figura 3. Essa aula foi
complementada por momentos de interacao com atividades on-line que ocorreram
na plataforma Kahoot e por infograficos construidos para os alunos revisarem os
conceitos trabalhados. O relato a seguir demonstra o envolvimento do residente
que planejou as aulas e a contribuicao da atividade para sua formagao:

Tudo que foi proposto por nés se relaciona com nossa formagao (licenciatura
em quimica) visto que aborda propriedades de materiais, ligagdes, quimica
orgénica e bioquimica e principalmente com as habilidades e competéncias
propostas pela BNCC esperadas dos alunos apés as aulas, estas que sdo
relacionadas com seus comportamentos mediante ao conhecimento, princi-
palmente quando falamos sobre materiais, tecnologias e sustentabilidade.
(Residente 1)
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Flgura 3 - Shdes usados em revisao sobre pohmeros
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Fonte: Relatos dos residentes.

............

Ao acompanhar as atividades de uma das duplas de residentes, a preceptora
observou e se surpreendeu em como as aulas ministradas por eles evoluiram subs-
tancialmente em apenas algumas semanas, a partir da escuta atenta e sensivel em
relacdo aos seus comentarios e aconselhamentos, bem como &s necessidades dos
alunos. As primeiras aulas de quimica orginica basearam-se apenas no texto pro-
posto nos slides, de maneira engessada. Em contrapartida, as demais aulas foram
mais descontraidas, com uma maior participagao dos alunos durante as atividades
propostas.

Evidéncias podem ser notadas nos proprios slides preparados para as aulas
sincronas no Google Meet, que passaram a ser mais simples, com menos textos e
com mais ilustragoes, além de apresentarem anotagoes feitas com caneta digital no
desenvolvimento da aula. A comparacao dos slides refletindo esses dois diferentes
momentos pode ser observada na Figura 4.

Figura 4 — Comparacgao dos slides elaborados por dupla de residentes ao longo do
Modulo L.
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Fonte: Relatos dos re81dentes

280



Vale ressaltar que dois dos estudantes de Ensino Médio que participaram das
intervengoes realizadas pelos residentes foram aprovados em concursos vestibulares
para universidades publicas, um deles fez seu depoimento em um dos videos produ-
zidos pelos residentes, disponibilizado em https://padlet.com/glauciams/4jobksjapnsgo20r,
e outro preferiu fazer seu depoimento por escrito, do qual destacamos os trechos a
seguir:

[-..] Em pleno periodo de Pandemia em todo Brasil, devido & doenga Covid-
19, estudantes dos diferentes niveis tiveram que se adaptar e se reinventar
com o ensino remoto implementado na cadeia educacional brasileira. Néo foi
diferente para mim, eu tinha muitas dificuldades no aprendizado de quimica
para o vestibular e diversas dividas a serem sanadas, em um cenério pre-
sencial logo eu poderia resolvé-las com ajuda do professor em sala, mas nédo
era o caso, problemas com aparelhos eletronicos, tempo limitado e adesao
educacional eram e sao dilemas que os professores enfrentam no EAD.

[...] Com a chegada do apoio dos estagiarios e residentes foi possivel
um aprofundamento nos assuntos de quimica, que na maioria das vezes era
superficial e ndo abrangia totalmente o assunto, justamente por conta dos
problemas citados acima. O trabalho desenvolvido abrangeu trés principais
métodos a meu ver, e sdo eles: Aulas expositivas, Material digital, Interagéo
e teste de conhecimentos.

[...] Em suma, a execugdo de todas essas a¢Oes me ajudou substancial-
mente na matéria e como efeito tenho orgulho de dizer que fui aprovado no
vestibular em uma universidade piiblica. Agradego a todos e todas envolvi-
das no processo e desejo todo sucesso do mundo! (Relato Estudante EM 1,
2021)

Esse relato demonstra como a interagdo Universidade/Escola Béasica pode po-
tencializar o processo ensino-aprendizagem, tornando-o mais significativo para os
docentes e discentes das duas instituicoes de ensino permitindo o crescimento in-
dividual e coletivo de forma eficiente e responsével.

O segundo preceptor da Quimica optou por seguir as tematicas veiculadas
semanalmente pelo Centro de Midias SP (CMSP), de forma a apoié-las e, quando
possivel, aprofundé-las. Os residentes acessavam o que foi discutido no CMSP
semanalmente e preparavam videoaulas sob a orientagao do preceptor, apoiando o
embasamento teorico e elaborando exercicios. Essas videoaulas foram postadas no
Youtube ou Google Drive e os seus links foram compartilhados com os estudantes
do Ensino Médio pelas postagens do professor preceptor nas plataformas CMSP e
Google Classroom. As duplas tiveram liberdade na escolha das formas de trabalho
e utilizaram diferentes aplicativos na elaboracao das videoaulas, com destaque
para o editor de video Animotica e o Google Meet. Nas reunices eram feitas
devolutivas em relagao as videoaulas produzidas e reflexdes sobre os conhecimentos
mobilizados pelos residentes nessa producao. Os materiais produzidos encontram-
se exemplificados na Figura 5.

Ainda no primeiro moédulo, os residentes analisaram novos livros do Programa
Nacional do Livro Didé&tico, os Projetos Integradores, que contemplam uma dimen-
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Figura 5 - Slides utilizados em videoaulas de resolucao de exercicio.
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Fonte: Relatos dos residentes.

sao integrada das areas do conhecimento, a partir de quatro temas integradores
(STEAM, Protagonismo Juvenil, Midiaeducagio e Mediagéo de conflitos). As refle-
xo0es, fomentadas pelas apresentagoes dos residentes, envolveram discussoes sobre
a relagao desses livros com a Base Nacional Comum Curricular, suas diferencas
em relagao aos livros didaticos por area do conhecimento, suas contribuigoes para
a interdisciplinaridade e para a inovagao, além de possiveis aplicagoes em sala de
aula e complementagoes com o uso de filmes, séries, podcasts e musicas. Algumas
apresentagoes realizadas pelos residentes estao ilustradas nas Figuras 6 e 7.

Figura 6 - Slides utilizados na discussao de sustentabilidade.
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Fonte: Relatos dos residentes.

De acordo com uma das residentes, “a apresentacao e discussao foi muito va-
lida para que pudesse haver uma troca entre as experiéncias dos orientadores e
preceptores e o contetido trazido pelos residentes.”

No segundo modulo, as possibilidades de planejamento dos residentes foram in-
fluenciadas pelas mudancas em relagao as aulas remotas transmitidas pelo Centro
de Midias SP (CMSP) da Secretaria de Educagédo do Estado de Sdo Paulo para
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Figura 7 - Slides relacionados & Consequéncias das fake news sobre a satide
piblica no Brasil.
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Fonte: Relatos dos residentes.

todas as escolas de Ensino Médio. A frequéncia dos alunos passa a ser acompa-
nhada apenas nessas aulas transmitidas pelo CMSP. Assim, os alunos sao levados
a pensar que o encontro subsequente com seus professores é desnecessario e poucos
sao os que continuam a frequenté-lo. Os preceptores conseguem propor poucas
atividades para complementar essa aula do CMSP porque quase nao tem alunos.
Ocorreu, portanto, um profundo esvaziamento do papel do professor, o que interfe-
riu diretamente nas atividades dos residentes. Mesmo frente as adversidades, eles
continuaram produzindo videoaulas sobre alguns contetidos da quimica, conforme
acordado com os preceptores.

Simultaneamente, ocorreu uma demanda da Universidade para elaboracgao de
videos visando a participagao no VII Seminario de Avaliacao Institucional PIBID
USP e I Seminario de Avaliagao Institucional Programa de Residéncia Pedagogica
USP. Nesse intuito, os residentes foram divididos de acordo com sua fungéo para
elaboracao de dois videos, um para o grupo de residentes do preceptor Luiz e
outro para o da preceptora Andréa. Ao longo de trés semanas de reunioes, as
duplas fizeram uma retrospectiva de suas agoes no PRP para escolha das atividades
que seriam compartilhadas no video. Os slides e a vinheta foram produzidos no
programa Canva e empregou-se outros recursos para sua edigdo, incorporacao de
elementos inclusivos como legenda, descricdo de dudio e traducao para LIBRAS
e finalizagdo. A Figura 8 apresenta o esbogo de um dos videos produzidos e
disponibilizado em https://padlet.com/glauciams/4jobksjapnsgo20r.

Durante o evento, que ocorreu nos dias 13 e 14 de agosto de 2021, o grupo
acompanhou as mesas e trabalhos apresentados. Assim, na primeira reuniao apos
o Seminério de Avaliacao realizou-se uma troca das informagoes e percepgoes dos
participantes, principalmente em relagdo aos projetos desenvolvidos por outros
grupos de residentes, as dificuldades enfrentadas, os recursos e estratégias utili-
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Figura 8 — Imagens dos slides usados na produgao de um dos videos do niicleo de
Quimica RP.
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Fonte: Relatos dos residentes.

zadas, resultando em inspiracoes para novos projetos a serem desenvolvidos no
nucleo. Essa troca de experiéncias entre os graduandos, orientadores e professo-
res que participam dos projetos PIBID e PRP foi muito enriquecedora para toda
a equipe, especialmente para os residentes que se identificaram com as dificulda-
des enfrentadas por outros grupos nas escolas, observaram diferentes perspectivas,
além de se sentirem inspirados, motivados e provocados para as proximas etapas
do Programa. No terceiro médulo do Residéncia, em particular nos meses finais
de 2021 e em fevereiro e marco de 2022, a partir da liberagdo da USP para a rea-
lizagao de estagios presenciais e da aceitacao da escola em receber estagiarios, os
residentes finalmente puderam realizar presencialmente as atividades de regéncia.
Eles foram orientados inicialmente a planejarem, em suas duplas, uma sequéncia
didatica (2 a 4 aulas duplas) sobre uma determinada temaética relacionada & Qui-
mica e & Biologia e apresenté-la para discussao com todos da equipe, nas reunioes
semanais. Além da apresentacao e discussao com o grupo das ideias iniciais para
a intervencao pedagogica, as duplas selecionaram referéncias e recursos didaticos
que poderiam ser utilizados na configuragdo dessa proposta e negociaram com as
professoras preceptoras um cronograma para sua inser¢ao nas aulas.

As acgOes foram planejadas procurando aproximar contetdos tedricos de qui-
mica e de biologia ao cotidiano, no intuito de estabelecer relagoes dialégicas en-
tre o conhecimento académico-cientifico-tecnolégico e a vida cotidiana de forma
a incentivar a construgdo de um processo de sentido e significado do ensino e
da aprendizagem. Foram ainda abordadas teméticas que pudessem ser relaciona-
das especialmente ao meio ambiente e ao multiculturalismo. Juntos, residentes,
preceptoras e orientadoras procuraram formas de buscar a transformacao social,
discutir questoes ambientais e racismo ou trabalhar com a historia e cultura afro-
indigena a partir das aulas de quimica e biologia. Falar de relagoes e da histéria
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de qualquer povo nas aulas de ciéncias ainda parecem assuntos externos aos focos
de interesse, por exemplo, do conhecimento quimico que, a priori, tem a tradicao
de ensinar a lidar com simbolos, férmulas, calculos estequiométricos, substéncias e
misturas, ou seja, com conceitos abstratos. Nesse contexto, procurou-se construir
sequéncias didaticas para o ensino de uma ciéncia que refletisse outra episteme de
producao para além da eurocéntrica. Caminhou-se assim para a inclusao das re-
lagoes étnico-raciais e das questoes ambientais na prépria formacao de professores
de Quimica.

O projeto “Quimica das Ceramicas” foi idealizado no intuito de resgatar e
valorizar os saberes indigenas sobre cerdmicas e de propiciar a construcao de co-
nhecimentos sobre a quimica das argilas a partir da manipulagao, experimentacao
e criagao de objetos desse material. As residentes relacionaram essa proposta com
a habilidade EM13CNT307 da BNCC (BRASIL, 2018): Analisar as propriedades
dos materiais para avaliar a adequagao de seu uso em diferentes aplicagdes (indus-
triais, cotidianas, arquitetonicas ou tecnoldgicas) e/ou propor solugoes seguras e
sustentaveis considerando seu contexto local e cotidiano.

A primeira regéncia contemplou uma aula presencial expositiva-dialogada na
qual foram abordados a cerdmica como resultado de uma conjuntura social e econo-
mica que representa, portanto, as pretensoes e ideais de um povo; a valorizacao
da ceramica indigena e quilombola; a composicdo das cerdmicas, como sao feitas
e suas propriedades (Figura 9).

Figura 9 — Aula presencial sobre Quimica das Ceramicas.
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Fonte: Relatos dos residentes.

A segunda aula envolveu a realizagdo de uma oficina, no laboratoério de Biologia
da escola, para construgdo de cerAmicas pelos alunos de Ensino Médio (Figura 10).
A oficina foi escolhida por corresponder a “um local onde se trabalha, elabora e se
transforma algo para ser utilizado” (ANDER-EGG, 1991, p.10), além de ser “um
processo ativo de transformacao reciproca entre sujeito e objeto; um caminho com
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alternativas, com equilibracoes que nos aproximam progressivamente do objeto a
conhecer” (VIEIRA, VOLQUIND, 2002, p. 11).

Optou-se pela técnica cordelada de construgao de cerdmicas pois esta foi pos-
sivelmente a técnica mais utilizada antes da introdugao do torno de oleiro. Nesta
técnica sao confeccionados cordoes de argila, que sao colocados sobre uma base re-
donda, sendo esta base feita a partir de uma “bola achatada”, também de argila. Os
cordoes devem formar circulos, que devem ser sobrepostos, até atingir a altura dese-
jada. As pegas produzidas pelos alunos foram submetidas, no DQ/FFCLRP /USP,
a um tratamento térmico, também chamado de queima, em um forno do tipo mu-
fla em 800°C, com uma rampa de aquecimento de 30°C por minuto para evitar
trincas (Figura 11).

Figura 10 — Oficina sobre ceramicas.

Fonte: Fotos das autoras.

Figura 11 - Ceramicas produzidas pelos alunos antes e depois de serem
queimadas.

Fonte: Fotos das autoras.

Outra sequéncia didética que contemplou a cultura indigena envolveu “A Qui-
mica das Cores e suas aplicagoes”. Considerou-se para a selecdo da tematica a
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ampla utilizacao dos corantes pelos povos indigenas brasileiros como, por exem-
plo, no tingimento de tecidos, na confec¢ao de artesanato, em pinturas corporais
e na culinaria. As duas primeiras aulas iniciaram-se pelo levantamento, no apli-
cativo Mentimeter, do conhecimento dos alunos do 32 ano do Ensino Médio em
relagdo aos corantes. Em seguida, a partir de uma aula expositivo-dialogada (Fi-
gura 12), as residentes discutiram quais pigmentos sdo extraidos da natureza; como
ocorreu a descoberta das cores e seu uso como simbolo de poder na sociedade; os
conhecimentos indigenas em relagao ao urucum e o uso de antocianinas como indi-
cadores de pH. Discutiu-se também questoes ambientais a partir dos impactos da
industria téxtil no meio ambiente e a atual sociedade do consumo a partir do do-
cumentéario “Montanha Téxtil — O fardo oculto dos residuos da moda”, disponivel
em https://www.youtube.com/watch?v=Zk6QoA8iWWO.

Figura 12 - Aula presencial sobre “A Quimica das Cores e suas aplicagoes”.

Fonte: Relatoérios das residentes.

Nas duas proximas aulas, utilizou-se mais uma vez a estratégia de oficina con-
siderando que entender os corantes a partir de um de seus meios de fabricacao é
conhecé-los a partir dos seus proprios elementos culturais. Assim, os alunos do
32 ano do Ensino Médio produziram corantes naturais a partir de sementes do
urucum, do pd colorau e do agafrao com extragdo em agua e usando bicarbonato
de s6dio como aglutinante (Figura 13). Ao final da extragdo, solicitou-se que os
alunos comparassem as diferentes tonalidades obtidas em funcao da concentragao
e com o acréscimo de substancias aglutinantes. A partir do tingimento de cami-
setas pela técnica do tie-dy3e procurou-se demonstrar a aplicacdo dos corantes no
tingimento de tecidos e retomar a discussao dos impactos causados pelas industrias
téxteis.

Essas vivéncias corroboram as pesquisas de Dutra et al (2019) acerca da im-
portancia da inclusao do multiculturalismo no ensino de ciéncias, tendo em vista
a pluralidade cultural em que estamos inseridos e o rico conhecimento presente
nesses lacos culturais.
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Figura 13 - Produgoes dos alunos no projeto “A Quimica das Cores e suas
aplicacoes”.

Fonte: Relatérios das residentes.

Dois projetos foram desenvolvidos levando-se em conta que, de acordo com Car-
valho (2013) e Chaves, Farias (2005), muitas pessoas podem alterar suas condutas
conforme se sintam comovidas pelas questoes ambientais, tornando-se propensas
a mudar seus principios, agindo de maneira mais responsavel e cautelosa com o
meio e o outro, tornando-se assim sujeitos ecologicos.

No primeiro deles, “Praticas sustentaveis: descarte correto de pilhas e baterias”,
procurou-se discutir o impacto que o descarte incorreto de pilhas e baterias causam
ao meio ambiente, ao ser humano e aos animais, devido a diversidade de metais
que as compoe e sao considerados nocivos. Nesse intuito, em uma das aulas foi
realizado um levantamento prévio no Mentimeter sobre como os alunos descarta-
vam pilhas e baterias. A nuvem de palavras obtida (Figura 14) indicou que alguns
responderam com uma palavra e outros com frases. A partir das respostas iniciou-
se uma discussao com os alunos para que estes pudessem falar o porqué descar-
tavam de determinada maneira. Abordou-se entao praticas sustentéveis com a
finalidade de conscientizagao sobre a preservacao do meio ambiente e a prevengao
de doencas causadas por metais toxicos presentes nas pilhas e baterias. A avali-
acao da aprendizagem foi acompanhada pelas respostas de questoes do Kahoot e
pelos cartazes sobre praticas sustentaveis que os alunos poderiam realizar no dia
a dia, elaborados no Canva (Figura 15).

O segundo projeto, “Calculadora da Pegada Ecolégica: Propostas para Dimi-
nuicao do Consumo de Recursos Naturais pelas Populacoes Humanas”, foi mais
um dos que trabalharam as questoes ambientais. Procurou-se, ao longo do pro-
jeto, fomentar a discussao sobre a relacao do consumo com os recursos natu-
rais e discutir a contribuicao de cada individuo para a “sociedade do consumo”
através da comparacao de diferentes hébitos e padroes de aquisicdo. Na pri-
meira aula foi exibido o documentario “A historia das coisas” (disponivel em:
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Figura 14 - Nuvem de palavras obtida no Mentimeter.

Comovocés descartam pilhas e baterias? “

jogonolixo

[ =]

Fonte: Relatorios das residentes.

https://www.youtube.com/watch?v=7qFiGMSnNjw), da ambientalista norte ame-
ricana Annie Leonard e foi solicitado o preenchimento de um formulério em suas
casas no intuito de iniciar as discussoes sobre consumismo.

Na aula seguinte, os alunos acessaram, na sala de informatica da escola, a pa-
gina da ong World Wide Fund for Nature (WWF') que permite o célculo da pegada
ecologica (Figura 16). A partir dessas informagoes individuais geradas pela calcu-
ladora os alunos analisaram seus habitos de consumo, anotando quais os principais
fatores que influenciaram o tamanho de sua pegada. E reunidos em pequenos gru-
pos calcularam a média de quantos planetas seriam necessarios se todas as pessoas
tivessem os mesmos hébitos de consumo. O ntmero de planetas Terra que cada
pegada ecolégica resultou, chocou os alunos, provocando um momento de reflexao
sobre o papel individual em relacao ao meio ambiente.

Notou-se ainda que, na maioria das duplas, o fator mais agravante ao meio
ambiente foi a alimentacao, pois o consumo excessivo de carne impacta o meio
ambiente em decorréncia de queimadas para a expansao de pastos e o consumo
excessivo de dgua até a carne chegar para o consumo humano. Ao final, os alunos
deveriam elaborar um poster no Canvas, indicando os fatores que mais agravaram
a pegada ecoldgica do grupo, propondo uma acao para diminuicdo do impacto
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Figura 15 - Cartaz elaborado na plataforma Canva por alunos do 3° ano do

Ensino Médio.
Dicas de

“-
Sustentabilidade ‘-"
O 1

Descarte ideal das Filhas

o2

Nem sempre € viavel o
uso do auvtomsvel

Fonte: Relatorios das residentes.

Figura 16 - Aula presencial na sala de informética da escola.

Fonte: Fotos das autoras.

ecolégico individual e ou coletivo, como exemplificado na Figura 17.

Na Figura 18 pode-se observar a avaliagao realizada pelos residentes envolvidos
no projeto “Calculadora da Pegada Ecolégica: Propostas para Diminui¢ao do Con-
sumo de Recursos Naturais pelas Populagoes Humanas” dos posteres que foram
produzidos pelos alunos do 3° ano do Ensino Médio.

Essa Figura ilustra a importancia do Projeto Residéncia Pedagogica em relagao
aos momentos de discussao e reflexdo sobre préticas pedagbgicas para avaliacao
da aprendizagem, o que vislumbra a possibilidade de um novo fazer docente nas
praticas avaliativas, a favor das aprendizagens.

Em sintese, considera-se que o processo de mobilizacao de conhecimentos teérico-

pedagdbgicos, necessario para o planejamento e realizacao das atividades de docén-
cia pelos residentes, foi formativo.
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Figura 17 - Cartazes elaborados pelos alunos para diminuicao da Pegada
Ecolégica com o objetivo de consumir frutas.

> o
Frutas e Pegada Ec
qual é a relagdo #

Aumentar o consumo das frutas
seria uma boa maneira de reduzir
nossa Pegada Ecoldgica, diminuindo
nosso consumo de alimentos
indutrializados por algo que ndo
seja toxico.

Fonte: Relatorios dos residentes.

Figura 18 - Avaliacao realizada pelos residentes de posteres produzidos por
alunos do Ensino Médio.

Avaliagao dos Posts produzidos
Dupla de residentes: Ana Carla da Costa e Marcos Winicius A. Rodrigues

Preceptora: Andrea Esteves
Projeto: Calculadorada Pegada Ecol égica

Verificagdo da Aprendizagem: Para compor a avaliagao dos alunos analisaremos todo o processo de desenvolvimento durante a

elaboragéo das propostas e posters considerando como principais critérios o envolvimento no trabalho em grupo, criatividade e
qualidade das propostas

Grupo 1 - Mariana e Ana Julia

Critério Pontos
Trabalho em grupo 3
Criatividade 3
Qualidade da proposta 1
Participagao 7
Nota final 8

Comentarios: As alunas desenvolveram um post criativo, esteticamente bonito e com informagées relevantes para aval-agéo dos
principais fatores que se relacionam diretamente com habitos de consumo e adicionaram referéncias de seu aporte tedrico. Toda
via, ndo propuseram uma agao de intervengao e nao descreveram os métodos que podem ser ulilizados para reduzir 0 impacto
ambiental citado.

Fonte: Relatorios dos residentes.

Consideracoes finais

O contexto emergencial de satide piblica, causado pela pandemia do Covid-19,
no qual o Projeto Residéncia Pedagogica do niicleo de Quimica de Ribeirao Preto se
desenvolveu, nao propiciou que os residentes vivenciassem intensamente o cotidiano
das atividades presenciais na escola campo. Ha, portanto, que se considerar, além
das possibilidades formativas, os limites decorrentes desse contexto face ao objetivo
de contribuir para a construcao da praxis, a partir da realidade da escola publica.

Nao houve tempo, por exemplo, para mobilizagao dos envolvidos na busca de
melhorias dos espagos fisicos escolares mas, em varios momentos, discutiu-se os
limites e possibilidades das Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicacao,
principalmente em relagdo ao seu uso nas aulas remotas sincronas ou assincronas.
Essas discussoes se refletiram na utilizagao de ferramentas como Kahoot, Menti-
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meter e Canva, contribuindo para a formacao inicial e continuada dos professores.

Ao longo do projeto, os residentes enfrentaram desafios no ensino remoto e
presencial que foram muito além de situagoes hipotéticas e provocaram inquieta-
¢oes concretas sobre a docéncia, ou seja, ao assumir responsabilidades docentes
na sala de aula, virtual ou fisica, eles puderam vivenciar diversas preocupagcoes da
profissdo. As professoras orientadoras e preceptoras procuraram destacar o valor
formativo do processo como uma oportunidade de ir além e superar uma simples
participagao ou regéncia na sala de aula.

A experiéncia de planejar e executar uma intervencdo no ensino remoto para
alunos com os quais nao tiveram nenhum contato presencial e, em alguns casos,
nem ao menos virtual, aproximaram os licenciandos da realidade precaria de tra-
balho experenciada pelos preceptores durante o periodo de aulas nao presenciais.

No entanto, a preparagao dos residentes para a inser¢ao no dmbito profissional
foi mais proficua nos momentos de vivéncia concreta, no chao da escola, uma vez
que as discussoes tedricas nas reunioes gerais, permeadas pela realidade da escola,
além de subsidiarem o planejamento das sequéncias didaticas, contribuiram para
a construgao da praxis.

Vale ressaltar que algumas regéncias estimularam os residentes a conhecer,
compreender e respeitar as diferencas pois estar em diferentes locais, com o pro-
posito de neles ensinar e aprender, pode estimular a negociacao cultural proposta
por Candau (2008) uma vez que o que vai ser ensinado é colocado em um amplo
contexto historico, social e politico, como foi feito, por exemplo, nas aulas sobre
ceramica e sobre corantes. KEspera-se que essas vivéncias reflitam na formacao
inicial dos residentes ao fomentar discussoes sobre educagao e multiculturalismo.

Além disso, o Programa Residéncia Pedagbgica propiciou o inicio da construgao
de um espago de formacao bilateral e do desenvolvimento de acOes interativas
entre a institui¢do formadora, representada pelo DQ da FFCLRP/USP, e a Escola
Estadual Otoniel Mota. Essa parceira podera contribuir, num futuro préximo, para
o resgate da escola como espaco de questionamento, sistematizacao e producao
de conhecimentos, a partir de reflexdes sobre a realidade escolar e o ensino nela
realizado.

De forma geral, a iniciacao a docéncia durante a formacao académica por um
periodo mais longo em comparagao com os estégios supervisionados foi muito im-
portante para os futuros professores ao propiciar outras perspectivas em relagao
a escola, ao seu papel na sociedade como formador de cidadaos e ao seu futuro
profissional.

Compreende-se, a partir das reflexdes realizadas, que o Programa Residéncia
Pedagogica é um dos possiveis caminhos para construgao de uma praxis formativa,
envolvendo ampliacao e aprofundamento do conhecimento pedagégico, que pode
contribuir para construcao da identidade docente e para ampliacao da discussao
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sobre formagao de professores.
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O ENSINO REMOTO DE LINGUA PORTUGUESA: A
EXPERIENCIA DO PIBID NO CEU EMEF CASA BLANCA

Aline Magna de Aguiar Vieira !

Eduarda Ribeiro Rodrigues 2
Mariana Zacarias Pilatii 3

Nathalia Rodrigues Nicolosi *

Introducao

Em 16 de margo de 2020, a suspensao das aulas foi decretada no Estado de
Sao Paulo (decreto 64.684) e, em 18 de margo, a Secretaria Estadual de Educagio
de Sao Paulo homologou a deliberagao aprovada pelo Conselho Estadual, permi-
tindo que as atividades escolares fossem realizadas por meio de EAD (ensino a
distancia) a alunos do ensino fundamental e médio, no periodo de suspensdo das
aulas, para serem computadas como dias letivos. Nesse contexto, os professores e
os estudantes buscaram contornar as adversidades para alcancar uma experiéncia
de aprendizagem.

Nessa tragica situacao, nos nos defrontamos com a exigéncia de repensar a do-
céncia na escola, uma vez que uma nova pratica completamente desconhecida se
deu no contexto digital. A partir dessa repentina mudanca, é importante conside-
rar a perda de algumas caracteristicas constitutivas da experiéncia escolar, como
a presencga fisica na sala de aula, o didlogo face a face com o professor, enfim um
momento em que o aluno experimenta as sensacoes da aprendizagem, o convivio
com os pares, etc. A leitura, por exemplo, é uma das atividades que sofre grande
perda na modalidade remota. Segundo Zumthor (2007, p. 81-82),

A performance na leitura muda a estrutura do sentido. A primeira ndo
pode ser reduzida ao status de objeto semidtico: alguma coisa dela sempre
transborda, recusa-se a funcionar como signo... e, no entanto, exige interpre-

tacdo: elementos marginais em relagdo a linguagem e raramente codificados

!Mestra em Letras pelo Programa de Pés-Graduacao em Filologia e Lingua Portuguesa da
Universidade de Sdo Paulo. Professora de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental — Anos
finais na Secretaria Municipal de Educacao de Sdo Paulo. Supervisora do subprojeto de lingua
portuguesa do PIBID (2020-2022).

2Graduanda do Bacharelado e da Licenciatura em Letras (Portugués/Francés) na Universi-
dade de Sdo Paulo. Bolsista do subprojeto de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).

3Bacharela e licenciada em Letras (Portugués) pela Universidade de Sdo Paulo. Bolsista do
subprojeto de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).

4Graduada em Letras (Portugués) pela Universidade de Sdo Paulo. Bolsista do subprojeto
de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).
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(o gesto, a entonagdo), ou situacionais com respeito & enunciacdo (tempo,

lugar, cenario).

H4 de se concordar com o autor suigo sobre a importancia do trabalho com a
voz e o corpo para uma aprendizagem significativa da lingua. As circunstancias
entao vigentes, calcadas no ensino remoto, impediram, no entanto, essa vivéncia
concreta, reduzindo a interagao social as telas de computadores, tablets e celulares.
Na melhor das hipéteses, os estudantes que contavam com alguma estrutura fisica,
emocional, familiar e material transformaram suas casas em salas de aula virtuais.

Tal realidade trouxe ainda novas probleméticas para o ensino publico (em es-
pecial, as escolas periféricas), como o restrito acesso a internet pelos estudantes e
professores, uma vez que as aulas remotas ocorriam pela plataforma Google Meet.
Além disso, outras dificuldades surgiram, como o déficit educacional dos alunos,
sinalizando a profunda precarizagao da educacao piblica.

O objetivo deste texto é discutir a experiéncia de licenciandos e de supervi-
sores na conducao das atividades desenvolvidas cotidianamente durante o ensino
emergencial remoto, abrangendo tanto os desafios quanto as oportunidades educa-
cionais que emergiram em tal contexto. Para fazer isso, dividimos o capitulo em
duas partes. Na primeira, apés uma contextualizagdo sobre o funcionamento do
ensino remoto na escola, apresentamos cinco relatos de trés licenciandas do curso
de Letras da USP ° sobre a atuacdo em parceria com os trés docentes responséveis
pela disciplina de lingua portuguesa das doze turmas do Ensino Fundamental -
Anos Finais (62 ao 92 ano) do CEU (Centro Educacional Unificado) EMEF Casa
Blanca, escola pertencente & Diretoria Regional de Ensino (DRE) Campo Limpo,
Zona Sul da cidade de Sao Paulo. Na segunda, a professora supervisora do CEU,
Aline Magna de Aguiar Vieira, relata sua relagdo com os licenciandos envolvidos.
Ao final, tecemos nossas consideragoes finais sobre o processo de acompanhamento
das aulas e seu impacto em nossa formacao como docentes.

Como as aulas remotas sincronas foram realizadas?

As aulas remotas apresentaram mudangas sensiveis em relacao as metodologias
tradicionalmente adotadas na modalidade presencial, o que abrange a producao
de atividades didaticas, a selecao de materiais adequados ao formato das aulas e a
escolha de temas proficuos para o contexto pandémico. A din&mica das aulas de
lingua portuguesa durante o isolamento social aconteceu em trés eixos: reunioes
de planejamento com estudos de fundamentacao teérica, preparacao de atividades
e encontros semanais sincronos pela plataforma Google Meet. No CEU, havia trés

5Bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio & Docéncia — PIBID, financiado
pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
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turmas de cada um dos anos do Ensino Fundamental - Anos Finais; no entanto,
as aulas semanais remotas reuniam nao mais do que 40 alunos.

A partir de novembro de 2021, no entanto, foram retomadas paulatinamente
as aulas presenciais em esquema de rodizio. Isso acabou gerando um descompasso,
na medida em que parte dos alunos matriculados acompanhava as aulas presenci-
almente, parte frequentava apenas virtualmente e outra parte nao frequentava o
ensino presencial nem acessava o ensino remoto emergencial, o que exigiu da es-
cola a realizagao de buscas ativas para entender o que estava ocorrendo com nada
nucleo familiar.

Em termos da dinamica didatico-pedagogica, destacamos que, no inicio do ano,
a Secretaria Municipal de Educagdo encaminhou uma diretriz intitulada “Priori-
zacao Curricular ®” com o propésito de orientar os contetidos disciplinares do ano
letivo de 2021 em face dos desafios impostos pelo contexto pandémico. Essa pro-
posta seguia as orientagbes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) com
foco no texto como unidade de ensino de lingua portuguesa:

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e
as perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre
relacionar os textos a seus contextos de producdo e o desenvolvimento de
habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta

e produgédo de textos em vérias midias e semioses. (BRASIL, 2018, p. 67).

O documento norteador "Priorizagao Curricular"e o apostilado produzido no
contexto pandémico (Trilhas de Aprendizagem)” enfatizam, a partir de uma pers-
pectiva linguistica, os géneros textuais e suas caracteristicas estilisticas mais ou
menos estaveis. Embora tal abordagem de ensino da lingua materna se volte a tex-
tos em diferentes campos da vida social, é perceptivel um profundo distanciamento
no que se refere ao campo artistico-literario, diminuindo o direito a literatura e,
sobretudo, da escrita como producdo de subjetividades. Belintane (2011, p. 117),
professor da Faculdade de Educacao da USP, afirma:

Essa indiferenga e permissividade, com certeza, ndo advém diretamente da
obra de Bakhtin, de Bourdieu, de Pécheux ou mesmo dos autores brasileiros
que partiram dessas correntes. Lembram mais uma deriva sem controle dos
termos que se foram somando e se sedimentando no “uso da lingua” e dos

“géneros” que matriciam o ensino de Lingua Portuguesa e da Alfabetizagédo

60 documento Priorizacio Curricular indica alguns objetos do conhecimento e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento (OAD) que precisam ser mais atentamente observados no pla-
nejamento /replanejamento docente, principalmente considerando este perfodo de distanciamento
e seus possiveis prejuizos para aprendizagem dos estudantes.

"Disponivel em: <https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/trilhas-de-aprendizagens/>
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(termos como “fungéo social da escrita”, “diversidade de géneros”, “universo

do letramento” e outros) e que se opuseram & tradicional ideia de textos
ou géneros alienantes (distantes da realidade do aluno pobre, que favorecem

mais a elite dominante) ou da escolarizagdo do texto (o tal texto-pretexto).

Concordando com Belintane, é imprescindivel que o professor de lingua por-
tuguesa esteja atento a nao reproduzir os valores que pautam a educagao como
mercadoria ou como mera instrumentalizacao para o mercado de trabalho, como
ja discutia Freire (1996; 2020[1968]). O desejo de formar um ser humano precisa
ser atravessado pela valorizacao do préprio ser humano. No periodo pandémico,
os desafios para manter o ensino de lingua portuguesa foram véarios e decorren-
tes de diferentes instancias: seja a interacao aluno-professor, aluno-aluno, aluno-
licenciando, seja a situagao socioecondmica.

E importante destacar que a maioria dos alunos acessava os encontros de ensino
através de tablets distribuidos pela prefeitura de Sao Paulo. Os alunos presentes
nas aulas sincronas mantinham as cdmaras fechadas e os microfones desligados, de
modo que a interagdo s6 ocorria por meio do chat, reduzindo as trocas conversa-
cionais, levantamento de duvidas e discussoes de contetido. Em alguns momentos
apenas, os estudantes ligavam o microfone para fazer perguntas aos bolsistas e
professores. Notamos, contudo, que a participacao dos alunos aumentava quando
tematicas que ecoavam com seus interesses eram abordadas, como ética, ciéncia,
mercado de trabalho, etc.

Além das aulas sincronas, o didlogo com os professores supervisores foi muito
valioso, com grande abertura para partilhar as dificuldades do trabalho na escola
publica. Uma conversa, em especial, com o professor André Calaresi permitiu-
nos aproximar do drduo trabalho docente. Ele nos contou sua rotina: "mantenho
uma dupla carga de trabalho nas duas redes publicas: municipal e estadual de
ensino". Segundo ele, um dos fatores determinantes para uma boa experiéncia
de trabalho escolar é o engajamento da gestdo com a comunidade. Além disso,
ele acrescenta que, no que tange ao ensino de lingua portuguesa, é sempre muito
desafiador escolher textos adequados ao perfil dos alunos da nossa comunidade. O
professor relata, por exemplo, que trabalhou numa escola no bairro do Brooklin,
onde nas proximidades h4 a comunidade chamada “Favela do Canao”, em que viveu
o cantor, rapper, compositor e ator brasileiro Sabotage (Mauro Mateus dos Santos;
1973- 2003). Naquela situagdo, ele decidiu apresentar uma atividade em torno
das cancgoes do artista e obteve algum sucesso. Alguns alunos, no entanto, nao
aderiram & proposta por nao se identificarem com o estilo musical rap, sobretudo
aqueles com maior poder aquisitivo, que nao queriam se ver associados a cultura
da periferia, a cultura popular.
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Roda de conversa sobre identidade

A professora supervisora Aline Magna de Aguiar Vieira propds uma roda de
conversa com os 8° anos sobre identidade afro-brasileira. Duas das bolsistas do
programa, foram convidadas a falar sobre como as trancas e os black powers as
ajudaram a construir sua autoestima e a reafirmar sua identidade afro-brasileira.
Nessa aula, um dos alunos escreveu no chat algo como “nao me levem mal, mas
essa aula esti parecendo uma thread do Twitter®. Perguntamos, entdo, se ele nao
achava importante que estivéssemos tendo aquela conversa no contexto escolar, ja
que dessa forma poderiamos nos aprofundar no tema, diferentemente de quando a
pauta surge nas redes sociais. Nossa proposta era propiciar momentos, sobretudo
aos brancos e brancas, para refletirem sobre o tema e tentarem desconstruir sua
subjetividade etnocéntrica, compreendendo que nem sempre estarao no centro dos
debates, procedimento que se coaduna a uma perspectiva critica de letramento
(MATTOS; VALERIO, 2018).

O universo de interesse dos alunos

Conforme expusemos anteriormente, a substituicao da sala de aula convencional
pelos encontros na plataforma Google Meet trouxe prejuizos para a interacao entre
professores e estudantes. De maneira geral, as cAmeras e microfones permaneciam
desligados, e o chat predominava como ferramenta de comunicagao nas aulas. Uma
ilustracao interessante deste acontecimento ocorreu via chat a partir da perspectiva
de uma das alunas: a aluna escreve algo como “prefiro escrever no chat ao invés
de falar, assim treino meu portugués.”

Observamos nessas aulas um aumento das interagoes conversacionais, ainda que
com a limitac¢ao do suporte on-line, nos momentos em que os professores trouxeram
atividades com temas direcionados aos interesses dos alunos. Como exemplo, hé
uma atividade preparada pelo professor supervisor André para introduzir o género
resenha. Considerando o envolvimento que tinha com seus alunos e a relacao
interpessoal que desenvolveram ao longo dos anos letivos anteriores, o professor
utilizou uma resenha sobre o videogame Minecraft. Esse foi um momento valioso
de aprendizagem para os licenciandos, uma vez que percebemos que o interesse em
comum mobiliza didlogo e enriquece as discussoes em sala de aula.

8Uma thread no Twitter ¢ um conjunto de tuites numerados e vinculados uns aos outros
para usuérios contarem histoérias, compartilharem informagoes e iniciarem debates com os seus
seguidores.
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Me formei, e agora?

Durante nossa experiéncia acompanhando as aulas remotas sincronas, notamos
que os alunos do nono ano, apesar de ainda muito novos, demonstravam grande
interesse e preocupacgao com o futuro e a inser¢dao no mercado de trabalho.

A professora Aline organizou, entao, uma dindmica na qual os licenciandos
responderam questoes sobre como foi o processo de entrada na universidade e
como o mercado de trabalho se configura para quem nao possui ensino superior.

Como a turma estava prestes a concluir o ensino fundamental, a professora
salientou a possibilidade de cursar o ensino médio de forma concomitante ao téc-
nico em alguma ETEC (Escola Técnica Estadual). A possibilidade de aliar uma
educacao de qualidade a uma formagao profissional especifica despertou o interesse
dos alunos.

Vérias perguntas foram feitas em relacao ao processo seletivo, sobre como era
realizado o vestibulinho e em qual ETEC ficavam cursos relacionados & arte e
tecnologia,apenas para citar alguns exemplos. Todo esse interesse evidencia a
busca por melhores condigoes e por mudancas na realidade socioecondémica.

Olhos d’dgua, olhos das nossas maes

A professora Aline Magna de Aguiar Vieira desenvolveu uma proposta didatica
para trabalhar a obra “Olhos d’dgua” (2016) da escritora Concei¢do Evaristo, que
envolveu, em uma de suas etapas, uma discussao acerca das impressoes causadas
pela leitura do conto.

Em sequéncia, a professora apresentou o video “O ponto de partida da escrita
— Ocupacao Conceicdo Evaristo”®, no qual a escritora fala sobre seu processo de
escrita e sua relagao com a mae. J4 que o conto é sobre maternagem, termo usado
por Evaristo, surgiu um debate sobre as identificagoes com as maes dos alunos da
turma.

Durante a aula, os alunos mantiveram as cameras fechadas e poucos utilizavam
o microfone. A maior parte da interacgao era realizada pelo chat. Observamos que
os alunos demonstravam dificuldade de se concentrar; qualquer coisa era motivo
de dispersao. Temos de admitir que, no virtual, sao muitos os estimulos visuais e
sonoros. Em certo momento, o assunto do chat era totalmente diferente do tema
proposto pela professora.

Ao fazer um paralelo com as aulas presenciais, chegamos & conclusao que essas
conversas no decorrer das aulas sempre existiram. A diferenca na situacao on-line é

90 ponto de partida da escrita — Ocupacdo Conceiciio Evaristo. Disponivel em: https://
Www.youtube . com/watch?v=3CWDQvX7rno&ab_channel=Ita}C3}BACultural Ultimo acesso em
14 de maio de 2022.
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que os didlogos paralelos podem ser acompanhados, o que dificulta o raciocinio da
turma e mesmo dos professores. A solugao adotada pela professora so foi possivel
em um cendrio totalmente digital - ela desativou a funcao chat.

Acompanhar essa aula foi fundamental para pensar nos desafios que podem
surgir durante as aulas. Mesmo com toda uma proposta didatica criada, é possivel
que aconteca imprevistos ou mesmo que os alunos nao se sintam envolvidos pela
discussao. Em casos como esses, é importante o professor estar minimamente
preparado para lidar com a situagao.

As atividades assincronas

Nao podemos deixar de falar da condugao das aulas e das atividades desse
momento sem mencionar uma parte essencial delas, ja que durante esse periodo,
as aulas sincronas foram complementadas com outras atividades que aconteciam
em outro ambiente virtual: o Google Sala de Aula. Em um primeiro momento,
foi essa plataforma que de certa forma substituiu as atividades presenciais, ja
que através dela os professores podiam compartilhar tarefas e licbes, monitorar a
entrega e também manter o controle da realizacao e do aproveitamento de cada
aluno. Posteriormente, ela serviu de apoio aos encontros sincronos para aqueles
alunos que podiam participar das duas formas de atividades e se manteve como
o unico contato do aluno com a escola para aqueles que nao tinham a chance de
participar do ao vivo.

Além disso, os professores do CEU Casa Blanca a utilizavam como forma de
registrar a presenca e a participagao desses alunos nas atividades sem a obrigatori-
edade da presencga sincrona dos mesmos, na medida em que, por essa plataforma,
os alunos podiam realizar e entregar as tarefas no melhor momento para ele e para
sua familia. Tal estratégia foi adotada pela escola, uma vez que parte dos alunos
compartilhavam os eletronicos utilizados para o acesso com outros membros da
familia, ou ainda nao tinham conexao de internet em suas residéncias e, portanto,
deviam se deslocar para outro local a fim de realizar tais atividades.

Assim, o Google Sala de Aula foi parte essencial desse trabalho remoto, pois de
fato, para muitos alunos, se tornou o tnico veiculo de comunicacao e contato com
o conteudo, o professor e a escola. Além dela, outro recurso foi o uso de grupos
de Whatsapp para comunicacao com os familiares e alunos que tinham o acesso a
internet ainda mais restrito, visto que tal plataforma é gratuita para muitos planos
de telefonia moével.

Nos, bolsistas do PIBID, tivemos mais facilidade de acesso ao Google Sala
de Aula do CEU Casa Blanca e fizemos parte principalmente da correcdo e do
direcionamento de atividades, mas também da elaboracao de tarefas das mais
diversas, que eram publicadas apds o aval dos professores das turmas. Ambas
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eram de extrema importéncia para a continuidade do trabalho do professor, muitas
vezes sobrecarregado pela demanda de servigo e que, por isso, se apoiava em nés
para conseguir atender a todos os alunos de forma personalizada.

Interacao alunos-licenciandos, uma relacao delicada: relato
da supervisora do CEU Casa Blanca

A experiéncia de atuar na funcao de professora supervisora no PIBID- sub-
projeto de lingua portuguesa revelou-se, em proporcoes equitativas, gratificante e
desafiadora.

O primeiro adjetivo se d4 em razdo das parcerias, das trocas, e da execugao de
atividades feitas em coletivo. A presenca dos estagiarios nas aulas, planejamentos
e avaliagoes pedagogicas proporcionou maior dindmica, interagao e novas reflexoes
ao trabalho, sobretudo, se evidenciarmos o contexto de excegao decorrente da
pandemia de COVID-19 e a necessidade de se adequar emergencialmente ao ensino
remoto. Os estagiarios acompanharam toda a complexidade e a construgao desse
trabalho experiencial, que fora repleto de erros e acertos; e, por isso, rico em
reflexoes e debates sobre o ensino da Lingua Portuguesa permeado pelos recursos
e (evidentemente) entraves tecnologicos.

A atribuic¢ao do segundo adjetivo decorre do fato de que o projeto nos incita a
nos retirar - do que podemos nomear - de zona de conforto docente, isto é, de nossos
habitos, muitas vezes engessados, na pratica do processo de ensino-aprendizagem.
Os estagiarios nos convidam a refletir com maior clareza sobre a execugao do
trabalho feito, questionando e sugerindo outras metodologias, recursos e praticas.

Por outro lado, a experiéncia do professor supervisor também pode ser contri-
butiva ao docente em formagao, pois ele ou ela pode orienté-los na aplicabilidade
do trabalho, seja em termos de planejamento, metodologias, avaliacoes, seja na
interagao direta com os alunos.

Cabe ressaltar que esse tltimo fator revelou ser de carater extremamente de-
licado e de importante atengdo ao professor supervisor enquanto mediador da
interacao entre licenciandos e alunos, pois essa relacao - principalmente na moda-
lidade remota - poderia ser prejudicada, caso os estudantes nao fossem totalmente
receptivos ou ndo compreendessem a atuagdo dos professores estagiarios (nomen-
clatura essa adotada pelos alunos) nas aulas sincronas, efetuadas no Google Meet
ou mesmo na interatividade nas salas de aulas virtuais, no Google Classroom.

Tendo isso em vista, a apresentagao dos licenciandos aos alunos foi discutida
e planejada para que os estudantes pudessem compreender a presencga, a fungéo e
a atuagao dos graduandos nas aulas. Para tal, foram produzidos videos de apre-
sentacao, nos quais os licenciandos explicavam suas inspiragoes para a profissao
escolhida, falavam de seus estudos, gostos pessoais, hobbies e descreviam as ra-
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zOes de estarem no PIBID e o que pretendiam fazer durante o projeto. Ainda,
nas primeiras aulas sincronas das turmas, os licenciandos puderam reforcar essa
apresentacdo. A ideia desse contato inicial, nesse formato, era também de criar
um vinculo por meio da identificagdo dos estudantes com os estagiérios.

Posteriormente a essas primeiras interagoes, o didlogo entre estagiarios e alunos
era sempre incentivado, tanto nas aulas sincronas quanto assincronas. Esse fator
possibilitou uma dinamicidade extremamente positiva: os alunos tiravam duvidas
e queriam ouvir a opiniao dos licenciandos sobre os temas discutidos em aula;
os estagiarios teciam observagoes nas aulas, efetuavam perguntas aos alunos, re-
alizavam comentarios em algumas correcoes, postavam materiais e indicagoes de
leituras, videos e sites para complementar os contetidos de aula. Os estudantes,
por sua vez, respondiam com comentérios nas postagens. Durante as aulas no
Google Meet, o chat era um recurso relevante para essa interagdo - os estagia-
rios acompanhavam, dialogavam e lancavam apontamentos sobre o que os alunos
escreviam.

No entanto, em certos momentos, essa relagao passou por algumas dificuldades:
em determinadas situagoes, os alunos nao reconheciam a autoridade dos bolsistas,
quando estes lhes chamavam a atencao por comportamento inadequado no chat,
por exemplo. Em outros momentos, alguns alunos projetavam uma relacao de pro-
ximidade com os licenciandos, tratando-os como se fossem amigos. Tais contextos
exigiam uma intervencao e uma postura mais firme do professor supervisor para
que as relagoes de respeito e cordialidade fossem mantidas.

Em suma, a mediagao entre licenciandos e alunos é um trabalho significativo
e exige um planejamento prévio para que se tenha sucesso e se possa garantir o
bom funcionamento e todo o projeto.

Consideracoes finais

A educagao viveu uma crise sem precedentes em 2020 e 2021, marcada por
incertezas, adversidades e angustias. Ja antes do contexto que nos obrigou a fazer
do lar um espacgo publico, que nos obrigou a convidar dezenas de pessoas a “entrar”
em nosso espago particular, em nossas casas e, muitas vezes, em nossos espagos
de descanso, ainda que através das telas dos dispositivos, havia um consistente e
persistente questionamento: quais os rumos da educacgao brasileira?

A participacao no PIBID é extremamente relevante para a formacao de pro-
fessores para a educac@o bésica. Se, por um lado, o bolsista é sujeito passivo
do aprendizado, por outro, é compelido a ser sujeito ativo quando é colocado
diante dos desafios de sua futura profissdo. E esta relacdo ambivalente que per-
mite que erros e equivocos do aprendiz sejam bem assistidos e contornados, que
constituam naturalmente seu amadurecimento enquanto, consequentemente, ama-
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durecem também os supervisores/orientadores e o publico-alvo: os estudantes da
escola.

Sabemos que, no que tange ao ensino de lingua materna, a educagao formal
deixa a desejar ja ha algumas décadas. A Lingua Portuguesa falada no Brasil ja é
indicativo de uma nagao situada na periferia do capitalismo, consolidada através
da violéncia contra povos nativos. Somos falantes de portugués por ordem coloni-
zadora. Ainda assim, temos muito a celebrar nessa lingua. Sentimos em portugués,
cantamos em portugués, declamamos em portugués. Descobrimos nosso universo
material e subjetivo através de um feixe de vozes que falam e escrevem em portu-
gués. Um dos desafios com o qual o professor de Lingua Portuguesa se defronta é
transformar a leitura e escrita em direito & expressao, corroborando assim para o
desenvolvimento pleno dos estudantes como individuos e como cidadaos.

Embora a experiéncia com o ensino remoto emergencial nos remeta imediata-
mente as limitagoes, também é importante considerar que as tecnologias digitais
efetivamente se instalaram no interior das praticas pedagogicas, colocando os edu-
cadores diante de novos desafios. Nesse sentido, consideramos que houve, em nossa
empreitada como licenciados, um certo vanguardismo em relacao as novas possibi-
lidades que o universo digital revela & educagao. A experiéncia chacoalhou aquilo
que todos tradicionalmente pensadvamos sobre pratica e formacao docente.
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AS OFICINAS DE FORMACAO DO SUBPROJETO DE LINGUA
PORTUGUESA DO PIBID: RELATANDO EXPI:]RIENCIAS COM O
ENSINO DE ARGUMENTACAO
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Ingrid Gandolfi Gomes da Silva 2
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Introducao

Entre os objetivos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao & Docéncia
(PIBID), estao a formagcao e a capacitagdo de estudantes universitarios dos cursos
de licenciatura para atuagao em escolas da rede publica e a produgao de vinculos
entre as secretarias estaduais e municipais de educagao e as universidades piblicas.
A partir dessas finalidades, o projeto viabiliza que, por meio da preparacao de
estudantes de graduacao, os saberes produzidos em &mbito universitario possam
ser direcionados & realidade concreta das salas de aula. Esse didlogo favorece a
sustentagao do tripé universitario — ensino, pesquisa e extensao —, tendo em vista
o desenvolvimento muatuo do conhecimento universitario, escolar e social inerente
a este processo. Assim, sdo beneficiados a universidade, que pode testar, aplicar
e desenvolver seu aparato tedrico; os estudantes em formagao da licenciatura, que
adquirem experiéncia; e as escolas publicas, afinal o Pibid incentiva a formagao de
profissionais capacitados que atuem em areas de caréncia da educacao bésica.

1Bacharela e licenciada em Letras (Portugués/Linguistica) pela Universidade de Sao Paulo.
Bolsista do subprojeto de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).

2Graduada em Letras (Portugués) pela Universidade de Sdo Paulo. Bolsista do subprojeto
de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).

3Graduando e licenciando em Letras (Portugués/Francés) pela Universidade de Sao Paulo.
Bolsista do subprojeto de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).

4Graduando e licenciando em Letras (Portugués/Inglés) pela Universidade de Sdo Paulo.
Bolsista do subprojeto de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).

SBacharela em Letras (Portugués/Espanhol) e licencianda em Letras (Portugués) pela Uni-
versidade de Sao Paulo. Bolsista do subprojeto de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).

6Mestranda do Programa de Pés-Graduacgéo em Filologia e Lingua Portuguesa da Universi-
dade de Sdo Paulo. Bolsista do subprojeto de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).

"Graduando em Letras (Portugués/Espanhol) pela Universidade de Sao Paulo. Bolsista do
subprojeto de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).
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No entanto, o contexto da pandemia de Covid-19 — que cerceou o desenvolvi-
mento do subprojeto de lingua portuguesa entre 2020 e 2022 no Centro Educacional
Unificado (CEU) Casa Blanca - Professor Solon Borges dos Reis — interferiu signi-
ficativamente nas formas de participagao e interacao entre bolsistas, supervisores,
coordenadores e comunidade escolar, e, consequentemente, na reorganizacao da
dindmica escolar necessaria para que os objetivos citados fossem plenamente con-
templados. Considerando a necessidade do isolamento social para diminuir a taxa
de transmissao da doenca, o contato entre estudantes e professores, tanto do ensino
bésico quanto do ensino superior, passou a ser completamente remoto. A depen-
déncia de aparelhos eletronicos e acesso a internet de qualidade para interacao e
aplicagdo de atividades tornou-se um fator limitante, especialmente pela variagao
do ntmero de estudantes que tiveram — ou nao — condigoes materiais para realizar
as atividades escolares.

A Prefeitura de Sao Paulo e o préoprio CEU Casa Blanca mobilizaram-se, de
alguma maneira, para conceder aparelhos, como tablets e chips de internet, e
para informar pais e alunos sobre formas de utilizéd-los para que os estudantes
pudessem participar das aulas remotas e realizar atividades a partir de plataformas
digitais (como o Google Classroom). O ntimero efetivo de alunos que conseguiram
acompanhar essas atividades e contetidos, contudo, é variavel e pouco controlavel
durante o periodo de dois anos em que a escola foi submetida a essas condicoes.

Dadas as condigoes de contato com os alunos da rede bésica de ensino, as ati-
vidades do PIBID tiveram de ser reformuladas para que nés, estudantes bolsistas,
pudéssemos avaliar o contexto escolar e elaborar intervengoes sem que houvesse
um contato direto com o espago escolar fisico e com os alunos do CEU. Uma des-
sas propostas de reformulagao que buscou conservar a formacao docente para nos,
estudantes bolsistas, atuarmos na escola foram as Oficinas Pedagbgicas, as quais
visaram & investigacao da escrita, do género, do léxico e da argumentacao no con-
texto escolar. Os estudantes bolsistas foram divididos em quatro grupos, que se
revezaram durante o ano de 2021 e 2022 entre as quatro oficinas. Cada oficina, que
tinha duracao de cerca de 2 meses, voltava-se a um dos temas citados e era dirigida
por um dos quatro professores coordenadores do subprojeto de lingua portuguesa.

A partir da anélise desses aspectos e da reflexdo acerca das possiveis formas de
trabalha-las em sala de aula, cada oficina proporcionou a elaboragao de diferentes
atividades para serem aplicadas tanto pelos professores supervisores quanto por
outros professores da rede basica de ensino. Cada ciclo de oficinas foi experien-
ciado, porém, pelos estudantes bolsistas de diferentes maneiras, o que motiva a
escrita desse texto para que possamos compartilhar minimamente a forma como
nosso processo formativo como docentes foi afetado por elas. Essa reflexao nao tem
o intuito de ser exaustiva, tendo em vista que se trata de uma experiéncia coletiva,
mas nao é possivel ignorar os efeitos individuais para cada um dos 30 estudantes
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bolsistas. Tentaremos, no entanto, explorar as reverberagoes gerais que permea-
ram esse processo e, para nao cairmos em um descritivismo excessivo devido ao
grande ntimero de encontros e atividades realizadas, trataremos, de forma sucinta,
de todas as oficinas, mas nos aprofundaremos na que se dedicou & discussao sobre
argumentacao.

As oficinas

Antes de entrarmos propriamente na descrigdo das oficinas, consideramos re-
levante reforcar que elas foram realizadas simultaneamente por diferentes grupos
de estudantes (cerca de 7 alunos cada). Por esse motivo, a ordem de apresentacao
aqui torna-se arbitraria, pois cada grupo experienciou uma sequéncia distinta de
oficinas.

A primeira sobre a qual nos deteremos seré a “Oficina de escrita no manuscrito
escolar”. Dirigida pela Profa. Dra. Vanessa Martins do Monte, uma das coorde-
nadoras do subprojeto, a oficina voltou-se para a reflexdao do manuscrito escolar,
entendido como um texto manuscrito elaborado pelos estudantes, com o intuito
de trabalhar uma analise dessas produgoes a partir da materialidade e da autoria
dos alunos.

Esta visdo partiu de algo proximo ao que Geraldi (1984, p. 123-125) propoe
ao discutir a pergunta “como avaliar redacoes?”, pois trata-se de nao esperar que
a producao dos estudantes do ensino bésico reproduza o que a escola lhes disse
para ser feito da forma como lhes foi dito, cerceando sua subjetividade, mas sim
concedendo aos alunos o direito de manifestarem a sua palavra. A principio, trata-
se de uma perspectiva desafiadora para noés, visto que estamos habituados a olhar
para o texto em busca de desvios e de apontamentos do que precisa ser melhorado;
no entanto, a oficina mostrou que essa outra perspectiva constitui uma posicao
extremamente necessaria diante do texto no dia a dia escolar, na medida em que
se busca compreender o que ha de subjetivo em cada produgao, de cada aluno.

Essa mudanca de olhar impacta nao somente nossa postura diante dos textos,
mas também em relacao ao préprio objetivo do ensino e da avaliagao, pois nao se
busca o enquadramento dos estudantes a um modelo e & condenacao de seus erros.
O que se busca é a analise linguistica dessas produgdes, pois entende-se que é a
partir do que esse aluno ja produz que sera possivel planejar e colaborar para a
aprendizagem (GERALDI, 1984). Os textos manuscritos passam a ser, entdo, um
instrumento de trabalho do professor, pois é a partir da analise das qualidades e
problemas desses textos que ele sera capaz de preparar aulas que tenham sentido
para cada turma e que valorizem a subjetividade dos que a compoem.

A partir dessas reflexoes, cada grupo da oficina analisou um conjunto de textos
manuscritos requeridos pelos estudantes do 62 ao 92 ano do CEU Casa Blanca,
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os quais foram enviados por meio da plataforma Google Classroom. Para cada
manuscrito, foi feita uma tabela em que todos os desvios identificados foram ci-
tados e sistematizados (desvios graficos, ortograficos, gramaticais e discursivos).
De cada oficina, surgiu uma tabela geral para cada ano, com a quantidade de
desvios de cada tipo, o que possibilitou a identificacao daqueles que ocorriam em
maior frequéncia. Noés, estudantes bolsistas, produzimos, entao, atividades volta-
das para o trabalho com esses desvios mais frequentes em cada turma, os quais
foram compartilhados com os supervisores do projeto.

Apesar de nao ter sido possivel trabalhar diretamente com o texto em sala de
aula, nem de ter sido estabelecida uma reflexao a partir do préprio texto com os
alunos (a autocorregdo), como proposto por Geraldi (1984), a oficina possibilitou
que noés adquirissemos uma nova forma de nos posicionar diante do ensino de
producao de texto e da avaliacdo de redacbes. Além disso, os supervisores tiveram
a oportunidade de ter acesso nao s6 as atividades produzidas, mas também as
principais dificuldades da turma, o que leva a um planejamento mais efetivo das
aulas e, por consequéncia, a aprendizagem dos estudantes do CEU Casa Blanca.

Para a discussao da abordagem do texto em sala, tivemos a oficina “Géneros do
Discurso”, conduzida pela Profa. Dra. Maria Inés Batista Campos, coordenadora
do projeto. Com énfase em géneros argumentativos, a oficina partiu da perspectiva
dialégica (VOLOCHINOV, 2018[1929-30]; BAKHTIN, 2016[1952-53]), visando &
analise da situagao concreta dos objetos, ou seja, a partir da esfera comunica-
tiva, do tempo e do espago em que foram produzidos, entre outros conceitos que
integram esse arcabougo teérico. Para cada oficina, os participantes escolhiam
um texto do género que seria discutido entre todos os participantes, a partir dos
quais foi possivel compreender, na pratica, como se configuram os géneros, os quais
sao relativamente estaveis, mas apresentam particularidades a depender de onde e
como circulam.

Variagoes relacionadas aos meios impressos e digitais foram discutidas de forma
aprofundada, o que, inclusive, abriu um horizonte para que isso fosse discutido em
sala de aula, considerando as modificagOes sociais e as relagoes entre leitores e o
proprio texto. Além disso, expandiu-se um novo panorama de como trabalhar os
géneros em sala de aula, sendo possivel, inclusive, fazer o mesmo movimento dos
encontros: pedir que alunos tragam textos que fazem parte, em algum sentido, de
seus cotidianos — ou nao — e tomé-los como ponto de partida para a discussao.
Tentativas como essa parecem favorecer uma construgao efetiva do conhecimento,
uma vez que os proprios estudantes trazem o préprio texto, o qual é tomado como
um eixo orientador das aulas. Ao fim dos ciclos de oficinas, em duplas ou indivi-
dualmente, os estudantes bolsistas elaboraram sequéncias didaticas voltadas para
a producao de um dos géneros discutidos, etapa significativa para a condensagao
do que foi discutido nos encontros. Tal material também foi compartilhado com
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Os pr ofessores sup ervisores.

Houve também a oficina “Léxico e Gramética na Leitura”, dirigida pela Profa.
Dra. Beatriz Daruj Gil. Ao longo dos encontros, a professora conduziu discussoes
teodricas acerca de tépicos envolvendo a criagao lexical e sua relagao com a gramé-
tica da lingua portuguesa, tendo em vista, sobretudo, a possivel aplicacao desses
saberes em sala de aula. As exposi¢oes foram baseadas em textos de Richards
(1976), Webb e Nation (2013), Gil (2016) e Leffa (2000), a partir dos quais se
buscou desenvolver a ideia de trabalhar o léxico a partir da analise de textos em
sala de aula. Em alguns momentos, recorreu-se a obras literarias, como o poema
“Medo da senhora”, de Oswald de Andrade, e a tirinhas do personagem Armandi-
nho, de Alexandre Beck, para disparar reflexdes sobre a relagao entre as estruturas
linguisticas e os contextos socio-histéricos dessas obras para a constituicao de sen-
tido, ndo considerando, portanto, apenas as selecoes vocabulares, como a tradi¢ao
de abordagem tradicional do ensino de léxico tende a considerar, mas tudo o que
compoe as escolhas gramaticais e a formacao discursiva.

Ao final desse trajeto de reflexao sobre o léxico e seu manuseio em sala de aula,
foi proposta aos alunos, como atividade final, a criagao de atividades baseadas em
nosso aprendizado sobre o léxico. Durante a elaboragao, passamos por um pro-
cesso de reconhecimento das dificuldades de se desvincular de um ensino que hoje
consideramos limitado, na medida em que ele parte de significados premeditados
pelo dicionario, como se fosse possivel prever todos os sentidos para uma dada
palavra e apenas selecionar o ideal para um contexto. Ao visar a elaboragao de
uma atividade voltada para a compreensao do léxico enquanto algo que se compoe
de forma relacional, fomos desafiados a conseguir fazer com que a composigao rela-
cional — gramatical e discursiva — do léxico se tornasse palpavel para alunos, ja que
normalmente eles também j4 carregam ideias do senso comum de que o léxico se
refere estritamente & escolha das palavras. Por fim, houve a oficina "Argumenta-
¢ao na sala de aula de lingua portuguesa", dirigida pelo Prof. Dr. Paulo Roberto
Gongalves Segundo, cujo contetido e funcionamento serdo discutidos nas préximas
secoes, conforme indicamos no inicio deste relato.

De maneira geral, concluimos que as oficinas tiveram vital importéncia para
nos, estudantes bolsistas, sobretudo por propiciarem o desenvolvimento de ele-
mentos responsaveis por constituirem a especificidade do conhecimento profissio-
nal docente (ROLDAO, 2007). No que toca aos debates construidos a partir das
bibliografias especializadas, pode-se afirmar que cada oficina possibilitou aos seus
participantes o acesso a uma capacidade analitica, oposta & acao docente meca-
nizada e irrefletida. Considerando ainda que as oficinas ocorreram entremeadas
a outras préticas efetuadas diretamente nas salas do CEU, é justo pensar que as
atividades teodricas nas oficinas, assim aproximadas da pratica, proporcionaram
o desenvolvimento daquilo que Rolddo (2007) chama de natureza mobilizadora e
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interrogativa do saber docente, afinal os contetados cientificos discutidos em cada

encontro eram pesados, distinguidos e rearticulados sempre em consideracao as

reflexdes que emergiam de situagoes concretas observadas em aulas. Assim, nunca

se perdeu de vista o fato de que os saberes docentes possuem uma natureza compo-

sita,isto é, que os saberes cientificos e didatico-pedagogicos sao, na pratica docente,

constante e dinamicamente articulados de maneira mutuamente transformadora.
Isso posto, passamos a discussao sobre a oficina de argumentagao.

A experiéncia do aprendizado da teoria da argumentacao

Aprender a teoria da argumentacao, partindo de autores como Toulmin (2006[1958)),
Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996[1958]), Plantin (2008[2005]), dentre outros, na
oficina “Argumentacao na sala de aula de Lingua Portuguesa” foi muito proveitoso.
Dentre os varios ganhos, ao aprender e estudar este tema, tornamo-nos aptos a
utilizar a argumentacao na nossa pratica docente, além de debater e pensar outros
jeitos de ensinar a argumentar na sala de aula. Dividimos a oficina entre teoria
e pratica. Lemos muitos textos teéricos e discutimos sobre eles com os nossos
colegas. Racionalizdvamos tudo que estdvamos absorvendo e descobrindo sobre a
prética de ensino da argumentacao. Produzimos videoaulas que abordassem temas
interessantes para os adolescentes, mostrando que a argumentagao pode emergir
de intmeras situacoes, até mesmo de uma noticia sobre um time de futebol.

Trocamos ideias e renovamos nossas bases tedricas, tornando-nos capazes de
preparar uma aula em que o aluno seja instigado a analisar criticamente e enxergar
que a argumentacao € necessaria e importante para convivermos e ocuparmos
conscientemente um lugar em nossa sociedade. E, além de ter aprendido sobre a
questao do ensino deste tema, também pudemos entender a importancia da prética
argumentativa nao somente como professores, mas também como cidadaos.

A recepcgao dos colegas foi favoravel e engajada, tornando a experiéncia da
oficina muito enriquecedora. Nao apenas por absorver novos conhecimentos e con-
tetidos, mas por desenvolver grandes debates em torno do papel da argumentagao
na sala de aula e na nossa prética docente. Nao houve dificuldades; ao contrario:
todo o processo foi orgénico e muito bem organizado, construido a partir de um
ambiente tranquilo que estimulava a troca, nao apenas entre nos bolsistas, mas
entre todos nos, alunos e professores.

Além disso, o trabalho com a argumentagao, no PIBID, foi de grande relevan-
cia para os licenciandos, porque conseguiu suprir, principalmente, duas lacunas
sobre o ensino de argumentacao na graduacdo. A primeira lacuna a ser desta-
cada é a de que a grade de disciplinas do bacharelado e da licenciatura em Letras
- Portugués na USP nao oferece uma disciplina obrigatéria ou eletiva que trate,
especificamente, da argumentagdo. Porém, o conhecimento da argumentagao é

312



imprescindivel para um professor, uma vez que esta pressuposto em diversas habi-
lidades e competéncias da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL,
2018). Dada tal relevancia, trata-se de objeto que precisa ser tratado considerando
as multiplas teorias e sua complexidade. Uma vez que, no curso, nao ha nenhuma
disciplina de oferecimento regular cuja ementa enfoque os estudos da argumenta-
¢ao, estes acabam por ser trabalhados, a depender do professor ministrante, em
disciplinas como Metodologia do Ensino de Portugués; Lingua, discurso e ensino;
Gramética e ensino; Introducao ao Estudo da Lingua Portuguesa II; Sintaxe do
Portugués; Teorias do Texto - Enunciagao, Discurso e Texto. Entao, se o ensino
de argumentacdo nao consta em ementa e depende de o professor que ministra
as disciplinas abordé-lo, era esperado que muitos bolsistas do PIBID nunca ti-
vessem tido qualquer contato tedrico com (o ensino d)a argumentagdo antes de
ingressarem no programa. Por isso, foi tao relevante que tivéssemos uma oficina
de argumentacao.

A segunda lacuna do curso coberta pela iniciativa de uma oficina de argumenta-
¢ao no PIBID ¢ a de que, quando, na graduacao, ocorre o ensino da argumentacao,
ele tende a ser puramente teérico ou a ser apenas aplicado em relacao a outros
objetos que nao o ensino. Dessa forma, aprender argumentacao no PIBID foi essen-
cial, porque pudemos refletir sobre praticas reais de sala de aula e criar materiais
voltados ao ensino de argumentacao na educacao basica.

Portanto, o ensino da argumentagao no PIBID contribuiu para que pudésse-
mos refletir sobre as praticas de nosso fazer docente. Pudemos pensar tanto na
preparacao de materiais didaticos, na aplicacao e correcao de atividades e no acom-
panhamento das aulas do CEU EMEF Casa Blanca, quanto no nosso fazer docente
em outras institui¢oes, no que se refere aos bolsistas que trabalhavam também em
outras escolas ou & nossa atuagao futura em escolas nas quais poderemos vir a
trabalhar.

Ao especificarmos as contribui¢oes da oficina concernentes ao nosso fazer do-
cente, podemos destacar trés pontos. O primeiro refere-se a uma dupla articulacao:
ensinar a argumentar X argumentar para ensinar. Essa articulagao foi muito im-
portante para refletirmos sobre nosso fazer docente, porque muito se fala acerca de
ensinar os alunos a argumentarem, mas pouco se fala sobre o professor desenvolver
estratégias argumentativas para defender determinado ponto de vista dentro de
uma polémica tedrica de dado contetido de ensino, o que é imprescindivel para o
dia a dia de um professor.

A segunda contribuicao que pode ser destacada é a de que, na oficina, aprende-
mos que a argumentacao se da sempre sobre uma questao controversa, isto é, nao
argumentamos sobre aquilo que é dado, argumentamos sobre aquilo que esta em
questao em sociedade com pelo menos dois pontos de vista. O que isso impacta
no fazer docente é que, quando trabalhamos com a argumentacao em sala de aula,
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é essencial que trabalhemos com pelo menos dois textos com dois pontos de vistas
diferentes para mostrarmos a controvérsia intrinseca & argumentacao. Essa é uma
contribui¢ao importante, porque é muito comum, seja pela iniciativa do professor
ou pela indicagao dos livros didéticos, que se trabalhe o ensino da argumentacao
em um s6 texto, suprimindo a questdao em favor de uma das respostas que a ela é
dada.

A terceira contribuigdo a ser destacada foi uma reflexao suscitada na oficina
acerca da argumentacao na interacao com os alunos. A questao levantada é se
abrimos espaco para os alunos argumentarem ou se queremos saturar a questao
argumentativa instaurada sendo autoritéarios, isto €, impondo nossa resposta. Essa
questao foi muito importante para refletirmos sobre nosso fazer docente e para
pensarmos se os alunos tém tido voz e oportunidade de desenvolver sua habilidade
argumentativa frente ao contetido que esta sendo aprendido.

Além da oficina contribuir em relacao ao nosso fazer docente, fez-nos refletir
sobre a experiéncia que tivemos quando estdvamos na escola basica. No geral, o
ensino que tivemos enfocava a identificacdao e classificacdo de categorias morfos-
sintaticas em frases. Frequentemente, o ensino da argumentagao aparecia apenas
na preparacao para as provas do ENEM e de vestibulares e acontecia de maneira
formulaica, sem uma reflexao aprofundada de como desenvolver boas estratégias
argumentativas e quais recursos linguisticos utilizar.

Nesse sentido, foi muito importante que a oficina de argumentacao do PIBID
tenha suscitado essas reflexdes, uma vez que pudemos entender por que esse tipo
de ensino que tivemos na escola nao é o melhor e como podemos atuar como
professores para oferecer um ensino de argumentacao de acordo com as mais atuais
contribui¢oes da esfera académico-cientifica.

Atividade da primeira oficina de argumentacao

O podcast

A atividade “Podcast Argumentativo” foi desenvolvida pelo primeiro grupo de
participantes da oficina de argumentagao. O grupo se reuniu inicialmente para
debater que caminho tomar e, logo em seguida, trés duplas foram formadas. Cada
uma ficou responsével por um episédio do podcast, que deveria durar entre 10 e
15 minutos.

A primeira dupla ficou responsavel por uma introdugao geral do que era argu-
mentacao e como o ouvinte poderia reconhecé-la no seu dia a dia. A segunda, por
meio de um exemplo de didlogo entre professor e aluno, mostrou — de forma leve
e divertida — como um argumento se estrutura, discorrendo, assim, sobre os con-
ceitos de tese, razoes, garantia, base, modalizagao, e reserva, a partir do diagrama
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de Toulmin (2006[1958]). Por fim, o ultimo episodio, dialogando com os outros
dois, estreitou um pouco mais o conhecimento do ouvinte sobre argumentagao,
discorrendo sobre a relevancia do pathos (a mobilizagdo emocional do publico) e
do ethos (a construcdo da autoridade e da credibilidade do orador) no processo
de persuasao. Sempre fazendo uma ponte entre situagoes reais e a teoria, a dupla
mostrou como empresas de marketing se utilizam desses recursos para promover a
adesao.
A seguir, mostraremos de forma pormenorizada o que fizemos.

O primeiro episdédio do podcast

Partindo de uma estrutura que alternava teorizacao e exemplificagao, o primeiro
episddio do podcast trouxe um debate sobre o que é argumentar, como as situacoes
argumentativas podem ser reconhecidas e a diferenga entre opiniao e argumento.

As comentaristas, Barbara Hungria e Franciny Saraiva, mostraram situagoes
polémicas para a ocasiao — volta ou nao as aulas presenciais —; situagoes engraga-
das, como a da menina que, ao ter seu direito de passar batom negado, usa tinta; e
momentos delicados, como o de comentaristas de futebol que criticaram de forma
veemente a forma como a selegao brasileira se posicionou em manifesto diante da
realizacao da Copa América no Brasil em plena pandemia de Covid-19.

A discussao teorica inicial construida neste episédio pautou os outros dois e
serviu de base para que os ouvintes pudessem, entao, se aprofundar ainda mais no
que se configura a argumentagao.

O segundo episédio do podcast

Como a primeira oficina de Argumentacao ocorreu no meio da pandemia de
COVID-19, o grupo teve dificuldade de encontrar um exemplo consistente que
dialogasse diretamente com a realidade dos estudantes, piblico-alvo do podcast.
A dupla formada por Nathalia Nicolosi e Marcelo Nery decidiu, entdao, que usar
uma situagao escolar mais proxima do real era a melhor saida.

A segunda parte do podcast parte apresentou um caso plausivel: dois estudan-
tes, Joao e Pedro, que, no ultimo instante, estavam para entregar um trabalho
em dupla por e-mail, tiveram a luz de seu bairro cortada. Buscando persuadir a
docente a aceitar o trabalho, os alunos apresentam uma série de argumentos para
poder entregar a tarefa apés a data combinada, mas ndao mencionam a falta de luz.
A forma pela qual a argumentacao é conduzida faz com que a professora negue o
pedido. E a partir disso que uma troca de mensagens acontece e se discute, no
episddio, como a argumentagao se desenvolve.

Dialogando constantemente com os ouvintes, os pibidianos partem do pres-
suposto de que “a situacao argumentativa tipica é definida pelo desenvolvimento
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e pelo confronto de pontos de vista em contradicao, em resposta a uma mesma
pergunta”’ (Plantin, 2008, p. 64), algo que é observado no confronto entre os
estudantes e a professora.

Relatando na integra as mensagens trocadas entre as duas partes, os bolsistas
mostraram as teses que ocorreram, ou seja, as respostas a questao argumentativa,
e como cada uma delas é defendida. Nesse processo, ancorada no diagrama de
Toulmin (2006[1958]), a dupla discute o conceito de tese e de razdo, explora a
importancia da modalizagdo na construcao do argumento, fala da importancia das
garantias (ou seja, das ideias compartilhadas socialmente que fazem a ponte entre
as razoes e a tese), examina a func¢ao das bases, ou seja, das fontes das informagoes
que podem emprestar confiabilidade aos argumentos, bem como discutem o papel
das reservas, ou seja, das ressalvas para se defender de criticas aos argumentos.

Com o final da historia, Neri e Nicolosi salientam a importéancia de se (re)conhecer
0s recursos que compoem um argumento para depreenderemos, de forma mais re-
finada, a légica do nosso préprio argumento e a do outro.

O terceiro episddio do podcast

A terceira e ultima parte comeca com um breve resumo dos dois episddios
anteriores e, logo em seguida, convida o leitor a entender o que sao argumentos
que utilizam o pathos, ou seja, que apelam para as emogoes do auditério, e os
argumentos que se valem do ethos, isto é, da imagem que o falante projeta sobre
si quando argumenta.

Utilizando-se da estratégia empregada no primeiro episédio — teoria dialogando
com situagoes reais de argumentacao —, Camila Melo e Matheus Augusto definem
trés tipos de argumentos que mobilizam o pathos: aquele que faz apelo ao povo,
aquele que apela a forca e o que apela & misericérdia, discutindo aplicagoes no
ambito do marketing e da publicidade, bem como da vida cotidiana.

A dupla mostra como os argumentos que apelam ao povo, ou seja, que buscam
persuadir pelo fato de, em tese, serem ideias ou propostas "que todo mundo sabe
ou faz", sao produtivos em propagandas de produtos e na perpetuagao de precon-
ceitos. Quanto aos argumentos que apelam & forca, os podcasters discutem como
eles sao, muitas vezes, utilizados para cessar uma discussao, impondo uma ideia na
base da ameaca, o que configura uma forma de autoritarismo. Por fim, o episédio
trata dos argumentos que apelam & misericordia, isto é, que buscam levar o outro
a aderir a um dado ponto de vista ou a fazer algo com base na culpa ou na pena.

Na segunda parte do tltimo episédio, os pibidianos discutem como o ethos é
construido a partir de um exercicio de imaginagao, ao pedirem para que os ouvintes
pensassem no que sentiriam se ouvissem os dncoras de um jornal famoso falando
com girias e registro coloquial, trajando roupas informais e contando piadas du-
rante as noticias. Diante de um provéavel estranhamento, os podcasters mostraram
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que os apresentadores do telejornal projetam uma imagem nao sé do que eles pré-
prios esperam de si, mas também do que o ptublico pode esperar deles. Sendo
assim, quando hé a quebra dessa expectativa, ndo s6 a aparéncia argumentativa e
estética dos ancoras é impactada, mas a do jornal como um todo.

O terceiro episddio, por fim, encerra convidando os ouvintes a nao s6 prestarem
atencao no que dito, mas na forma como algo é dito e no modo pelo qual o orador
fala, como se veste e se comporta. Tudo isso comp6e uma imagem e sinaliza um
objetivo tracado para atingir o interlocutor.

Atividade da 22 oficina de Argumentacao

O estudo da argumentacao em sala de aula pode proporcionar aos alunos um
ensino-aprendizagem que nao so é capaz de desenvolver suas habilidades argumen-
tativas, mas também tem potencial de possibilitar a construgao e retengao de novos
conhecimentos. Isso ocorre, pois a argumentacao possui uma natureza epistémica
(LEITAO, 2012, p. 26), isto é, abre margem para a constitui¢do de conhecimento a
partir da sua aplicabilidade. Nesse sentido, como pratica pedagogica, o estudo da
argumentacgao seria um instrumento importante para o desenvolvimento de habili-
dades discursivo-cognitivas que sdo exigidas de alunos do ensino bésico brasileiro.

Segundo Leitdo (2012), o potencial epistémico que constitui o estudo da argu-
mentagdo em sala depende de dois fatores: dos movimentos discursivos (dialogicos-
dialéticos), que ocorrem a partir da necessidade de confronto de diferentes pers-
pectivas, e dos processos cognitivos inerentes a esses movimentos discursivos (LEI-
TAO, 2012, p. 26). Logo, a argumentacao exige conhecimentos complexos e intrin-
secos aos fendmenos discursivos, as regras de formacao e a utilizagdo de recursos
linguisticos (AZEVEDO; DAMACENO, 2017, p. 90), o que se configura como
oportunidade para o desenvolvimento de tais habilidades.

Como supracitado, a atividade de argumentar pressupoe movimentos cognitivo-
discursivos em sua realizacao. Esses processos, que sao dialégicos e dialéticos, uma
vez que necessitam de uma interagao e da mobilizacao de mecanismos de reflexao,
contundentemente se “realiza|m| quando um ou mais individuos se empenham no
manejo de uma divergéncia de opinido, através da formulagado de razoes em apoio a
seus pontos de vista e do exame e resposta a forca e plausibilidade de perspectivas
contrarias” (LEITAO, 2012, p. 26). Em outros termos, a experiéncia adquirida no
ato de argumentar, aquela que acontece durante uma atividade interativa entre um
grupo de pessoas, pode levar ao desenvolvimento de conceitos e conhecimentos.

Dessa forma, é evidente que a experiéncia também é algo fundamental durante
o estudo da argumentacdo. Como Bondia (2002, p. 26) afirma, o “que ‘nos passa’,
ou que nos toca, ou que nos acontece, [...| nos forma e nos transforma”; sendo
assim, a experiéncia também é capaz de potencializar o aprendizado dos alunos.
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Aliada a ideia de experiéncia, também estéa a ideia de corporalidade, proposta
por Belintane (2017). A corporalidade traz em sua constituicdo duas palavras-
valises advindas de premissas do desenvolvimento da oralidade performética: corpo
e oralidade, a fim de reiterar a importancia da coexisténcia entre jogos orais, lei-
tura de textos poéticos e narrativos e outras praticas em sala de aula. Em nosso
caso, a corporalidade se aplica na producao argumentativa, de modo a permitir
que o aprendizado do aluno se efetive de forma significativa por meio da subje-
tividade que permeia a agao corporal e a mobilizagao da oralidade durante tais
atividades. Assim, os alunos sao induzidos a engajarem corpo e mente durante as
movimentagoes cognitivo-discursivas, proporcionando um contexto de ensino mais
focado em criar uma memoéria afetiva e uma experiéncia transformadora.

Deste modo, levando em consideragao a importancia do estudo da argumenta-
¢ao e pensando em efetivar a experiéncia como produto final da oficina, decidimos
criar um roteiro de debate, a fim de levar os alunos a experienciar o género e efe-
tivar seu aprendizado sobre tal, tomando como base atividades de producao que
fujam do tradicional, ou seja, atividades nas quais a corporalidade se faz presente.
Sendo o corpo um instrumento que pode e deve ser aproveitado em sala de aula —
ou, nas palavras de Zumthor (2014, p. 76), “ora, ndo somente o conhecimento se
faz se faz pelo corpo mas ele é, em seu principio, conhecimento do corpo” —, pois é
dele que as lembrancgas orgénicas sao provenientes, os movimentos e as sensagoes
podem tornar o ensino mais efetivo e significativo aos alunos, oferecendo a eles a
experiéncia do real.

Mas, antes, é necessério relatar como se deu o processo de criacao deste roteiro.
No decorrer da oficina em questao, fomos incumbidos de ler textos tebricos que
tratam do estudo da argumentagdo em sala de aula. A partir de um desses textos,
O trabalho com argumentacdo em ambientes de ensino-aprendizagem: um desa-
fio persistente (LEITAQO, 2012), foi nos apresentado o Modelo de Debate Critico
(MDC) proposto por Claudio Fuentes, que vai de encontro ao modelo de debate
tipicamente implementado nas escolas, que, embora interativo e aberto ao publico,
demonstra-se altamente competitivo.

Dessa forma, quando chegamos ao nosso encontro final, impactados pelas dis-
cussoes sobre como se ensinar a argumentacao em sala de aula, que realizamos
durante a oficina, e levando em conta nossos intuitos pedagogicos, optamos por
eleger o MDC como um modelo para a criagao do nosso roteiro de debate. Essa
escolha se justifica, pois o MDC privilegia uma atividade dialégica, regulamentada,
controlada e, sobretudo, cooperativa (LEITAO, 2012, p. 29).

Na verdade, o Modelo de Debate Critico nos serviu como ponto de partida para
a criacao do roteiro de debate apresentado aqui, pois este foi desenvolvido por
meio das reflexdes e experiéncias dos bolsistas participantes da oficina sob a su-
pervisao do Prof. Paulo Roberto Gongalves-Segundo. Durante o desenvolvimento,
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delineamos todo o roteiro a partir das reflexées postas na oficina e das considera-
¢oes feitas pelo coordenador. Assim, o roteiro de debate foi desenvolvido em nove
etapas distintas descritas a seguir.

Na ETAPA 1 - Introdug¢do ao género, entendemos que o estudo do género é
importante para o letramento dos alunos. Esse estudo possibilitara que estes domi-
nem os recursos que o género debate pode oferecer e se apropriem dele para realizar
atividades que o envolvem, por isso sugerimos que os professores apresentassem
o género discursivo debate de forma critica e reflexiva, salientando, sobretudo, o
lugar social dessa prética no cotidiano. Junto & apresentacao, sugerimos que sejam
apresentados modelos de debates reais, permitindo que os alunos tenham contato
com o género em seu contexto original.

Evidentemente, na ETAPA 2 - Discussdo tedrica, propomos um aprofunda-
mento tedrico dos conceitos basicos de argumentacao e de contra-argumentacgao
que possam auxiliar na atividade proposta. Sem esse aprofundamento, os alunos
podem permanecer desnorteados em relagao a pratica argumentativa; por isso in-
dicamos que ele acontega antes mesmo da realizagao do debate em si. Em seguida,
na ETAPA 3 - Sele¢io do tema, levando em conta a contextualizagdo tedrica, su-
gerimos que o professor deixe a cargo dos alunos a escolha do tema, de modo a
levéa-los a compartilhar sua subjetividade, incentivando a selecao de questoes que
reflitam suas vivéncias e experiéncias pessoais.

Como parte antecessora ao debate, propomos na ETAPA j - Pesquisa sobre o
assunto, a pesquisa e imersdo no tema, para que, desta forma, os alunos possam
ter conhecimento de diversas posi¢oes, mesmo que contrarias as deles. A pesquisa
se faz necesséria, pois sem ela os alunos nao terao as informagoes necessarias para
embasar suas argumentacoes durante o debate, podendo gerar afirmagoes infun-
dadas, o que deve ser evitado. O trabalho, portanto, consiste na construcao de
conhecimentos gerais e globais de diversos temas, que, por sua vez, sao pertinen-
tes as vivéncias e as experiéncias subjetivas do grupo, levando o aluno a se ver
representado e presente na construgao de seu processo de aprendizagem.

A ETAPA 5 - Organizagdo das equipes € a ETAPA 6 - Discussdo das regras
gerais sao etapas estruturais que irao delimitar e guiar a realizagao da atividade
na etapa seguinte. Sugerimos que essas etapas ponham os alunos em um papel de
protagonista, levando-os a construir seu aprendizado antes mesmo da realizacao
da atividade discursiva, uma vez que, com foco na experiéncia e na argumentagao
como uma atividade dial6gica, a decisao de regras e de posicionamentos ja conta
como experiéncia.

Tomadas as decisoes, os alunos sao levados a protagonizarem o debate durante
a ETAPA 7 - Realizagdo do debate. O docente, junto com a turma, pode combinar
de os alunos defenderem as posi¢coes com as quais se identificam ou pode propor
que defendam a posicao oposta, em um exercicio de didlogo com as outras posi¢oes
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do debate.

E valido ressaltar que, durante a composicio do roteiro, foi necessério refletir
e entender o papel do professor em sala de aula, sendo aquele, principalmente
em uma atividade como esta, que tem como funcdo mediar e gerir a discussao,
viabilizando que os alunos sejam auténomos e protagonistas, como, por exemplo,
na discussao das regras do debate e, ao final, em uma reflexdao de ordem auto e
heteroavaliativa acerca da qualidade dos argumentos apresentados. O professor
fornece a base e deixa que seus alunos construam o saber e se engajem no seu
processo de aprendizagem.

Consideramos véalido também que, apés o debate, numa ETAPA 8 - Roda de
Conversa, além da autoavaliagao, os alunos possam compartilhar suas impressoes e
resultados do debate, a exemplo: mudancas de opinido, possibilidades de consenso
e o que eles aprenderam sobre a temaética e, principalmente, sobre a argumentacao,
permitindo assim a construcao de um saber coletivo e de um espaco real e seguro
de partilha de experiéncias, algo que estd sugerido no MDC. Como item final do
roteiro, sugerimos a criagdo de um suporte visual em uma EFTAPA 9 - Criagio de
mural argumentativo, no qual os alunos possam compartilhar seus argumentos e
suas posicoes do debate.

Consideracoes finais

Posto que o objetivo central do PIBID n&o é s6 de formar professores da rede
bésica de educagao, mas igualmente trazer pesquisas e elementos centrais das uni-
versidades piiblicas para mais perto das escolas como um todo, as oficinas de
formacao, oferecidas por pesquisadores da area, sao primordiais. Isso se da, pois
cada curso teve por objetivo mostrar como um contetido ensinado por nés deve,
de algum modo, estar sempre relacionado com a pesquisa ativa.

E importante que os estudantes entendam néo s6 como aquela disciplina che-
gou & configuracao presente, mas como ela pode ser e € modificada por descobertas
feitas em uma area especifica. Mesmo que o “nao gostar de” faca parte do pro-
cesso de aprendizado, como futuros docentes e futuros investigadores, entendemos
a necessidade de relacionar os objetivos centrais da nossa classe com o mundo
particular do discente, com os planos futuros de cada um e com a vida publica ao
nosso redor.

Um exemplo latente para nés foi a oficina de Argumentacao, em que o coor-
denador, o prof. Paulo Roberto Gongalves Segundo, buscou nos conduzir por um
percurso de ensino-aprendizagem em etapas. Na primeira, reconhecemos que o
tema da argumentagao nao é profundamente explorado nem na escola bésica, nem
na formagao de professores. Nesse momento, fomos posicionados como estudantes,
mas nao de forma “pacifica”’, uma vez que o docente criou uma ponte entre o nosso
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conhecimento pessoal e informal sobre argumentacao e a pesquisa académica feita
sobre a mesma.

Em uma segunda etapa, ao adentrar nessa matéria pouco conhecida, nés, pi-
bidianos, tivemos a oportunidade de pensar no proprio ensino de argumentagao,
que acaba focando muito na redagdo do ENEM, mas pouco em situagoes concretas
diarias. Conforme a teoria ia sendo apresentada e, com ela, a prética, foi possivel
vislumbrar formas de trazer o ensino de argumentacao para a sala de aula.

Por fim, com o trabalho em equipe, cada membro do grupo pode trabalhar
com pessoas com pontos de vista diferentes em relagao a argumentacao tanto em
relacdo ao seu uso, como em relacdo a como ensina-la. Isso contribuiu para o
desenvolvimento de outras habilidades de um futuro docente: a escuta ativa, o
trabalho em equipe e a busca por construir acordos para formular e executar um
projeto.
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UM REPOSITORIO DIGITAL DE ATIVIDADE PARA O ENSINO
DE LINGUA PORTUGUESA: RELATO SOBRE SUA CONCEPGAO
E DIVULGACAO

Levi Boschetti Prestes !
Welington Vieira de Novaes 2
Vitéria da Silva Mansano 3
Bruna D’Urso de Oliveira *
Mateus Teles Magalhaes °

Introducao

O subprojeto Lingua Portuguesa do Programa Institucional de Bolsas de Inicia-
¢ao a Docéncia (Pibid), desenvolvido na Universidade de Sdo Paulo, teve inicio em
outubro de 2020. Desde seu inicio até seu encerramento, o Projeto ocorreu de forma
totalmente remota — devido &s condigoes sanitarias provocadas pela pandemia de
Covid-19 —, o que trouxe desafios ao estabelecimento das relagoes pedagbgicas e
de trabalho entre os estagiérios e a escola. O ensino remoto emergencial, doravante
ERE (NEVES, VALDEGIL, SABINO, 2021), implantado nas escolas publicas es-
taduais e municipais, impds uma ampla revisao do planejamento das atividades de
nosso subprojeto. Em primeiro lugar, o ERE implicou na auséncia do espaco es-
colar e, portanto, do privilegiado lugar da sala de aula, ambientes que deveriam se
constituir como o centro de atuacdo dos bolsistas. Mesmo diante dessas dificulda-
des, inerentes ao trabalho docente na pandemia, manteve-se a énfase na construgao
coletiva das atividades, por meio do contato possibilitado pelas ferramentas de co-
municacao a distdncia. Este relato tem o objetivo de descrever os processos de
trabalho que deram origem ao repositério digital de atividades para o ensino de
Lingua Portuguesa, disponivel no website http://pibid-rp-letras.fich.usp.br/, e um
dos resultados desse trabalho colaborativo. Pretende-se também relatar o processo
de concepgao e organizagao do referido repositoério.

1Bacharel em Letras (Portugués/Italiano) e licenciando em Letras (Portugués/Italiano) pela
Universidade de Sdo Paulo. Bolsista do subprojeto de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).

2Graduando em Letras (Portugués) pela Universidade de Sdo Paulo. Bolsista do subprojeto
de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).

3Bacharela em Letras (Portugués/Alemao) e licencianda em Letras (Portugués/Alemao) pela
Universidade de Sdo Paulo (USP). Bolsista do subprojeto de lingua portuguesa do PIBID (2020-
2022).

4Graduanda em Letras (Portugués/Inglés) pela Universidade de Sdo Paulo. Bolsista do
subprojeto de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).

5Graduando em Letras (Portugués) pela Universidade de Sao Paulo. Bolsista do subprojeto
de lingua portuguesa do PIBID (2020-2022).
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O subprojeto foi desenvolvido junto ao CEU EMEF Casa Blanca, localizado
a Rua Jodo Damasceno, 85 (Campo Limpo, Sdo Paulo-SP) e que oferta educa-
¢ao para todo o ensino bésico. O objetivo do Pibid foi trabalhar com o Ensino
Fundamental - Anos Finais, em que ha trés turmas de cada ano (62, 72, 82 e 99
anos). Tendo em vista a complexidade da situag@o sanitaria e a necessidade de
desenvolver um trabalho pedagégico adequado com 12 turmas da instituicao esco-
lar, o objetivo do Pibid foi nao apenas dar formagao aos estagiarios, mas priorizar
— nas atividades feitas pelos bolsistas em conjunto com seus supervisores e co-
ordenadores —, os alunos que nao puderam acompanhar adequadamente as aulas
devido ao contexto da pandemia, além de reestruturar a atuagao docente frente a
essa realidade.

Por causa de todos esses desafios, impostos pelo ERE e por sua implantagao
desigual no cenario da educagao piblica, foi necessario construir, em conjunto, um
ambiente online compartilhado, valendo-se das ferramentas tecnologicas colocadas
a disposicao pela USP. Desde o inicio das atividades, utilizamos um ‘drive com-
partilhado’, criado no ‘ambiente de trabalho do Google, a fim de tornar o trabalho
produtivo e organizado dentro do Projeto. Dessa forma, cada membro do Pibid
— coordenador, supervisor ou estagiario —, pdde compartilhar dentro da nuvem
diversos materiais, divididos em pastas e subpastas.

Para além dessa mandatoria organizagao virtual, a atuagao dos estagiarios se
deu efetivamente durante os encontros entre professores e alunos no ambiente vir-
tual, com o acesso ao Google Classroom e ao Google Meet, plataformas que a
Prefeitura do municipio de Sao Paulo elegeu para organizar e ofertar as aulas aos
alunos da educagao bésica durante a pandemia. Ademais, houve varias oficinas ofe-
recidas pelos coordenadores do subprojeto, em que cada um decidiu usar diferentes
plataformas digitais, de modo a atender melhor as atividades propostas. Trata-
remos em mais detalhes das oficinas e dessa adaptacao ao contexto de trabalho a
distancia na primeira secao, a seguir.

A partir dessas oficinas de formagcao e do acompanhamento do ERE, foram pro-
duzidos diversos materiais para serem utilizados no processo de ensino-aprendizagem.
A ideia do repositério digital surge, entao, como ferramenta de organizacao e pu-
blicizagdo desses materiais, produzidos em diferentes fases do subprojeto, a fim
de centralizar as producgoes e descrevé-las, indicando seu tema, as possibilidades
de aplicacdo em sala e seu publico-alvo. Assim, tendo um caréater coletivo na sua
construgao, o repositorio digital € um dos resultados de todo o esforgo e de toda a
dedicacao de bolsistas, professores-supervisores e coordenadores durante os quase
dois anos de desenvolvimento do subprojeto.

Nos topicos que seguem descreveremos brevemente o modo de trabalho e de
producao das atividades que compoem o repositério, bem como trataremos do
processo de criagao do repositério digital.
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Descricao do modo de trabalho e da producao de atividades

As chamadas oficinas de formacao reuniram diferentes grupos de bolsistas que,
sob a responsabilidade de um(a) professor(a) coordenador(a), pensaram e formu-
laram atividades relacionadas ao tema central da oficina. Além disso, foi realizado
o acompanhamento das aulas remotas da escola: diferentes grupos de bolsistas
assistiam as aulas e auxiliavam um(a) professor(a) do CEU Casa Blanca em suas
atividades.

A seguir, fazemos uma descricao sintética a respeito de cada uma dessas ativi-
dades que realizamos ao longo desse perfodo, destacando as principais informacgoes
a respeito delas.

Oficinas de formagao: primeiro ciclo (2020)

As primeiras oficinas de formacgao ocorreram no final de 2020, consistindo em
apresentacoes de um tema relativo a area da licenciatura em Letras-Portugués.
Elas foram realizadas por diferentes grupos de bolsistas, que ficaram sob a orien-
tagdo de um docente ou de uma docente, coordenadores do Pibid - Subprojeto:
Lingua portuguesa. As oficinas foram organizadas com o intuito de promover
acesso e possibilitar o debate acerca de teméticas relevantes ao saber e ao fazer
docente. Todas as e todos os bolsistas e docentes envolvidos(as) no Programa
assistiram e participaram das oficinas.

Na primeira oficina, o tema abordado foi a Base Nacional Comum Curricular -
BNCC (BRASIL, 2018). O grupo, sob a orientacdo da Professora Doutora Maria
Inés Batista Campos, fez a apresentagao discutindo os seguintes topicos relaciona-
dos a area do ensino de lingua portuguesa: histéria do documento, desenvolvimento
até a versdo final (dezembro de 2018), seu contetido e sua estrutura organizativa.
Ao longo da e apds a apresentacao, foram feitas consideracoes a respeito da BNCC,
com o intuito de evidenciar os pontos positivos e negativos do documento oficial.
Pensando nas fragilidades da Base, foram comentados a falta de coeréncia entre as
diferentes perspectivas, os problemas relacionados a terminologia e ao carater “ho-
mogeneizador” dos contetidos do documento, desconsiderando, em muitos casos, a
heterogeneidade existente na educagao brasileira.

A segunda oficina teve como tema “Letramentos e Multiletramentos”, sendo
apresentada pelo grupo de bolsistas orientado pelo Professor Doutor Paulo Ro-
berto Gongalves-Segundo. Nela, foram definidos os conceitos de “letramento” e
“multiletramento”, e, a seguir, houve a explicagdo de cada um das linhas de estudo
e dos tedricos relacionados a elas, assim como os grupos e os livros relativos a tais
linhas de pesquisa.

Tendo como tema o “Ensino de Gramatica”, a terceira oficina ficou sob a respon-
sabilidade do grupo orientado pela Professora Doutora Beatriz Daruj Gil. Nela,

326



foram discutidas as nogoes de lingua, norma e “erro”, “desvio” e “correcao” e as
diferencas existentes entre gramatica normativa e descritiva. Além desses temas,
pensamos na necessidade de considerar, no ensino do portugués, a lingua em seu
uso, levando em conta a sua complexidade e variedade, e, adiante, debatemos a
importancia de levar em conta os saberes e a bagagem cultural dos(as) estudantes
ao realizar as explicagoes, formular e aplicar as atividades propostas, com o intuito
de ampliar seu repertoério, seu conhecimento e suas praticas linguistico-discursivas.

Na quarta oficina, abordou-se o ensino de escrita na escola. O grupo respon-
savel ficou sob a orientacao da Professora Doutora Vanessa Martins do Monte e
teve como foco o ensino da escrita e da ortografia no Ensino Fundamental. Um
primeiro ponto discutido a respeito desse tema foi a existéncia de uma disparidade
entre a formacdo da consciéncia fonolégica do(a) estudante no periodo inicial de
escolarizacao e o ato da escrita convencionada. Esse debate nos permitiu refletir
sobre o ensino da escrita e possiveis estratégias para realiza-lo durante essa etapa
da formacao estudantil. Além disso, permitiu pensar sobre a fundamentacao e a
validade de se definir os desvios da norma escrita como “erros ortograficos”, consi-
derando o fato de a ortografia nao abarcar a diversidade e complexidade dos sons
da lingua falada, o que, portanto, limita a transposicdo desta & escrita. Adiante,
discutimos mais duas questoes relacionadas ao tema: a primeira delas foi sobre
a existéncia ou nao existéncia da hora certa para ensinar a ortografia na escola,
enquanto a segunda foi a respeito da discriminacdo que os(as) estudantes sofrem
ao escrever desviando-se das regras ortograficas, pensando que ele apresenta parti-
cularidades advindas de seu contexto s6cio-econdmico e de sua bagagem cultural.
Sobre esta ultima questdo, consideramos a necessidade de ensinar o estudante a
norma ortografica padrao, sua importéancia, aplicabilidade e os contextos em que o
uso dela se faz necessério (dentre os quais, a escola), sem desconsiderar, contudo,
a realidade do estudante.

Oficinas de formacgao: segundo ciclo (2021-2022)

O segundo ciclo das oficinas de formagao, ocorrido entre 2021 e 2022, abordou
temas relativos a determinadas areas do ensino de lingua portuguesa: argumenta-
¢ao, ensino de escrita, géneros do discurso e 1éxico e graméatica. Cada coordenador
do Pibid ficou responsavel por orientar um grupo de bolsistas (que continha de 5
a 7 integrantes) em uma oficina especifica, realizada semanal ou quinzenalmente,
com duracdo de 2 a 4 horas. Em cada encontro, foi feita a apresentagdo da(s)
teoria(s) sobre o tema, acompanhada de discussbes, pequenas atividades (para co-
locar em préatica o que foi aprendido e debatido) e, no encerramento da oficina,
a elaboracao de uma atividade de conclusao, como produto final da formacao. A
maior parte dos(as) integrantes do Programa participaram de, ao menos, trés ofi-
cinas, mas uma pequena parte, por ter iniciado o Pibid posteriormente ou préximo
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a seu término, participou de uma a duas oficinas.

No periodo em questao, a oficina introdutéria abordou a “Sequéncia Didéatica”.
Sob a orientagao da Professora Doutora Maria Inés Batista Campos, a oficina
consistiu em uma introducao ao tema e contou com a participacao simultanea de
todos(as) os(as) bolsistas. Nela, a docente nos apresentou a defini¢cdo de ‘sequén-
cia didatica’, suas caracteristicas, seus objetivos, os teéricos que se dedicaram a
estudéa-la e aborda-la e a importéncia que ela possui, além da forma como pode ser
organizada e colocada em pratica em sala de aula. Como produto final da oficina,
elaboramos, individualmente, uma sequéncia didatica, que deveria apresentar um
tema principal, a ser apresentado aos e as estudantes e, a seguir, desenvolvido por
esses(as) em tarefas praticas.

As oficinas seguintes, em que se rodiziaram os grupos de bolsistas, foram:
“Argumentacao na sala de aula de lingua portuguesa”, “A escrita no manuscrito
escolar”, “Géneros do discurso no ensino fundamental: artigo de opiniao e carta do
leitor” e “Léxico e Gramatica na Leitura”. Abaixo, examinaremos cada uma delas,

dando énfase aos materiais produzidos.

A oficina “Argumentacéo na sala de aula de lingua portuguesa” ficou sob a
responsabilidade do Professor Doutor Paulo Roberto Gongalves-Segundo. Nela,
houve a apresentacao do e o debate sobre o conceito de argumentagao, das fungoes
e dos objetivos desse processo, do modo como ele funciona e quais sdo suas carac-
teristicas. Além disso, foram apresentados os(as) autores(as) que dedicam(ram)
suas pesquisas e seus estudos ao tema (TOULMIN, 2006[1958]; PERELMAN e
OLBRECHTS-TYTECA, 1996[1958]; PLANTIN, 2008[2005]). Para termos uma
compreensao mais ampla a respeito da argumentacao, o professor Paulo selecionou
um pequeno conjunto de artigos para serem lidos por uma dupla ou um trio. Nas
aulas posteriores, foram feitas as apresentagdes do resumo do texto lido, que eram
seguidas, ao final de cada uma, por comentarios e consideragoes do professor, e,
em seguida, pela reflexao sobre os pontos relativos & argumentacgao presentes em
cada artigo. Como produto final da oficina, foram pensadas e definidas diferentes
atividades — uma tarefa, um podcast e um video —, relacionadas & argumentacao
e a topicos a ela ligados, que permitissem aos estudantes compreenderem e terem
contato com o processo argumentativo na pratica.

A oficina “A escrita no manuscrito escolar” ficou sob a responsabilidade da
Professora Doutora Vanessa Martins do Monte. Nela, a docente indicou obras a
serem lidas pelo grupo, como parte da teoria e do preparo para etapas posteriores
da oficina (GERALDI, 1984a, 1984b; GARCIA, 2017). Adiante, foram discutidas
coletivamente a importancia e as maneiras de se analisar os textos manuscritos
na escola. Durante os encontros, debatemos tépicos relacionados ao tema central
da oficina e foram analisadas producgoes de textos, ou ‘manuscritos escolares’, dos
estudantes do CEU Casa Blanca. A oficina auxiliou os licenciandos na compreen-
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sao dos niveis de anélise dos textos manuscritos e de sua capacidade de identificar
e orientar o trabalho docente nas aulas e no processo de analise e correcao dos
manuscritos. Como produto final da oficina, produziram-se séries de exercicios a
serem aplicados em sala como foco nos principais fen6menos graficos e linguisticos
observados no conjunto de textos de cada turma.

A oficina “Géneros discursivos no ensino fundamental: artigo de opiniao e carta
do leitor” teve como responsavel a Professora Doutora Maria Inés Batista Cam-
pos. Nela, foram abordados a origem e o desenvolvimento do conceito “género
do discurso”, os tedricos que se dedicaram ao estudo desse, pensando, sobretudo,
nos autores do Circulo de Bakhtin (VOLOCHINOV, 2018[1929-30]; BAKHTIN,
2016[1952-53]),. Ao longo dos encontros, eram selecionados previamente textos do
género discursivo a ser estudado, apresentando-os ao grupo e discutindo como o
género é apresentado em livros didaticos e apostilas e como ocorre efetivamente
nas esferas em que ele circula. Ao final de cada encontro, produziamos uma pe-
quena atividade contendo um texto (um dos exemplares do género do discurso,
que foram consultados) e questoes baseadas neles. Como produto final, foi orga-
nizado um material direcionado ao trabalho com um género do discurso, contendo
teoria, explicagoes e atividades, juntamente a perguntas (antes e apos os textos) a
serem realizadas pelas e pelos estudantes para compreensao do tema e do género
abordados.

A oficina “Léxico e Gramaética na Leitura” teve como orientadora a Professora
Doutora Beatriz Daruj Gil. Nos encontros, foram-nos apresentados aspectos teo6-
ricos (RICHARDS, 1976; WEBB e NATION, 2013; GIL, 2016; LEFFA, 2000) a
respeito de topicos relativos ao trabalho com o léxico e a gramatica do portugués,
com base nos quais dialogamos e refletimos. Estes tépicos eram pensados em sua
possibilidade de discussao e aplicacado em sala de aula. Como produto final, de-
veriamos selecionar um toépico ligado & gramética e ao léxico e, com base nele,
preparar atividades que propusessem a reflexao, a ampliacao de saberes e, sobre-
tudo, a compreensao do tema abordado, pensando-o em didlogo com o texto e o
contexto (do conteddo textual e socio-histérico) em que esta inserido.

Alguns exemplos de atividades desenvolvidas

A partir dessas oficinas, foram elaboradas atividades em formatos diversifica-
dos, como texto, video, dudio, formulario, apresentacao, entre outros. Os materiais
abordam diferentes tematicas relacionadas & area de ensino de lingua portuguesa
para educagao bésica (ensino fundamental) e contemplam diferentes habilidades
da BNCC, sendo dedicados a distintas séries do ensino fundamental, ora focando
nos professores, funcionando como material de apoio docente, ora nos estudantes,
servindo como propostas concretas de atividades. Tais materiais foram organiza-
dos no repositério, levando em conta a indicagao da série mais apropriada, do tema
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abordado, do publico-alvo, do formato, entre outras categorias. Listamos a seguir
alguns exemplos de atividades:

a. Atividade de interpretagdo: nessa atividade, trabalhamos a interpretacao de
texto, gramatica e figuras de linguagem com base em uma tira em que eram
abordadas as graves queimadas ocorridas no Pantanal. A atividade foi em
formato de texto.

b. Tempos verbais: essa atividade consistiu na sintese de teoria sobre os tempos
verbais do modo indicativo, a fim de auxiliar a professora Nadir Nascimento
em uma atividade voltada aos(as) estudantes.

c. Tipos de Sujeito: essa atividade consistiu na organizacao da teoria a respeito
da classificagdo da categoria sintatica sujeito e, acompanhando as explica-
¢Oes teodricas dadas em aula a respeito do tema, foram propostos exercicios de
interpretacao e classificacao dos sujeitos, a fim de buscar propor um apren-
dizado contextualizado e reflexivo sobre o tema.

d. Atividade sobre o género entrevista: a atividade abordou o género entrevista,
definindo-o, explicando sua fungao e suas caracteristicas, trazendo dois exem-
plares do género (uma entrevista presente na revista IstoE e outra no canal
Jovem Nerd, do Youtube) e fazendo perguntas com base neles. Propusemos
para as e os estudantes a elaboragdo de perguntas a partir da entrevista (de
Priscilla Alcantara, vencedora do Masked Singer Brasil), para que eles con-
seguissem colocar em prética o que aprenderam durante a leitura da teoria,
e ao ler e assistir as entrevistas e responder as perguntas.

Impacto do ensino remoto emergencial na elaboracao e na aplicagao
das atividades

O ensino remoto emergencial, implantado devido & pandemia de Covid-19,
apresentou, como ja adiantamos, relevantes impactos na vida e nas atividades de
estudantes e docentes do Pibid e do CEU EMEF Casa Blanca.

Em primeiro lugar, houve a necessidade de a coordenacao do Pibid adaptar o
cronograma do subprojeto e reorganiza-lo a fim de garantir que todos os contetidos
previstos fossem abordados e trabalhados conosco, com o objetivo de cumprir os
combinados e as metas existentes para a execucao do Programa. Em relacao a
esse ultimo ponto, cabe ressaltar a atividade com o CEU Casa Blanca e seus(suas)
docentes e discentes, considerando, sobretudo, o acompanhamento remoto das
aulas e a contribuicao com a elaboragao e a correcao de atividades.

Em segundo lugar, foi preciso adaptarmo-nos a questao tecnoloégica, que foi um
fator bastante desafiador a todas e a todos integrantes do Pibid. Pode-se indicar,
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em primeiro lugar, que a falta de internet ou o acesso limitado a ela ou a um
aparelho que permitisse a conexdo a rede virtual (celular, computador, notebook
ou tablet) dificultou a preparagdo e a realizacdo de atividades, como também o
acompanhamento das aulas e a participagao nelas. Além disso, houve a necessi-
dade de aprender a usar as novas tecnologias e ferramentas virtuais, direcionadas
ao armazenamento de arquivos, a transmissao online das aulas e ao uso educativo
(insergdo, envio, corre¢do e avaliagdo de atividades, tarefas etc.), fato que exigiu
uma rapida adaptac@o e o apoio dqueles(as) docentes que apresentaram dificulda-
des em usa-las. Também podemos apontar as intimeras limitagoes existentes no
ensino online quando comparado ao ensino presencial.

Em terceiro lugar, o distanciamento social foi um fator bastante relevante den-
tro do contexto da pandemia e do ERE. A auséncia de contato fisico e o uso muito
frequente dos meios virtuais, somado & constante busca por equilibrio entre as res-
ponsabilidades e os prazos do Pibid, da faculdade, dos empregos e da vida pessoal,
nos afetaram psicologica e emocionalmente e interferiram em nossa capacidade de
realizar e produzir.

Por fim, cabe ressaltar o fato de ter havido 2 meses de atraso no recebimento
das bolsas, o que prejudicou o desenvolvimento das atividades do Programa, pa-
ralisando nossa atuacao por algumas semanas até que o valor fosse ressarcido e
obrigando-nos a, conjuntamente, fazer pressao através de cartas, e-mails, publica-
¢oes em redes sociais e abaixo-assinados para o pagamento das bolsas.

Criacao do repositoério

Como forma de preservar, valorizar e disponibilizar os materiais desenvolvidos
pelos bolsistas, decidiu-se criar um repositério digital no qual toda a producao de
atividades pedagogicas criada ao longo de todo o subprojeto fosse armazenada. A
razao para tal foi a vontade por parte dos bolsistas e dos professores supervisores
de que esse valioso material ndo se restringisse aos limites temporais e espaciais
do Programa, mas que o conhecimento produzido fosse divulgado para além da
Universidade de Sao Paulo e do CEU Casa Blanca.

Além disso, considerando a constante necessidade de encontrar materiais dida-
ticos que sejam adequados as novas geracoes de alunos e atualizados segundo as
correntes tedricas contemporaneas, o repositério serve como uma fonte de ideias e
referéncias, na qual principalmente professores da educacao bésica, mas também
alunos e demais interessados, podem conhecer a producao integral dos bolsistas e
buscar atividades das mais diversas modalidades para aplicar em sala de aula.

Para melhor estruturar a realizacdo desse objetivo foi necessario que se es-
tudasse e escolhesse uma licenca publica adequada para o projeto, pois uma de
nossas maiores prioridades é a acessibilidade do material. Optamos pela licenca
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Creative Commons - atribui¢cdo nao comercial 4.0 internacional, por melhor aten-
der as necessidades acima expostas. A licenga permite o compartilhamento, ou
seja a coOpia e a redistribuicdo do material em qualquer suporte ou formato, desde
que respeitados os termos constantes da figura 1, a seguir:

Figura 1: Termos da licenca Creative Commons 4.0

Atribuigao — Vocé deve dar o crédito aprapriado, prover um
link para a licenca e d . Vacé

deve fazé-lo em qualguer circunstincia razodvel, mas de
nenhuma maneira que sugira gue o licenciante apeia vocé ou

G S8l UsD.

NioComercial — Yocé ndo pode usar @ material para
a

do material, vocé ndo pode distribuir o material

@ SemDerivagdes — Se vocé

modificade.

Sem restricdes adicionais — Vecé ndo pede aplicar termos
uridicos ou T que restrinjam
legalmente outros de fazerem alge gque a licenca permita.

Fonte: https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.pt_ BR

Processo de selecao e de categorizacao dos materiais

A questao primordial que nos guiou em relagao ao processo de selecao e cate-
gorizacao do material que compoe o repositorio foi: Que material queremos que
esteja acessivel no repositério digital do Pibid - Lingua Portuguesa? Antes mesmo
de idealizar um fluxo l6gico para a organizacao e a disponibilizacao do repositoério,
pensar a sua finalidade é um ponto focal que permeia todo o processo, da analise
& divulgagéo. Foi definido que se incluiriam, ap6s um processo de revisao e edigao,
caso necessario, os materiais voltados a utilizacao docente e discente. Pensamos,
entdo, na sele¢cdo e na categorizacao dos materiais como um fluxo linear, que se
inicia na coleta, separacao e organizagao, processo de analise de qualidade, para
enfim ser feito um backup e a divulgacdo. A seguir descrevemos cada uma dessas
etapas.

A coleta das produgoes foi feita através de um formulario Google, estruturado
com o objetivo de obter informacoes fundamentais, como: contato do remetente,
titulo da producao, nomes dos autores, coautores e revisores. Além disso, pensando
nas préximas etapas, foram solicitadas informacgoes especificas sobre o material, o
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que facilitou uma primeira organizacao dos arquivos. Dentre essas informacoes,
estavam: o ano escolar recomendado para utilizagao do material; se o seu uso di-
reto seria feito pelos professores, pelos alunos ou por ambos; o tipo e o formato do
material (roteiro, video, texto, apresentagdo, podcast, sequéncia didatica, ativida-
des, dentre outros); e a pratica de linguagem mobilizada, utilizando-nos de uma
taxonomia presente na BNCC, que as nomeia em quatro eixos principais: leitura,
produgdo de texto, anéalise linguistica/semidtica e oralidade. O formulério também
abordou pontos da exposigao desse contetido, solicitando uma breve descri¢ao que,
apo6s revisada, foi vinculada & distribuicao do material no website do repositério.
A mobilizacdo de habilidades da BNCC foi, a principio, descartada do formula-
rio por sua enorme quantidade, o que nao serviria, portanto, a uma organizagao
geral inicial. Todas as informagoes captadas pelo formulario foram transpostas
através de uma automacao do software Google Forms para uma planilha Google
Sheets. Esse processo tem como objetivo facilitar o manuseio do contetdo enviado,
filtrando-o e reorganizando-o, se necessario.

Apoés a coleta do material, foi produzida uma organizacdo primaria, de perfil
geral, utilizando a categoria ano recomendado. Os arquivos foram separados em
pastas nomeadas com o titulo do material e compostas pelo mesmo, adjunto a uma
ficha catalografica com as informagoes relevantes, obtidas na coleta. Essa primeira
separacao tem trés objetivos: preservar os arquivos, organizar as informagoes que
serao expostas no website e separar o material para uma anélise de qualidade. Uma
vez curados e catalogados, o material didatico e a ficha catalografica passaram por
uma revisao com teor pedagbgico e gramético-normativo. Em caso da necessidade
de alteracGes no material foi feito o contato com o bolsista que o enviou para que
ocorressem as alteragoes necessarias prévias a publicacao. Devolvido o material
revisado, uma leitura critica foi feita com o objetivo de checar as alteracoes. As
informacoes da ficha catalografica também foram verificadas e revisadas, porém,
neste caso, ficou a critério do revisor editar ou solicitar a edigao do autor.

Uma vez organizados e revisados os arquivos, foi feita a publicacdo no web-
site do repositorio (http://pibid-rp-letras.fiich.usp.br/), onde o material torna-se
disponivel para download, separado por ano escolar indicado, com uma descricao
prévia e tags de tipo de material, indicacao do publico-alvo e préticas de lingua-
gem mobilizadas. Todo o processo foi pensado e estruturado a fim de manter uma
organizacao coesa, prezando nao sé por um dinamismo no processo de curadoria,
revisao e publicagao, mas também por fatores qualitativos.

Figura 2: Fluxograma de Selegao e Categorizagdo do Material
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Fonte: Elaborada pelos autores, 2022.

Consideracoes Finais

Embora o contexto da pandemia tenha imposto diversos desafios & educagao
béasica e ao ensino superior, o que afetou sobremaneira as atividades previstas no
Pibid, consideramos que nossa experiéncia foi positiva, na medida em que nos
permitiu, de fato, entrar em contato com o contexto escolar. Ainda que saibamos
que a vivéncia no espago privilegiado da escola e das salas de aula nao se compare ao
ERE, conseguimos interagir, por meio das tecnologias de comunicagao a disténcia,
com os professores-supervisores e com os estudantes do CEU Casa Blanca.

O processo de formacao dos licenciados ao longo do desenvolvimento do sub-
projeto de ensino de lingua portuguesa gerou, conforme vimos, diversos materiais
de qualidade cujo alcance avaliamos que poderia ser maior do que os muros da
USP e do CEU. Dai surge a ideia do repositorio digital de atividades para o ensino
de lingua portuguesa., cujas etapas de concepgao, criagao e organizacao esperamos
ter descrito de modo abrangente neste relato.
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Introducao

Os curriculos de quimica como um todo e os planos de aula individuais podem
usar de diferentes abordagens para o aprendizado da quimica. Tais abordagens
podem se dar de muitos modos e seguir premissas muito distintas, dependendo
dos objetivos dos curriculos. Assim, tais abordagens podem ter como orientacao
a estrutura da disciplina, a histéria da quimica, os contextos da vida cotidiana, as
aplicacoes industriais, as questoes ambientais, as questoes sbcio cientificas, entre
outros. Os curriculos mais atuais para o ensino da Quimica apresentam o foco
tanto na aprendizagem de teorias cientificas e conhecimentos como nas habilidades
relacionadas & ciéncia necessarias para reconhecer e entender as questoes cotidianas
de modo a tomar decisoes no que se refere a escolha de carreira ou ainda decisoes
pessoais e sociais. (EILKS et al., 2013)

Um ponto importante que tem sido bastante discutido na literatura é sobre a
relevincia do ensino de quimica. Keller (1983) definiu relevincia como a percepcao
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dos estudantes sobre a importancia do contetido ensinado para suas necessidades e
seus objetivos pessoais ou seus objetivos profissionais, podendo ser entendida para
o individuo, para a futura profissao ou para a sociedade. Na relevincia para o
individuo, o curriculo de quimica teria foco no interesse ou curiosidade dos alunos
de modo a proporcionar o desenvolvimento de habilidades suficientes para lidar
com os problemas do dia a dia. Na relevncia para a futura profissao, o foco seria
oferecimento de orientacdo para futuras profissdes, uma preparacao para formacao
académica ou profissional. E na relevincia para a sociedade entende-se que deve
ocorrer o desenvolvimento de competéncias e habilidades para a participacao social.

Relevancia neste cenario significa algo diferente de interesse. Por exemplo, a
dimensao profissional nem sempre é percebida por jovens estudantes. Em outras
palavras, a relevincia pode ser relacionada tanto com questoes intrinsecamente
motivadoras (querer aprender algo porque é relevante para o que realmente in-
teressa), mas também pode estar relacionada com objetivos de aprendizagem de
motivagao extrinseca (por exemplo, obter os cursos certos e notas a serem posteri-
ormente aceitas por um programa universitario especifico) (BOLTE; STRELLER;
HOFSTEIN, 2013). Algumas pesquisas sugerem, entretanto, que muita énfase
em recompensas extrinsecas pode minar a motivagao intrinseca, isso pois as pes-
soas acabam se acostumando com as recompensas externas e param de se esforgar
quando elas s@o retiradas. (DARLING-HAMMOND; BRANSFORD, 2019)

Atualmente no Brasil, os curriculos das escolas estao sendo balizados pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) indicando as competéncias e habilidades que
se espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade (BRASIL,
2018). A BNCC foi estruturada em competéncias que sdo definidas no docu-
mento como a mobilizacao de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver questoes do cotidiano, do mundo do trabalho e para exercer a cidada-
nia. Assim, é por meio dessas competéncias que os estudantes desenvolvem as
habilidades e aprendizagens essenciais estabelecidas pela Base. Foram estipuladas
dez competéncias gerais para a etapa da Educagdo Béasica. (BRASIL, 2018) As
dez competéncias tém relagdo com: conhecimento; pensamento cientifico, critico
e criativo; repertério cultural; comunicacao; cultura digital; trabalho e projeto
de vida; argumentacao; autoconhecimento e autocuidado; empatia e cooperagao;
responsabilidade e cidadania.

Nesse sentido, a BNCC aponta a relevancia para os trés pontos discutidos
acima: a relevancia para o individuo, para a futura profissdo e para a sociedade.
Assim, tanto a motivagao intrinseca como a extrinseca terao de ser levadas em
conta e trabalhadas pelos professores em sala de aula no intuito de atingir os
objetivos do curriculo.

Na tentativa de realizar um ensino de quimica relevante, com foco na interagao
e no engajamento dos alunos, no presente capitulo serao descritas as atividades re-
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alizadas em trés oficinas desenvolvidas pelos licenciandos do Programa Residéncia
Pedagdgica do subprojeto Quimica - capital: Quimica e Arte, Quimica e Alqui-
mia e Quimica na Alimentagao. Por conta do contexto pandémico, a oficina sobre
alquimia foi aplicada remotamente e as outras duas, no regime semipresencial.

Contexto da pandemia e o subprojeto Quimica USP- capital

Em margo de 2020, o Brasil foi acometido pela pandemia da Covid-19, o que
levou inicialmente ao fechamento das escolas e posteriormente & ado¢ao de um
regime de ensino remoto pelas instituicoes de ensino piblicas e privadas. Na
sequéncia tivemos o ensino hibrido e, por fim uma volta ao ensino presencial.

Embora o uso das tecnologias e o ensino remoto no ensino estejam sendo dis-
cutidos hé anos, especialmente num pais com as dimensoes do Brasil, a pandemia
de Covid-19 impulsionou esse oferecimento, fazendo com que alunos e professores
tivessem de se adaptar sem necessariamente um preparo prévio. Essa adaptacao
se mostrou dificil, com reducdo do engajamento e participacdo dos alunos, além
da dificuldade dos professores de reformular as estratégias de aulas. Para além das
dificuldades do ensino remoto, houve novas complicagoes quando o ensino passou
a ser hibrido, com parte dos estudantes presentes na escola e parte em casa com
aulas remotas.

Em relagao a rede ptublica do Estado de Sao Paulo, cada escola se organizou de
maneira independente devido ao carater emergencial da adogao do ensino remoto;
no caso da escola-campo, aulas de todas as disciplinas continuaram a ser minis-
tradas pelos professores via a utilizagdo de plataformas como Google Meet, com a
utilizacao do Google Classroom e do WhatsApp para o recebimento de atividades
realizadas pelos alunos. Além disso, a Secretaria de Educacdo do Estado de Sao
Paulo criou o Centro de Midias da Educagédo de Sao Paulo (CMSP), que fornecia
aulas de todas disciplinas em diversas plataformas como YouTube, aplicativo de
celular proprio e canal aberto de televisao, para que alunos que nao possuissem
acesso a computadores e celulares ou a Internet pudessem acompanhar essas aulas.

No inicio do ano de 2021, problemas com o rendimento escolar e a baixa assi-
duidade dos alunos, muitas vezes causados por fatores externos a escola, levaram a
Secretaria da Educagao do Estado de Sao Paulo a decretar que as escolas estaduais
deveriam adotar um modelo de ensino hibrido, por meio da resolucado SEDUC n°
11, de 26 de janeiro de 2021 (SAO PAULO, 2021a). Esse modelo hibrido consiste
em uma mistura do modelo de ensino presencial com o modelo de ensino remoto,
durante o qual os alunos teriam momentos em que ficariam em casa acompanhando
as aulas do CMSP, mas eventualmente também teriam aulas presenciais com seus
professores na instituicdo de ensino em que estavam matriculados. Novamente
cada instituicdo de ensino ficou responséavel por definir como ocorreria a imple-
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mentagao desse modelo de ensino hibrido; no caso da escola-campo, as turmas da
escola foram divididas em grupos que se revezavam semanalmente para terem aulas
presenciais e aulas do CMSP. O tamanho e a quantidade dos grupos foi variando
ao longo do ano, dependendo de fatores sanitarios relacionados & pandemia e &
eventual vacinacao de professores e funcionéarios da escola.

Finalmente, ao final do ano letivo de 2021, foi publicada a resolugao SEDUC
n° 109, de 28 de outubro de 2021 (SAO PAULO, 2021b), que estabelecia a volta
da obrigatoriedade do ensino presencial nas Escolas Estaduais no inicio do més de
novembro. Com essa volta, os alunos tiveram a possibilidade de encontrar seus
pares de maneira similar dquela anterior & adogao do ensino remoto, possibilitando
que pudessem conversar com seus amigos, socializar com outros colegas e formar
conexbes com novas pessoas, incluindo seus professores e funcionarios da unidade
escolar.

No entanto, os professores logo perceberam que os alunos se mostravam muito
dispersos, desinteressados nas aulas e na matéria, focando mais em conversas pa-
ralelas com os colegas ou outros tipos de atividades, o que é compreensivel dado
que o ensino remoto os privou da interacao com os colegas que normalmente ocor-
ria na escola, além de ter gerado nos alunos uma aversao a aulas primariamente
expositivas com apresentacoes de slides; pode-se elencar ainda, como outro motivo
para essa observacao, o fato de a volta ao presencial ter ocorrido ao final do ano
letivo, momento em que os alunos ji estao mais cansados e dispersos.

Analisando, nesse contexto, as diferentes formas de ensino tomadas durante a
pandemia, percebeu-se que, enquanto as aulas do CMSP eram, majoritariamente,
expositivas, pouco interativas e focadas em apresentagoes de slides, as aulas remo-
tas dos professores da escola-campo apresentaram algumas infrutiferas tentativas
de significativa interagao e aproximacgao com os estudantes, o que deve ter contri-
buido para o crescente desinteresse dos alunos pela disciplina.

Assim, considerando esse contexto, e pensando em engajar os alunos e aumentar
seu interesse pela disciplina quimica nesse momento critico, foram desenvolvidas
oficinas tematicas, visto que essa estratégia de ensino busca apresentar situacoes
significativas aos alunos a fim de promover o desenvolvimento de seu senso critico
e do seu interesse pela ciéncia. (SANTOS et al., 2013)

Com esse intuito, os licenciandos da Universidade de Sao Paulo participantes
do projeto Residéncia Pedagobgica, subprojeto Quimica — Capital, elaboraram e
implementaram vérias oficinas tematicas. Por conta da limitacao de espago iremos
focar aqui em trés dessas oficinas, cujos temas geradores foram, respectivamente, a
natureza dos saberes quimicos e alquimicos a partir de sua contextualizacao histo-
rica, os processos fisicos e quimicos envolvidos nas transformacoes da mandioca e
a analise quimica de tintas e corantes muito presentes no cotidiano do ser humano.
As oficinas foram organizadas de maneira independente por diferentes grupos de
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residentes, contando com o apoio da professora orientadora do subprojeto, do pro-
fessor preceptor e de outros professores da escola.

A oficina “Alquimia e Quimica: serd que sao parentes?” buscou apresentar aos
alunos uma perspectiva histérica sobre a ciéncia, mostrando seu desenvolvimento e
como se apresenta atualmente, trabalhando a natureza da ciéncia. A oficina “Qui-
mica na Alimentacgao brasileira: da mandioca ao tucupi’ trabalhou, de maneira
teodrica e pratica, aspectos das transformacOes quimicas e separacdo de misturas
usando elementos tradicionais da culinéria brasileira. J4 a oficina “Quimica e Arte”
buscou associar o contetido de quimica orgéanica com a arte. Tratou especialmente
das fungoOes orgénicas encontradas em pigmentos, interagoes intermoleculares e o
que é relevante para uma boa pintura em quadros. Os temas escolhidos possibili-
taram explorar a quimica de maneira contextualizada, enfrentando, dessa forma,
as dificuldades de engajamento dos alunos, além de trazer uma perspectiva geral
da importancia da quimica, alinhado também aos objetivos propostos na BNCC.
O engajamento dos alunos respondeu a esses anseios.

Oficinas tematicas como estratégia para engajamento dos
estudantes

O processo de ensino-aprendizagem deveria ser baseado tanto quanto possi-
vel em atividades centradas no aluno e a justificativa para tal vem da teoria do
construtivismo social. Métodos de ensino centrados no aluno sao essenciais para
promover um pensamento efetivo entre estudantes e fornecer uma estrutura de
comunicacao e cooperacgao que ird, em tultima instancia, auxiliar para uma apren-
dizagem efetiva na sala de aula de quimica. (EILKS; PRINS; LAKAROWITZ,
2013)

Segundo Charlot (2003), para que o aluno seja mobilizado é preciso que a situa-
¢ao de aprendizagem tenha sentido para ele, que possa produzir prazer, responder
a um desejo.

Para Moreira (2011), o docente deve agir como um mediador da aprendizagem
de seus alunos, selecionando, organizando e apresentando o contetido de acordo
com o interesse de sua classe, abandonando muitas vezes o modelo da narrativa e
partindo para um ensino mais centrado no aluno, o qual deve se tornar um sujeito
ativo na construcao do seu préprio conhecimento, interpretando e negociando os
significados.

Ja Zabala entende que:

[--.] a pratica docente é dinadmica e deve ser entendida como como reflexiva,
ndo pode se reduzir ao momento em que produzem os processos educacionais

na aula. A intervengdo pedagdgica tem um antes e um depois que se consti-
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tuem nas pegas substanciais em toda pratica educacional. O planejamento e
a avaliagdo dos processos sdo uma parte inseparével da atuagdo docente, ja
que o que acontece nas aulas, a propria intervengao pedagogica, nunca pode
ser entendida sem uma anélise que leve em conta as intengdes, as previsoes,
as expectativas e a avaliagdo dos resultados. Por pouco explicitos que se-
jam os processos de planejamento prévio ou os de avaliagdo da intervengdo
pedagobgica, esta ndo pode ser analisada sem ser observada dinamicamente
desde um modelo e percepgao da realidade da aula, onde estdo estreitamente

vinculados o planejamento, a aplicagdo e avaliagdo. (ZABALA, 2007, p.17)

Nesse sentido, o uso de metodologias ativas, como a oficina temética representa
uma alternativa para a busca da melhoria da qualidade do ensino. A organizagao
das oficinas é capaz de produzir experiéncias, que permitem a integracao entre a
teoria e a préatica e fomentam o desenvolvimento da autonomia docente (FREIRE,
2009), contribuindo para a geracdo do conhecimento, a partir da cumplicidade
entre professores, alunos e recursos instrucionais. (VIEIRA; VOLQUIND, 2002)

As oficinas pedagobgicas sdo instrumentos poderosos para o aperfeicoamento
didatico em uma escola. Trata-se de uma situacao de aprendizagem aberta e
dindmica, que possibilita a inovacao, a troca de experiéncias e a construcao de
conhecimentos. Tais oficinas foram escolhidas como ferramenta pedagoégica no pre-
sente estudo, pois sao proposicoes metodolégicas que abordam os conhecimentos
de forma inter-relacionada e contextualizada envolvendo os alunos em um processo
ativo de construgao de seu préprio conhecimento e de reflexao que pode contribuir
para tomada de decisoes. A oficina tematica consiste em uma sequéncia de uma ou
mais aulas nas quais os estudantes sao apresentados a uma situacao relacionada ao
seu cotidiano e a observam a partir de um ponto de vista cientifico, utilizando-se
dos conhecimentos adquiridos na escola para a anélise e o levantamento de possi-
veis solugoes de um eventual problema relacionado & tematica escolhida. Aspectos
essenciais de oficinas tematicas s@o a contextualizacdo a partir da vivéncia dos
alunos, a participacao ativa deles, a integracao da quimica com outros corpos de
conhecimento que sejam relevantes para a compreensao da teméatica, e, em muitos
casos, a aplicacao de atividades experimentais. Um aspecto importante para o
desenvolvimento das oficinas temaéticas é a escolha de um tema gerador que agira
como a ponte entre o cotidiano e o conhecimento cientifico. (MARCONDES, 2008)

Considerando as ideias propostas acima, este capitulo tem como objetivo des-
crever como se deu o planejamento e a aplicagdo dessas trés oficinas por residentes
do subprojeto Quimica USP- capital e analisar os seus impactos sobre o interesse
dos alunos da escola-campo pelas aulas de quimica.

342



OFICINA - Alquimia e Quimica: serd que sao parentes?

O objetivo especifico dessa oficina é apresentar uma, perspectiva histérica sobre
a quimica, de forma que os alunos se conectem mais com essa disciplina.

A motivagdo para a oficina partiu da premissa de que o estudo da quimica
envolve diversos conceitos relacionados a constituicao da matéria, logo um estudo
de caso histérico que abordasse a visao de mundo alquimica poderia favorecer uma
melhor compreensao desse assunto, que é, para a quimica, um de seus conceitos
estruturantes, isto é, “aqueles que permitiram e impulsionaram a transformacao de
uma ciéncia, a elaboracao de novas teorias, a utilizacao de novos métodos e novos
instrumentos conceituais”. (GAGLIARDI, 1988, apud OKI, 2002, p. 21)

Outro fator levado em consideragdo durante o planejamento da oficina foi o
limitado contato que os estudantes da escola-campo haviam tido com a histéria da
ciéncia, uma vez que as aulas de quimica do Centro de Midias da Educacao de Sao
Paulo (CMSP), principal material de estudo do primeiro semestre letivo de 2021,
pouco se utilizaram desse recurso.

Alinhada a tais consideragoes, a sequéncia didatica foi voltada para os alunos
das trés séries do ensino médio da escola-campo e propunha, a partir de um es-
tudo de caso histérico, uma analise comparada da estruturacao de dois corpos de
conhecimento distintos, a alquimia e a quimica, a fim de que os alunos pudessem
caracterizé-los, diferenciando-os ontoldgica e epistemologicamente, e que, assim,
pudessem ter uma base mais solidificada para compreender a ciéncia na forma que
conhecemos hoje.

O recorte histérico, fundamentado por diferentes trabalhos escritos (GOLD-
FARB; FERRAZ; BELTRAN, 2016; PORTO, 1995, 2010; VIANA; PORTO, 2007)
e por um documentério — Chemistry: A Volatile History (2010) sobre histéria da
quimica, envolvia diferentes contextos, como a busca de filésofos pré-socraticos
pela “esséncia das coisas” e as respostas por eles encontradas durante a Antigui-
dade classica; um panorama geral alquimico, em que os alquimistas buscavam as
conexOes entre microcosmo (homem) e macrocosmo (Universo) para desvendar a
Natureza e encontrar a pedra filosofal e os elixires, que “curariam”, respectivamente,
os metais e as pessoas; o desenvolvimento da medicina a partir das diferentes visoes
de alquimia apresentadas por defensores das medicinas de Galeno e paracelsistas;
e a mudanca de visao de mundo ocorrida com a revolucao cientifica e o nascimento
da ciéncia moderna, enfatizando a sua influéncia na construgao da quimica atual
e das ideias de atomo e elemento quimico.

Essa oficina foi organizada durante a implementacao do ensino hibrido, por-
tanto ela foi planejada priorizando os alunos que nao estavam tendo aulas pre-
sencialmente naquele momento e para atender alunos de todas as séries do ensino
médio, sendo realizada em duas aulas de 1h cada no formato “roda de conversa
virtual”, em que, a partir das contribui¢oes e das concepgoes iniciais dos alunos,
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os professores trariam o contetdo, utilizando os diferentes casos histéricos para
sustentar a abordagem proposta, com auxilio do Google Meet e de recursos au-
diovisuais (imagens e videos). Esse modelo de aula, mais interativo, foi escolhido
para promover uma proximidade entre residentes, docentes e alunos. A aplicacao
dessa oficina foi realizada por um grupo de quatro residentes, com um tnico grupo
de alunos, nos dias 30 de setembro e 01 de outubro de 2021.

Descricao de como ocorreu

No primeiro encontro, os estudantes, apés serem recebidos com a misica “Os
alquimistas estao chegando”, de Jorge Ben Jor, como introdugao do assunto, foram
questionados acerca de seu entendimento de alquimia e de suas manifestagcbes no
cotidiano e na cultura pop. Apresentou-se um trecho do primeiro episédio do
documentério "Quimica: uma histéria volatil"para promover uma discussao inicial
sobre a composicao de diferentes materiais e sobre as explicagoes que os alquimistas
propunham. As proximas discussoes da aula, isto é, algumas percepcoes alquimicas
para a constituicao do universo, a exemplo dos quatro elementos aristotélicos e da
tria prima paracelsista, a aproximagao com a medicina e as figuras de Galeno e
Paracelso, foram introduzidas visando & construgao de conhecimento em espiral:
introduzidas e depois retomadas de modo mais aprofundado. O encontro se deu na
forma de uma conversa na qual cada estagiario apresentou alguns dos contetdos
tedricos a serem, em seguida, comentados e debatidos pelos demais, garantindo,
dessa maneira, maior dinamicidade ao discurso e intervalos para interagao com
os estudantes, que trouxeram suas perspectivas e compreensoes sobre o assunto
discutido.

No segundo encontro, o principal objetivo da aula foi conversar com os alunos
sobre a influéncia da alquimia no surgimento da quimica. Iniciada com uma breve
sintese do encontro anterior, a aula foi ministrada no mesmo formato de roda de
conversa, focando nas diferencas entre alquimia e ciéncia moderna e suas formas
distintas de lidar com o conhecimento. Um exemplo de assunto abordado foi
a transmutacdo, ou seja, a busca dos alquimistas pela purificacdo dos metais,
transformando-os em ouro, a fim de comparar essa visao alquimica com o ponto
de vista da ciéncia moderna, em que tal transformacao envolveria a modificagao
do nimero de prétons no ntcleo, um processo nada simples que necessita de muita
energia.

Buscou-se mostrar que as explicacoes dadas para as situacoes-problema enfren-
tadas sao sempre originarias do pensamento de sua época, ou seja, dependentes
do seu contexto de construgao: enquanto o mundo alquimico era regido pelo mis-
ticismo, o pensamento cientifico é construido com base em explicacoes logicas e
experimentacao. Com essas discussOes de contraste tedrico entre ambas, foi res-
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saltado que, apesar de a alquimia e a ciéncia buscarem conhecimento de mundo, a
construgao desse conhecimento segue caminhos diferentes nas duas préticas, sendo
a alquimia uma pratica mais voltada ao conhecimento individual, mistico e secreto,
enquanto a ciéncia moderna é coletiva, consensual, l6gica e passivel de contestacao.

Ao final da aula, os professores propuseram uma atividade que consistia em
responder & pergunta-titulo da oficina, “Alquimia e quimica: serd que sdo paren-
tes?”, da maneira que os alunos julgassem mais adequada (texto, desenho, audio,
entre outras opgoes). Recomendou-se que, em suas respostas, fossem apontadas
semelhancas e diferengas entre os dois corpos de conhecimento, delimitando as
especificidades de cada um deles.

A recepcgao dos alunos a oficina

Por mais que a oficina tenha ocorrido de modo remoto, houve uma boa par-
ticipagdo dos estudantes presentes, e a avaliagdo de sua aprendizagem foi feita
através de duas ferramentas: a participagdo nas discussoes de aula e a resposta a
atividade entregue apo6s a oficina. De maneira geral, observou-se que a sequéncia
didatica alcancou os objetivos propostos: os estudantes conseguiram compreen-
der as diferencas epistemologicas e ontologicas existentes entre as duas formas de
conhecimento, percebendo as relagoes que elas carregam.

Durante a discussao inicial da primeira aula, as estudantes trouxeram refe-
réncias de alquimia que conheciam, como o anime Castlevania, mostrando que ja
possuiam uma concepgao inicial sobre o assunto. E, na segunda aula, uma estu-
dante soube resumir satisfatoriamente os contetidos abordados na primeira aula
para uma colega que nao havia participado, explicando os principais pontos e
caracterizando a visao de mundo alquimica a partir de principios que a sustentam.

Em sua atividade poés-aula, entregue em forma de texto e tépicos, uma estu-
dante apontou que, apesar de serem tratadas como sin6nimos no século XVII e
ainda manterem certa relacdo, a alquimia e a quimica tém bases diferentes, ou
seja, enquanto a primeira é resultado de uma mistura entre filosofia, magia, mitos
e religiao, a segunda esté associada a teorias cientificas e resultados experimentais.
A estudante também observou que a alquimia pode ser considerada como o inicio
da quimica, uma vez que muitas das descobertas alquimicas continuaram sendo
usadas por quimicos.

O formato de roda de conversa da discussao foi bem recebido pelos alunos, que
participaram da aula com questionamentos e percepgoes. Ressalta-se que, além
do formato de oficina, a sequéncia poderia ser aplicada de maneira introdutoéria ao
ensino de quimica: a abordagem histérica permite o contraste teérico de diferentes
conhecimentos, favorecendo um aprofundamento nos conceitos estruturantes da
quimica, como concepcao de matéria e reagoes quimicas.
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OFICINA - Quimica na alimentagao brasileira: da
mandioca ao tucupi

Essa segunda oficina tinha como intuito trazer conceitos quimicos de maneira
contextualizada e, de certa forma, ladica, ao utilizar a quimica para explicar con-
tetidos que os alunos nao costumam associar a esta disciplina. A culinéria foi
tomada como um grande tema para a realizacdo da oficina, dentro do qual foi
escolhida a mandioca para ser explorada, dada sua importancia cultural e os di-
versos subprodutos possiveis de serem obtidos a partir dela (THIS, 1999). Além
da tematica, a metodologia utilizada também buscou fugir de aulas puramente
expositivas, utilizando dindmicas que envolviam a participagao dos alunos, e de
uma aula totalmente experimental.

O objetivo especifico desta oficina é utilizar a mandioca, alimento importante
da cultura brasileira, para relacionar a quimica com o cotidiano dos alunos e com
outras disciplinas curriculares. Considerando que um dos objetivos da oficina era
engajar os alunos e trazer um novo olhar para a quimica, a participagao deles foi
constantemente solicitada, sendo que muitos assuntos das aulas foram iniciados a
partir de perguntas que buscavam elucidar as concepgoes prévias dos estudantes e
engajé-los com a temética, despertando sua curiosidade e interesse.

Essa oficina ocorreu no momento em que os professores ja haviam retornado
totalmente ao modo presencial, mas os alunos permaneci