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APRESENTACAO

Eduardo Donizeti Girotto

O exercicio da docéncia no mundo contemporaneo tem sido marcado por
uma série de desafios: 0 avanco das tecnologias da informacé&o e comunicacéo
gue mudam a relacdo entre os sujeitos e o conhecimento, a manutengéao de
desigualdades socioespaciais, que impactam o0s acessos das populacdes a
direitos basicos como moradia, alimentacdo, saude, cultura e educacao, a
ameaca de um colapso ambiental que impacta diretamente nossa perspectiva
comum de futuro e implica a necessidade de repensar coletivamente a nossa
relacdo com o planeta. Diante deste conjunto de desafios, é preciso, a todo
momento, refletir sobre a formacéo de professores e professoras, considerando
que, cotidianamente os futuros docentes irdo lidar com estas e outras questdes
no contexto da escola.

Desse modo, a Universidade de Sao Paulo, a partir dos seus diferentes
sujeitos, tém contribuido para pensar, refletir e propor processos de formacéao de
professores e professoras que dialoguem com os desafios elencados
anteriormente. Tais processos tém como um dos seus principais fundamentos o
entendimento de que a formacéo docente se constitui enquanto um lugar de
partilha: de conhecimentos, saberes, reflexdes, materiais, contextos, colocando
em dialogo os sujeitos das escolas e da universidade. Para isso, a participacao
nos Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e o
Programa de Residéncia Pedagogica (PRP) sdo de fundamental importancia
para garantir as condicbes de desenvolvimento da relacdo entre escola e
universidade na formacao de professores. Os dois programas ofertam bolsas a
todos os sujeitos envolvidos no processo, sendo de fundamental importancia
para os estudantes de graduacdo participarem, efetivamente, das atividades
desenvolvidas no contexto das escolas parceiras.

O presente livro é resultado das a¢bes desenvolvidas nos dois programas
por licenciandos e licenciadas da USP de diferentes cursos entre os anos de
2022 e 2024. As reflexdes sao resultado de diferentes projetos postos em
praticas em unidades escolares localizadas no territorio paulista e contaram com

a orientacdo de superviséo de docentes da educacgéo basica e da universidade,
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construindo um importante ambiente de reflexdo partilhada com foco nos
desafios da docéncia na escola publica contemporanea. Cabe ressaltar que os
projetos desenvolvidos também contribuiram para a formacdo de um incontavel
namero de estudantes da escola publica, que puderam entrar em contato com a
universidade publica por meio dos dois programas, ampliando, desse modo,
suas perspectivas de futuro sobre a continuidade no ensino superior.

Em cada um dos vinte capitulos deste livro, o leitor encontrara reflexdes
substanciais sobre a docéncia e os desafios de constitui-la no mundo
contemporaneo. Encontrard também caminhos e propostas de materiais
didaticos, sequéncias didaticas, processos avaliativos, metodologias de ensino,
enfim, um conjunto amplo e detalhado de experiéncias que demonstram o
intenso trabalho desenvolvido nos udltimos dois anos e que reforcam o
compromisso da Universidade de S&o Paulo com a formagdo docente de
qualidade e focada no sentido publico da educacéo.

Esperamos que o presente livro possa contribuir para o fortalecimento de
politicas de formacé&o inicial e continuada de professores e professoras com foco
no contexto escolar e que seja, ele mesmo, mais um lugar de partilha, com todos
agueles e aquelas que tém na escola publica um lugar de poténcia, de afeto e

de cuidado.
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CAPITULO 1 : ACOMPANHAMENTO DA PRATICA DOCENTE NO
PROCESSO DE ALFABETIZACAO: PROGRAMA DE RESIDENCIA
PEDAGOGICA

Camila Alves da Silva Julio
Tatiana Steinecke,
Marta Miquelino de Souza Franco

INTRODUGCAO
O Programa de Residéncia Pedagogica (PRP) da Faculdade de

Educacao da Universidade de S&o Paulo (FEUSP) pertence a Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior e € implementado pela Pro-
Reitoria de Graduacdo da Universidade de S&o Paulo, por intermédio da
Coordenacéo do Curso de Licenciatura em Pedagogia. Este programa tem como
finalidade contribuir com a formacao inicial de professores da educacao basica.
Nesse sentido, esse relato tem como objetivo compartilhar a experiéncia das
estudantes do curso de graduacdo em Pedagogia da FEUSP, promovida pelo
PRP, com orientacdo da Profa. Dra. Patricia Aparecida do Amparo. A partir deste
relato pretende-se destacar a importancia de oportunidades como a da
Residéncia Pedagdgica para a formacédo das futuras pedagogas, assim como
para o estabelecimento e fortalecimento de vinculos entre Universidade e Escola
Publica, como possibilidade de construcdo de conhecimento e de conexao entre
estudantes, ainda em formacéo, e profissionais da educacao, que, muitas vezes,
nao encontram tempo em seu cotidiano para continuar estudando, atividade
substancial a profissdo docente. Ademais, este relato é também a sintese de um
trabalho realizado pelas estudantes em dialogo com o trabalho da professora
regente, visando promover uma reflexdo acerca da pratica pedagdgica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e, principalmente, da viabilidade e da importancia
de se trabalhar com a literatura e com a escrita autbnoma desde o inicio do

processo de alfabetizagéo?®.

Fundamentacgao tedrica e procedimentos metodoldgicos
O Programa de Residéncia Pedagdgica teve inicio em 2022, com algumas

poucas reunides em que conhecemos todos o0s participantes: orientadora,

! Tendo em vista que as autoras deste texto comp&em um grupo maior de trabalho, é importante sublinhar
que as atividades aqui relatadas fazem parte de um planejamento mais amplo. Entretanto, serdo relatadas
apenas as atividades em que todas as autoras participaram.
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professoras preceptoras, e estudantes de Pedagogia. Também foi apresentado
o projeto especifico do PRP da FEUSP, cujo tema central era: “A Leitura no
Universo Escolar: Um encontro entre escola e universidade na proposicao de
praticas formativas". A divisdo dos grupos de cada professora preceptora foi
realizada pela orientadora, considerando a disponibilidade das estudantes e o
local de residéncia e/ou trabalho.

Apos os grupos formados, acordamos sobre as idas a escola, que
comecaram ainda no final de 2022, mas que efetivamente passaram a ocorrer
semanalmente a partir de marco de 2023. Em nossas primeiras idas a escola,
priorizamos a observacao da turma e da dinamica em sala de aula, a construcao
de vinculo com a professora e com as criancgas, além de um estudo do perfil da
turma, pautado pelas discussdes em torno do capitulo “Compreender” do livro A
Miséria do Mundo, de Pierre Bourdieu (2008), indicado pela professora
orientadora. Nesta parte do livro o autor trata da relacdo de pesquisa enquanto
uma relacdo social, o que nos levou a refletir sobre os impactos de nossa
presenca em sala de aula e os cuidados necessarios para que a nossa entrada
ndo acontecesse de maneira disruptiva, além de ter nos alertado para a
complexidade que constitui 0 processo de conhecer e compreender um ser
humano ou um grupo, seja através da entrevista ou da observagdo. Assim, a
discussdo sobre Bourdieu foi essencial também para pensarmos formas de
conhecermos melhor a turma como um todo e as criangas nas suas
especificidades.

Ainda no primeiro semestre de 2023 fizemos também a leitura do artigo
Oralidade, alfabetizacéo e leitura: enfrentando diferencas e complexidades na
escola publica, de Claudemir Belintane (2010). De imediato nos identificamos
com o inicio do relato de sua pesquisa, pois ele destaca a importancia para a
sua pesquisa de saber as hipbéteses de escrita em que o0s estudantes se
encontravam e a necessidade de reflexdo do grupo acerca do “intenso
envolvimento com os sujeitos da pesquisa” (Belintane, 2010, p. 687). Isso porque
0 nosso processo inicial de percepcdo quanto as hipdteses de escrita foi
essencial para pensarmos 0 projeto em diferentes etapas, de modo que as
propostas e os desafios colocados as criangas ndo fossem desproporcionais ao
seu momento escolar, a entrada no Ensino Fundamental e no Ciclo de

Alfabetizacao. Por outro lado, reconhecer o nosso envolvimento com as criangas

10
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e o fato de que passamos aos poucos a compartilhar de algumas das
expectativas da professora preceptora foi substancial para relativizar, até certo
ponto, Nossos relatos sobre o projeto.

Também lemos e analisamos o que afirma Bernard Lahire sobre a
complexidade e particularidade da lingua escrita, que nos permitiu olhar para as
dificuldades das criancas de uma maneira diferente, compreendendo que a
consciéncia fonolégica é algo construido e que a ldgica interna da Lingua

Portuguesa escrita, como as letras e as divisdes silabicas é bastante abstrata.

Grande parte dos exercicios escolares de leitura e escrita supde a
tomada de consciéncia de uma realidade particular, uma realidade
fonologica, distinta das outras realidades tais como a semantica, ou
ainda, da realidade do mundo, das situa¢Bes, dos objetos e das
pessoas. Estes exercicios visam formar e supdem toda uma
predisposi¢do a consciéncia fonol6gica. O conjunto de exercicios sobre
o reconhecimento de silabas, de letras, sobre a correspondéncia de
certos sons e de certas combinacdes de letras, [...], pressupde que a
linguagem seja tomada como um objeto passivel de analise nela mesma
e para ela mesma em sua légica interna de funcionamento e em sua
l6gica fonoldgica de funcionamento (VISSER,JUNQUEIRA, 2017,
p.130).

Somente depois desse primeiro contato com a turma é que foi esbocado
um projeto de regéncia das estudantes com a turma de 1° ano do Ensino
Fundamental da professora Marta, em consonancia com o tema central. Foi
elaborado, entdo, o subprojeto do Clube da Leitura e Escrita, que consistia em
uma sequéncia de intervencdes pedagogicas, por parte das residentes, a fim de
trabalhar inicialmente com a leitura de historias e sua interpretacdo, mas tendo
como objetivo final promover a escrita autbnoma, assumindo cada crianca o
papel de autor e ilustrador de sua propria historia.

Tendo como foco central do projeto a leitura, entendemos que foi quase
automatica a opc¢éao por contribuir com o trabalho de alfabetizacdo da professora
preceptora a partir de uma perspectiva de letramento tal como define Magda
Soares (2004), ou seja, priorizando o uso social da leitura e da escrita,
valorizando a literatura e utilizando a palavra como unidade da lingua e néao as
letras e/ou silabas de forma fragmentada. Porque compreendemos que o
processo de alfabetizagéo, que, segundo a autora, limita-se a “aquisicdo do
sistema convencional de escrita” (2004, p.97), ndo deve acontecer de maneira

isolada, esvaziando-se de sentido.

11
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O texto de Claudemir Belintane (2010) também contribuiu para o
planejamento das primeiras atividades, uma vez que 0 autor ressalta que o
contato com narrativas e ludismos linguisticos, além do desenvolvimento da
oralidade em sala de aula, podem favorecer a compreensédo do estudante da
escrita alfabética, ou seja, da ortografia das palavras, e das segmentacdes entre
elas.

De acordo com Belintane (2010) o desenvolvimento da oralidade também
depende da escuta docente e do espaco que é garantido as criancas para se
expressarem. A andlise e reflexdo dessa concepcdo acerca do processo de
alfabetizacdo também foi orientadora da nossa pratica. Primeiramente,
entendendo que nosso papel em sala de aula ndo era apenas de propositoras
ou de pesquisadoras, mas muitas vezes de alguém que, por ndo estar como
regente, tem a possibilidade e o privilégio de dedicar mais tempo a escutar as
criancas. Mas a nocao de desenvolvimento da oralidade também foi essencial
na elaboracdo das propostas a serem aplicadas, valorizando a producao
autébnoma e criativa, que desafiou os estudantes a “olharem” para o seu proprio
repertdrio e encontrarem a sua maneira de se expressarem e/ou de contar uma

histéria.

“CHEGANCA”

Como ja havia nos alertado Pierre Bourdieu (2008), ndo ¢é facil adentrar
um ambiente sem afetar sua dindmica, principalmente quando falamos de
criancas de seis ou sete anos. E talvez, a leitura de seu livro nos serviu mais
como uma primeira reflexdo do que como um instrumento para a construcéo de
estratégias a fim de que a nossa chegada fosse mais silenciosa.

Pelo contrario, a medida que nos sentiamos mais a vontade na sala de
aula do 1° ano e que percebiamos o tamanho do desafio de assumir uma turma
numerosa e recém-chegada ao Ensino Fundamental, procuramos formas de
auxiliar a professora preceptora, muitas vezes dando suporte e atencdo as
criangcas com maiores dificuldades. Nesse sentido, podemos afirmar que o PRP
pode ser também uma forma de contribuir com a escola publica, afinal, é um
enorme desafio para qualquer professora cumprir os objetivos colocados pela
Secretaria de Educacédo da Prefeitura de Sdo Paulo para o que denomina de

Ciclo de Alfabetizacdo, quando se esta sozinha com trinta criangas vindas da

12




A docéncia como lugar de partilha |

Educacao Infantil. Assim, nossa presenca nao teve em nenhum momento um
carater passivo, porque nao acreditamos que ha espaco para ISSO se

considerarmos as condicfes atuais do trabalho docente.

Progresso do projeto de residéncia pedagdgica, uma integracdo entre
conhecimento teérico e pratica educacional.

Ao longo das nossas visitas semanais, fomos nos envolvendo cada vez
mais com a turma, conhecendo as particularidades de cada crianga e, a partir
das conversas com a professora Marta e da observacdo em sala de aula,
pudemos compreender o nivel de alfabetizacdo das criancas e seus desafios
para continuar desenvolvendo a leitura e a escrita. Quanto a alfabetizacéo, a
turma apresentava uma diversidade significativa, havendo criangcas em todas as
hipéteses de escrita.

Tendo em vista essa andlise inicial e os apontamentos da professora,
verificamos que ao considerar as singularidades do processo de cada crianca, a
professora buscava implementar abordagens diversificadas nas aulas de Lingua
Portuguesa. Dessa forma, o trabalho pedagdgico da professora se mostrava
alinhado as orientacdes do Curriculo da Cidade de S&o Paulo: Ensino
Fundamental: Lingua Portuguesa (2019), que preconiza a importancia de
respeitar o ritmo de aprendizado de cada crianca. Essa flexibilidade é ainda mais
relevante no primeiro ano do Ensino Fundamental, quando as criangas estao

sendo introduzidas ao processo de alfabetizacdo.

O ciclo de Alfabetizagdo (1° ao 3° ano) é entendido como tempo
sequéncia de trés anos que permite as criancas construirem seus
saberes de forma continua, respeitando seus ritmos e modos de ser,
agir, pensar e se expressar. Nesse periodo, priorizam-se 0s tempos e
espagos escolares e as propostas pedagdgicas que possibilitam o
aprendizado da leitura, da escrita e da alfabetizagdo matemética e
cientifica, bem como a ampliacdo de relagBes sociais e afetivas nos
diferentes espacos vivenciados. (SAO PAULO, 2019, p.42)

Isso se deve ao fato de que as criancas podem apresentar diversas
maneiras de aprender e em diferentes tempos. Concebemos que, como
educadoras, desempenhamos um papel essencial ao lancar mao de alternativas
metodolégicas e de mais de um caminho possivel para a aprendizagem,

seguindo a linha de pensamento do renomado Paulo Freire: "Educar nao é

transmitir conhecimento, mas criar as condi¢cbes para sua propria geracao e

13
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construcéo” (FREIRE, 1996, p. 44). Conforme o Curriculo da Cidade de Séo
Paulo: Ensino Fundamental: Lingua Portuguesa (2019), € importante, inclusive,
gue as criangas, em Seus percursos, vivenciem a leitura também como momento
de deleite e, por vezes, que as histérias lidas sejam articuladoras da
interdisciplinaridade e deem sentido ao trabalho mais sistematico com a Lingua
Portuguesa.

Posteriormente, com a orientacdo da professora Marta, iniciamos a
implementagéo, dentro da sala de aula, do Clube da Leitura e Escrita. Definimos
como objetivo deste projeto: apresentar e realizar, juntamente com o0s
estudantes, a leitura de diferentes géneros literarios, propor atividades atreladas
a esses textos e, por fim, promover um momento de escrita autbnoma, em que
cada crianca escrevesse sua propria histéria. Nossa ideia era que as leituras
fossem norteadoras das atividades propostas, permitindo que as criangas
refletissem ndo apenas sobre o sistema alfabético, mas também sobre os
conteudos trazidos nos livros, sobre as histérias e universos criados pelos
autores que selecionamos. E a expectativa do grupo, desde o inicio, era que as
criangas se aproximassem do universo da leitura, e se aventurassem a escrever
suas proprias producdes, de modo que a leitura e a escrita fizessem parte de
suas praticas cotidianas.

Levando em conta que as criancas do primeiro ano do Ensino
Fundamental estdo em fase de alfabetizacdo e adaptacéo a rotina escolar, antes
de dar inicio as atividades do projeto, foi fundamental que elas passassem por
algumas etapas. Como primeira etapa do projeto, juntos aos estudantes,
elaboramos as regras do cantinho da leitura, um espaco ao qual eles tém acesso
livre apds terminarem suas licdes. Abaixo, reproduzimos os topicos levantados
em discussdo com o grupo de trabalho, que serviram como roteiro para a

conversa realizada com as criangas sobre o cantinho da leitura:

e Criar um sistema de fichas, em que as criancas, apés concluirem as tarefas,
retiraram uma ficha junto com a professora para acessarem o espaco de
leitura;

e Eles sO poderao pegar um livro por vez;

e E permitido ficar no ch&o e em grupo, mas conscientizar que o momento é

de leitura
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e nao de brincar;
e No momento de leituras coletivas, compartilhar o que leu com o colega;

e Ap0os concluir a leitura, devolver o livro no mesmo local que pegou.

ApOs estabelecermos as regras, em nossas visitas semanais percebemos
um maior envolvimento das criancas com a leitura e a felicidade de terem
disponiveis, em sala de aula, inimeros livros, de géneros diversos. Observamos,
inclusive, que muitas criangas, procuravam acabar rapidamente a atividade
proposta pela docente para poderem ter um tempo livre no cantinho da leitura.

Passamos, entdo, a segunda etapa do projeto, em que cada bolsista
selecionou, junto a preceptora Marta, um livro de sua escolha, e propés uma
atividade relacionada a obra. O resultado foi uma variedade de atividades
realizadas, possibilitando que as criangcas se familiarizassem com diversas
formas de expressao literaria, narrativa, estilos de livros e materialidades. Apesar
da diversidade de atividades propostas, neste relato nos limitaremos a descrever

e analisar as atividades nas quais estdvamos, as trés autoras, presentes.

EXPERIENCIA DE ENSINO A PARTIR DA HISTORIA A VELHA A FIAR. -
CAMILA ALVES DA SILVA JULIO

No més de junho de 2023, a professora Marta nos disponibilizou uma lista
de livros para que pudéssemos planejar uma pratica pedagdgica a partir de um
desses exemplares. Escolhi o livro “A velha Fiar” e a partir dele decidi trabalhar
a alfabetizacdo. Organizei junto a professora Marta a execucéo desta atividade
em quatro fases, que consistiram em: 1° Narragdo da historia; 2° Desenho dos
personagens no caderno de classe; 3° Recorte e colagem dos personagens; 4°
Montar os nomes dos personagens.

No primeiro momento, ocorreria a contagdo da histoéria no jardim da
escola, mas infelizmente ndo tinhamos o livro fisico, entdo pensamos em um
plano B, utilizar o projetor da escola para ler o livro de uma forma digital. Antes
de iniciar a contacdo, questionei as criangas se ja tinham ouvido essa historia
em algum momento anterior, e muitas delas responderam afirmativamente,
algumas até comecaram a relatar partes da narrativa da historia. Logo em
seguida, expliquei que o livro "A Velha Fiar" pertence ao género de narrativas

acumulativas, que sao histérias que apresentam acdes ou personagens que se
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repetem em sequéncia cumulativa. Sabendo que ao longo das aulas a
professora Marta vinha trabalhando com as criancas sobre diferentes géneros
literarios, entendi que era importante retomar isso com a turma.

A cada péagina da narrativa, fizemos juntos os movimentos que
representam cada personagem e ressaltei seus respectivos nomes. Em
continuidade, fazendo uso do projetor, compartilhei com as crian¢cas um video
do programa “O Castelo Ra-Tim-Bum” da TV Cultura, no qual um homem
demonstra cada gesto executado por cada personagem na sequéncia da
histéria, e os estudantes amaram, e comecaram a fazerem juntos todos o0s
movimentos da narrativa.

Apoés termos escutado a historia e ter feito todos os movimentos, fomos
para a 2° etapa da atividade: pedi para as criangas escolherem trés personagens
da narrativa e desenharem no préprio caderno. As criancas estavam muito
empolgadas com a realizacdo dos desenhos, além disso, foi incrivel notar que,
mesmo sem mencionar nada sobre a ordem dos personagens, as criangas ja
estavam desenhando esses trés personagens na sequéncia da narrativa. Na
semana seguinte, dando continuidade a 3° fase da atividade, sob a orientacéo e
aprovacao da professora Marta, elaborei uma atividade com a figura de todos os
personagens da historia e organizei em uma folha separada com os nomes de
todos os personagens divididos em silabas. Por exemplo, a palavra "rato" ficou
segmentada como "ra-to", uma silaba em cada quadrado.

ra |[to

Entdo, no primeiro momento, 0s estudantes pintaram todos os
personagens da narrativa, depois, em duplas, os discentes efetuaram o recorte
e a colagem de todos os personagens em outra folha, mantendo a sequéncia
cronoldgica em que séo introduzidos na histéria. Este momento da atividade me
chamou bastante atencéo, pois, as crian¢cas demonstraram plena autonomia ao
conseguirem relembrar a sequéncia de todos 0s personagens, poucos alunos
necessitaram da nossa assisténcia (minha e da Professora Marta).

Na etapa final da atividade, com a nossa orientacdo e assisténcia (tanto
minha quanto da educadora Marta e da Tatiana, que também estava presente
na sala neste dia), solicitamos as criancas que recortassem todas as silabas

correspondentes aos nomes dos personagens e as colocassem em ordem para
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formar corretamente o nome de cada personagem. Essa etapa foi de extrema
importancia, pois além de as criancas colaborarem entre si, estavam
profundamente envolvidas na tarefa de formar, com as silabas, os nomes
corretos dos personagens de forma totalmente autbnoma.

Apds a Ultima etapa da tarefa, perguntei as criancas o que elas tinham
achado sobre a atividade, composta por diversas etapas, e alguns estudantes
me relataram que acharam excelente, embora desafiadora, destacaram também
a necessidade de exercitar a memorizacdo e os sons das silabas a fim de
montarem corretamente o nome dos personagens. Outras criangas
compartilharam sua opinido: "Gostei muito, professora! Agora sei qual som a
silaba 'lha’ faz."

A elaboracéo desta tarefa ficou sob a minha responsabilidade e a divida
se iria dar certo era muito grande, mas para a minha surpresa, a execugcao da
atividade foi um sucesso e as criancas adoraram. Além da satisfacdo da
educadora Marta e das criangas, minha experiéncia foi extremamente positiva.
Desse modo, a atividade sobre o livro “A Velha Fiar’ possibilitou trabalhar
diversos aspectos com as criancas, incluindo ritmo e memodria, coordenacédo
motora, ao imitar os gestos dos personagens, e alfabetizac&do, ao montar o nome
dos personagens utilizando as silabas. Isso € fundamental para o
desenvolvimento da alfabetizacéo, ja que a leitura e as atividades de letramento
desempenham um papel crucial, conforme defendido pela autora Magda Soares

guando afirma:

A alfabetizacdo s6 tem sentido quando desenvolvida no contexto de
praticas sociais de leitura e de escrita e por meio dessas praticas, ou
seja, em um contexto de letramento e por meio de atividades de
letramento; este, por sua vez, s6 pode desenvolver-se na dependéncia
da e por meio da aprendizagem do sistema de escrita (SOARES, 2004,
p.97)

EXPERIENCIA DE ENSINO A PARTIR DA HISTORIA EUZEBIA ZANZA -
TATIANA STEINECKE

Em setembro de 2023, em colaboragcdo com a professora Marta, sugeri
uma atividade para as criancas envolvendo o livro Euzébia Zanza. Ao chegar a
escola, iniciei a tarde cortando os tecidos que seriam utilizados na atividade que

havia proposto a professora preceptora. O simples ato de cortar os tecidos no

fundo da sala gerou muita curiosidade entre as criancas sentadas nas ultimas
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carteiras, que me perguntavam, curiosas, para qué usariamos todos aqueles
tecidos e quanto tempo eu ficaria cortando-os em pedacinhos, 0 que me tomou
mais de duas aulas. Além disso, a professora preceptora colocou na rotina do
dia a “leitura” e a “atividade da leitura”, que ja sinalizava para as criangas que
haveria um momento de atividade conduzido por mim.

Li para as criangas o livro “Euzébia Zanza”, da autora Camila Fillinger, que
narra as aventuras de uma menina e sua relagdo com a natureza, com as cores,
com os cheiros e com os sons do mundo. Na minha percepc¢do, como o texto
bastante Iudico e fantasioso, houve um estranhamento das criancas em relacéo
a narrativa, que afirmaram, inicialmente, que ndo haviam compreendido nada do
que fora lido. Entretanto, quando solicitadas a compartilhar suas impressdes
sobre o livro, muitas criangas levantaram a mao para falar.

Conforme as falas se tornavam repetitivas, eu e a professora da turma
fizemos algumas perguntas para as criancas, de modo a incentiva-las a
compartilharem suas ideias, mas tentando dar um encaminhamento para a
conversa. As criancas destacaram alguns momentos da histéria que lhes
chamaram mais a atencao, principalmente os trechos que traziam situagdes mais
concretas, como o encontro da personagem com as abelhas, que foram atraidas
pela sua coroa de flores, ou o episédio em que Euzébia escutou o canto de
diferentes passaros.

Na minha opinido, as criangcas estdo mais acostumadas a narrativas
marcadas pela sucessao de situacdes e, por conseguinte, o carater ludico do
livro, ou seja, a auséncia dessa sequéncia de acdes e a relacdo com ideias
abstratas tornou mais desafiador o entendimento da historia, mas também
possibilitou que as criancas tivessem interpretacdes distintas acerca da
narrativa. Houve, inclusive, quem compreendesse que as aventuras de Euzébia,
na realidade, haviam se concretizado apenas em seus sonhos ou fossem fruto
de sua imaginacéao.

Na atividade proposta apos a leitura, foi solicitado que as criancas
representassem um som que gostassem de escutar, através de desenho e
colagem, tendo a sua disposicéo lapis de cor e os pedacos de tecido (Tecido
N&o Tecido - TNT). E foi muito interessante observar ndo apenas a diversidade

de sons representados, como a voz da irma e o ventilador da sala de aula, mas
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também a variedade de estratégias que as criancas lancaram mao para

representar o som escolhido, por se tratar de algo bastante abstrato.

“CLUBE DA LEITURA E ESCRITA”

ApOs cada bolsista selecionar um livro e realizar a leitura com as criangas,
assim como elaborar e propor uma atividade baseada na leitura, iniciamos,
efetivamente, o Clube da Leitura e Escrita. Inicialmente conversamos com as
criancas sobre quem escreve e ilustra um livro, e elas demonstraram que ja
compreendiam a funcdo do autor e do ilustrador. Perguntamos se elas mesmas
poderiam escrever um livro, e toda a turma, sem titubear, respondeu
afirmativamente, evidenciando a confianca construida ao longo do ano, que os
permitia arriscar em exercicios de escrita, escrevendo cada um a sua maneira,
conforme a fase do processo de alfabetizacdo em que se encontrava. Em
seguida, confeccionamos as carteirinhas do clube, em que faziamos marcacodes
atestando o cumprimento de cada etapa necessaria para se tornar membro
oficial do clube.

Depois de todo este processo, o grupo de trabalho se reuniu para elaborar
uma proposta em que as criancas pudessem trabalhar a leitura e a escrita de
uma maneira a promover sua autonomia, mas sempre respeitando a linguagem
infantil. Desta forma, colocamos como nossa prioridade garantir que elas se
sentissem confiantes e confortaveis ao se expressarem, considerando que ainda
estavam no inicio do processo de alfabetizacdo. A partir deste entendimento,
pensamos em propor para as criangas a criacdo de uma histéria, uma excelente
maneira de integrar a leitura e a escrita de forma autbnoma.

Alinhamos que, apesar de as producdes serem individuais, poderiamos
organizar as criangas em grupos, de modo que um pudesse ajudar o outro, tanto
com a escrita como com o desenho, assumindo o papel também de leitor.
Concordamos ainda que ao longo das aulas dedicadas a criacéo das historias e
producdo dos livros, seria importante que estivéssemos todas as bolsistas
presentes, pois a proposta demandaria um acompanhamento mais
individualizado e uma escuta mais atenta. Em relacdo a importancia da escola e
da valorizagdo da oralidade das criancas, entendemos que a nossa pratica
poderia se aproximar, de alguma forma, da dinamica com que Belintane realizou

sua pesquisa, relatada no artigo:
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O modelo de escuta que aqui se buscou, e que ainda se busca, se
baseia na linguagem e tem a oralidade e a literatura como ferramentas.
Diferentemente de outras escutas, seu objetivo € bem explicito: mudar
0 posicionamento subjetivo do aluno em relagao a escrita e a oralidade.
Escutar, portanto, € uma atividade cuja ética e técnica precisam ser
redefinidas especificamente para este campo, pois ficou muito claro na
pesquisa que, desde as séries iniciais, € preciso valorizar as sutis
verbalizages ou atitudes dos alunos, para reposiciona-los diante de
uma oralidade mais linguageira, mais propensa a funcao poética, ou
seja, rica o suficiente para dar consisténcia as escansées do alfabeto e
a légica textual da leitura e da escrita (Belintane, 2010, p. 694).

E, como ultima atividade preparatéria antes da confeccdo dos livros,
conversamos sobre uma historia que eles ja conheciam, da “Chapeuzinho
Vermelho”. Retomamos a histéria, coletivamente, e propusemos que as
criancas, em uma folha de papel dividida em quatro partes, tentassem desenhar
a histéria em quatro momentos. Foi surpreendente observar a facilidade com que
as criancas compreenderam a proposta e criaram suas proprias divisdes da
histéria.

Ao percebermos que as criangas ja haviam entendido como se daria o
processo de criacdo da historia, demos inicio a confec¢édo dos livros. Entre as
criancas ja se evidenciava a no¢ao de que seria necessario dividir a historia em
partes (comeco, meio e fim), de modo que o leitor pudesse acompanhar o seu
desenrolar, além da producédo da capa, com o titulo e a autoria do livro.

Organizando as criangas em grupos, entregamos algumas folhas e as
orientamos a tentar contar sua histéria em no maximo 5 ou 6 paginas. A primeira
etapa consistiu em pensar na histéria e desenha-la, sem a preocupacdo com a
escrita. Cada bolsista se responsabilizou por um grupo, se atentando as
conversas, aos desafios e ao processo de cada crian¢ca. Conforme observamos
que as historias ganharam corpo, nos sentamos ao lado das criangas com lapis
e um bloco de notas para registrar por escrito a histéria criada, indicando,
inclusive, o que representava cada desenho. E a medida que as criancas
terminaram a etapa do desenho, as convidamos a tentar escrever nas paginas
desenhadas as partes da historia, oferecendo auxilio aqueles com mais
dificuldades ou que se mostravam mais inseguros.

Com os primeiros registros em maos, nos sentamos novamente com cada

crianga, tentando aperfeicoa-los, de modo que se transformaram praticamente
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em legendas que sistematizavam o desenho e a escrita das criangas. Essa etapa
levou ao menos trés encontros semanais, mas ao final tinhamos a producéo
desenhada e escrita das criancas e 0s nossos registros, que foram digitados e
colados nos livros para facilitar sua leitura.

Ap6s a producdo dos livros, idealizamos um momento de
compartilhamento do trabalho realizado, que permitisse as criancas
apresentarem suas producdes e se sentissem efetivamente parte de um Clube
da Leitura e Escrita. Organizamos, junto a professora preceptora, um dia em que
0 5° ano viria a nossa sala para conhecer os livros. O que favoreceu a
organizacdo desse encerramento do projeto foi o fato que a turma de 5° ano
também fazia parte do Programa de Residéncia Pedagdgica e, portanto, a
professora regente ja nos conhecia e sabia um pouco do trabalho que estdvamos
desenvolvendo.

Definida a data, contamos para as criancas sobre o evento que estava
sendo organizado e sugerimos de produzir convites e entregar aos estudantes
do 5° ano. Em conversa com a turma, estabelecemos as informacdes que
deveriam constar nos convites e sistematizamos um modelo na lousa, para
facilitar sua producao. Cada crianca fez o seu, colocando as informacdes que
estavam na lousa e “decorando” a sua maneira. Fomos, entéo, a sala de aula do
5° ano, explicamos sobre o trabalho desenvolvido e o evento, e cada crianca
entregou seu convite a um outro estudante.

No dia do evento, organizamos as mesas em “meio circulo” e orientamos
as criancas a mostrarem seus livros aos convidados, e, caso se sentissem a
vontade, poderiam ler para eles, ou pedir para que eles mesmos lessem,
considerando que eram mais velhos e provavelmente ja estariam com as

habilidades de leitura mais consolidadas.

RESULTADOS E ANALISE

A experiéncia aqui relatada, de visitas semanais a uma turma de 1°ano,
foi uma importante oportunidade de acompanhar de perto o desenvolvimento de
criangas que estdo ainda iniciando seu percurso escolar, assim como o
processo de alfabetizacdo. Enquanto no inicio do ano de 2023 as crianc¢as nao

demonstravam um desejo ou um interesse particular de aprender a ler e
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escrever, em outubro do mesmo ano elas ja apresentavam ndo apenas
curiosidade e vontade de aprender mais acerca da lingua escrita, como
pareciam compreender sua relevancia e seus usos sociais. Conforme Magda

Soares,

Para as classes dominadas, o significado meramente instrumental
atribuido a alfabetizacéo, esvaziando-a de seu sentido politico, reforca
a cultura dominante e as relacdes de poder existentes, e afasta essas
classes da participacdo na construcéo e na partilha do saber (SOARES,
1985, p. 23).

Nesse sentido, entendemos que o trabalho pedagdgico em conjunto com
a professora preceptora contribuiu para que as criancas nao apenas
transformassem a forma como percebem seu processo de alfabetizacdo, mas
assumissem outra postura em relagcdo ao conhecimento e, principalmente, a
leitura e a escrita.

Uma de nossas lembrancas remonta ao inicio do ano, quando as criancas
ainda estavam em processo de adaptacdo ao 1° ano, periodo da infancia de
grandes transformacgdes, que inclui mudanca de escola, de turma, etapa e
ingresso no Ciclo de Alfabetizacdo. Tendo em vista como esta estruturado o
curriculo da Educacao Infantil na cidade de S&o Paulo, € no 1° ano do Ensino
Fundamental que as criancas passam a ter atividades voltadas essencialmente
a alfabetizacdo, e um contato direto e semanal com materiais como livros
didaticos e cadernos.

Naquele momento inicial, quando perguntadas sobre o motivo pelo qual
desejavam aprender a ler e a escrever, as criangas citavam as expectativas de
seus familiares e as imposicbes do meio escolar. Portanto, pudemos
acompanhar um processo longo, e de muito trabalho, no qual as criancas
puderam se encantar pela leitura, percebendo as portas e janelas que se abriam
conforme tomavam conhecimento das letras do alfabeto e se familiarizavam com
a leitura literéaria, ressignificando o sentido que atribuiam, até entéo, a leitura e
escrita escolar.

Avaliamos que por meio do PRP e do subprojeto Clube da Leitura e
Escrita cumprimos o0 objetivo estabelecido de que os estudantes se

apropriassem das historias contadas, e se aproximassem cada vez mais do

22




A docéncia como lugar de partilha |

mundo da leitura e, por consequéncia, incorporassem a leitura as suas
atividades diéarias.

Além disso, a partir da literatura, apostamos em estabelecer uma
conexao entre as habilidades de leitura e escrita, mostrando para os discentes
gue a leitura, a escrita e o desenho podem ser complementares. Planejamos as

atividades, portanto em consonancia com Kramer, para quem a alfabetizacéo é:

[...] um processo de representacdo que envolve substituicdes
gradativas (“ler’um objeto, um gesto, uma figura ou desenho, uma
palavra) em que o objetivo primordial é a apreenséo e a compreensao
do mundo, desde o que estd mais proximo a crianca ao que lhe esta
mais distante, visando a comunicagéo, a aquisicdo de conhecimento, a
troca (KRAMER, 1982, p.61).

Vale ressaltar que a professora Marta ja trabalhava a leitura diariamente
dentro da sala de aula, e o subprojeto do Clube da Leitura e Escrita nos permitiu
atuar de maneira complementar ao trabalho que vinha sendo realizado.

Ao desenvolvermos um trabalho a partir da literatura percebemos a
importancia da insercdo ludica da leitura no cotidiano das criancas. A cada
pagina de uma histéria contada, era notavel a fascinacdo dos estudantes pela
narrativa e suas ilustracdes, e o siléncio tomava conta da sala de aula, pois eles
esperavam ansiosamente para descobrir o final de cada historia. Concebemos
gue a literatura € um meio para que possamos viajar para qualquer lugar, e,
portanto, um alimento para a imaginacao e a criatividade.

Tendo em vista a nossa formacgéo, participar desse programa nos
proporcionou um significativo entrelacamento entre a prética e as teorias
exploradas ao longo do curso de Pedagogia. Ao longo da nossa trajetéria no
PRP, tivemos momentos de regéncia, mas todo o tempo pudemos aprender
com as criangcas e com a professora preceptora. A cada visita, fortalecemos
ainda mais o vinculo com as criangas, entendendo suas singularidades.

O diferencial do PRP em relacdo a outras experiéncias oferecidas pela
FEUSP, como o estagio supervisionado obrigatério, sdo as experiéncias
abrangentes e complementares, que nos aproximam da pratica profissional da
carreira docente, além da possibilidade de acompanhar uma professora por um
longo periodo de tempo. Estar na sala de aula é sentir na pratica o que muitas
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vezes ndo podemos enxergar ou imaginar por meio das discussoes e leituras
académicas.

Além disso, ter a oportunidade de atuar em uma instituicdo publica de
educacdo basica permitiu-nos observar de perto as muitas dificuldades
enfrentadas pelos docentes, incluindo as turmas superlotadas e as questdes
econdmicas e sociais que “invadem” a sala de aula, mas também presenciar
boas iniciativas, a dedicacéo dos professores.

Apo6s vivenciar também momentos de encanto, acreditamos que a
escola, juntamente com seus educadores, pode desempenhar um papel
fundamental nessa jornada. Neste sentido, participar deste projeto nos
despertou o desejo de buscar novas praticas de ensino e o reconhecimento da
importancia do trabalho coletivo na escola. Afinal, nosso projeto nasceu do
dialogo, da discussao, e do compartilhamento de ideias e historias.
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CAPITULO 2: DE A A ZINE: UMA EXPERIENCIA DE AUTORIA INFANTIL
NOS ANOS INICIAIS DA ALFABETIZACAO NA ESCOLA PUBLICA

Beatriz Marques Paiva
Luiza Oliveira da Silva

INTRODUGCAO

O OBJETO do nosso trabalho diz respeito a alfabetizacdo, autoria,
imaginacéo e criatividade. Ao assumirmos o compromisso de acompanhar o
processo de aprendizagem da turma D do primeiro ano na CEU Uirapuru,
refletimos sobre nosso papel na vida escolar dos alunos e decidimos apostar
em praticas significativas, encorajando-os a serem sujeitos ativos.

A construcao do habito da escrita nas criancas é um processo delicado
gue requer sensibilidade e compreenséo por parte dos educadores. A ideia de
escrita muitas vezes é introduzida as criancas mediante a orientacdo dos
profissionais da escola. Contudo, € crucial que essa introducdo seja feita de
forma a estimular a curiosidade e o interesse das criancas.

Ao invés de simplesmente apresentar a escrita como uma tarefa a ser
cumprida, os educadores podem adotar abordagens mais envolventes, como
contar histérias que suscitem a imaginacdo das criancas e as incentivem a
expressar seus proprios pensamentos por meio da escrita. Dessa forma, a
autoria no processo de alfabetizagcéo se torna mais significativa, pois as criangas
percebem que suas palavras possuem valor.

Além disso, é importante criar um ambiente que valorize as tentativas e
os esforcos das criancas, independentemente do nivel de habilidade que
possuam. Isso ajuda a construir uma relacado positiva com a escrita, onde as
criancas se sentem encorajadas a explorar e experimentar sem medo de
cometer erros.

Portanto, ao invés de simplesmente impor a escrita como uma obrigacao,
os educadores tém o poder de cultivar um amor pela escrita, permitindo que as
criangas se tornem verdadeiros autores de suas proprias historias desde os
primeiros passos da alfabetizagao.

No decorrer deste texto apresentaremos a concepc¢ao de fanzine e nosso
processo de aplicacdo do projeto, realizando apontamentos referentes ao
processo criativo e a alfabetizacdo. Aléem de imagens que ilustram o resultado

do projeto, o fanzine.
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OS FANZINES COMO POTENCIA NA APRENDIZAGEM

A formacdo da palavra fanzine se da pela juncédo das palavras inglesas
Fanatic e Magazine. Historicamente temos seu surgimento na década de 1930,
nos Estados Unidos, com as publicacdes de ficcdo cientifica. Mas tal
denominacdo surgiu apenas em 1941, por Russ Chauvenet. Os fanzines ou
apenas zines sao producbes independentes e artesanais, usualmente de
pequena tiragem e financiadas pelo préprio autor, como afirma Magalhdes
(1993). Os zines abordam uma ampla gama de temas, desde arte e cultura até
politica e ativismo. Isso proporciona aos leitores uma oportunidade de explorar
tdpicos que podem nédo ser abordados nos materiais educacionais tradicionais.
Além disso, os fanzines muitas vezes sdo mais acessiveis e menos intimidadores
para os iniciantes no mundo da literatura, encorajando a leitura autbnoma e .
Aléem disso, esses materiais também favorecem a inclusdo e a
representatividade, sendo de extrema importancia para a alfabetizacdo de
grupos minoritarios, permitindo que eles vejam suas experiéncias e perspectivas
refletidas em uma producéo artistico-literaria.

Com 0 nosso conhecimento inicial acerca dos zines comecamos a
idealizar a producdo dos mesmos de forma complementar ao letramento e
alfabetizacdo das criangas dos anos iniciais de uma escola municipal da cidade
de S&o Paulo, a escola vinculada a nossa Residéncia Pedagogica.

A APLICACAO DO PROJETO

A ideia de produzir um zine partiu do desejo de proporcionar as criancas
autonomia, concomitantemente, o estimulo de sua criatividade. Assim, com o
consentimento de todas as integrantes do grupo do Programa de Residéncia
Pedagogica (PRP), iniciou-se reflexdo e intensa pesquisa acerca do tema,
produzindo materiais que futuramente seriam apresentados as criancgas, entre
estes, zines e livros.

A forma como decidimos construir e aplicar este projeto foi por meio de
uma sequéncia didatica, com aulas programadas de forma prévia em uma das
reunides da residéncia pedagodgica. Aos poucos o projeto foi tomando forma e

modificando-se, sendo, inclusive, incluido na mostra cultural da EMEF César
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Arruda Castanho (CEU UIRAPURU), de tema: “Africa: conhecer para respeitar”,
que foi realizada no dia 21 de outubro de 2023.

Em nossa primeira aula da sequéncia didatica realizamos a leitura de um
livro independente produzido por uma das integrantes do grupo. O livro
‘Encontrando um dinossauro’ discorre sobre as aventuras de um pequeno
dinossauro e seus amigos em uma pacata cidade. A leitura nos levou as
perguntas: Quem escreveu o livro? O que € autor? Quem ilustrou? O que é ser
um ilustrador? Todos podem criar um livro? Tais perguntas foram respondidas
pelas criancas, e assim registramos falas que relacionam o ilustrador a quem
desenha o livro e o0 escritor a quem o0 escreve. Concluimos nossa reflexdo
sabendo que todos podem ser escritores ou ilustradores.

Na segunda aula apresentamos uma nova produgao: o zine ‘Meu amigo
pug’, possibilitando a flexibilizagdo do que poderia se considerar arte literaria.
Uma forma de valorizar as diversas formas de escrita e producao de arte. O texto
em papel sanfonado com uma declaracdo de amor a um pequeno filhote os
tocou. ApGs a leitura elaboramos uma nuvem de palavras em que no centro
destaca-se a palavra zine, e de forma conjunta fomos preenchendo o papel com
0 gue pensavamos estar relacionado a palavra em questao.

Iniciamos a aula seguinte com um questionamento: existe apenas um tipo
de zine? As criangas automaticamente fizeram uma associagdo com a leitura da
aula anterior, e levantamos conjuntamente infinitas possibilidades para se criar
um zine, seja com relacdo a sua forma fisica, texto ou ilustracdo. Nesta aula
discutimos sobre a possibilidade de realizarmos um zine, assim expondo para 0s
mesmos 0 Nosso projeto. Em momentos futuros, iniciamos a apresentagéo do
vocabulario afro-brasileiro dialogando com a mostra cultural, que foi inserida no
zine, juntamente com o processo de alfabetizagdo. As palavras foram
introduzidas aos alunos por meio de atividades diversas, justamente para que
elas se familiarizassem com as palavras e entendessem o0s seus significados.
Utilizamos palavras que soaram familiares aos alunos e explicamos suas
origens; como as palavras: quiabo, batuque, tanga e outras mais.

Apés realizarmos essas atividades fundamentadoras, iniciamos a
construgcdo do material fisico da zine, que como explicado anteriormente,
recebeu como tema palavras de origem africana, e ainda, foi um espaco para

que os alunos pudessem expressar as suas individualidades. Relembramos
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alguns conceitos, assim trabalhando a ideia de autorretrato para ilustrar o
projeto, nesta fase do projeto podemos observar a relevancia do trabalho feito
pela professora com 0s pequenos, a valorizacdo de seus tracos e de sua arte
além de poder observar o outro e as produc¢des artisticas dos mesmos.

A escrita foi fundamental para construir a identidade dos alunos, e o
formato tomado pela nossa producdo passou a se localizar entre o processo
manual dos zines e a funcionalidade de um dicionario, com o uso de imagens
produzidas pelos préprios alunos, com a finalidade de estimular a individualidade
e a construcado e desenvolvimento do ‘Eu-autor’, pensando nos alunos como
parte fundamental da construgédo desse projeto.

Durante o periodo que construimos o contetdo das paginas, construimos
também a estrutura do caderno zine, juntamente com os alunos. Ao final da
sequéncia didatica, o zine teve quatro paginas de dicionario com imagens
variando das letras de A até Z, capa com um acrostico e um mapa dos paises
na Africa e, por fim, um autorretrato de como as préprias criangas se percebem

no mundo.

Arquivo pessoal: Autorretrato de Kaique

O autorretrato foi uma das primeiras atividades realizadas que estavam
relacionadas a construcdo da zine, entéo foi fundamental para nés como futuras
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educadoras, perceber a maneira segundo a qual esses estudantes se
enxergavam e como eles também se percebiam a partir da escola. Muitas
criancas se desenharam como parte da escola, usando uniforme, enquanto
outras se desenharam fora do ambiente escolar, utilizando roupas comuns e/ou
brincando em espacos alheios a escola.

Para além da mostra cultural, alguns alunos produziram outros fanzines:
criaram pequenos personagens, acessorios, méveis, e estes ficavam guardados
no fanzine, que funcionava como uma espécie de casa. Assim, observamos que
0 projeto teve um impacto significativo na vida escolar dos alunos no momento
em que se torna central, se comunicando com outros projetos dentro e fora da
escola (principalmente a mostra cultural) e ainda fazendo com que os alunos
participem ativamente do processo de criagao de um material de leitura, tornando
significativo o processo alfabetizador. Isso se fez marcante, ndo s6 por estarem
se alfabetizando, mas sim por serem elos importantes na construcdo desse

conhecimento.

CONCLUSAO

Arquivo pessoal: Fanzine de Isaquiel
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Os fanzines desempenham um papel significativo na promocdo da
alfabetizacdo, especialmente em contextos onde 0 acesso a materiais de leitura
e escrita pode ser limitado. Devido a seu baixo custo de producao e distribuicdo
simples, tornam-se uma fonte valiosa de leitura para pessoas de diversas idades
e origens socioecondmicas. Estimulam a criatividade e expressao individual. Os
criadores de fanzines tém a oportunidade de explorar sua imaginacéo, contar
historias, compartilhar conhecimentos e opiniées de uma forma unica.

Ndo obstante, os individuos sdo desafiados a praticar habilidades de
escrita, edicdo e revisdo. Eles precisam organizar suas ideias de forma coerente,
escolher palavras apropriadas e refletir. Tanto na producéo quanto na leitura de
fanzines, os individuos sdo expostos a diferentes perspectivas e estilos de
escrita. Isso pode promover o pensamento critico, a capacidade de analisar
informacdes e a consideracdo de pontos de vista diversos. Sendo assim, esse
projeto se tornou ideal para a apresentacdo de midias de leituras diversificadas
no processo alfabetizador, apresentando nog¢des de autoria, leitura para os
alunos que estao sendo introduzidos ao mundo da leitura e escrita.

Os fanzines podem refletir a cultura e histdria local de uma comunidade.
Ao criar e preservar essas publicacbes, os individuos contribuem para a
preservacao e celebracéo da rica diversidade cultural. Assim, aplicamos esses
conceitos a construcdo coletiva do zine, visando ressaltar os sensos de
identidade dentro e fora da escola, refletindo conhecimentos aprendidos ao longo
das suas trajetorias escolares. Com o projeto do Dicionario/zine, os alunos se
conectaram com temas muitos presentes nas vidas deles. Em varios momentos
em sala de aula os alunos ressalta como ja conheciam isso ou aquilo, como ja
tinham intimidade com os temas porque as familias utilizavam daqueles objetos
retratados pelas criancas. No geral, a experiéncia foi positiva e trouxe novos
significados para vivéncia escolar, trazendo cada vez mais os estudantes como
parte ativa no processo de construcédo do conhecimento curricular.

Em suma, os fanzines desempenham um papel crucial na promocéao da
alfabetizacdo ao oferecer de forma acessivel e criativa 0 acesso a leitura, escrita
e expressdo. Eles ndo apenas ajudam na aquisicdo de habilidades
fundamentais, mas também promovem o0 pensamento critico, a inclusdo e a

preservacao da cultura local, integrando ndo sé os alunos ao projeto como
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também as pessoas que estdo presentes em suas rotinas, ja que muitos desses
estudantes vém de realidades diferentes e poder retratar isso no projeto foi parte

fundamental a sua estruturacéao.
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CAPITULO 3: A EXPERIENCIA DE ESTUDANTES DO ANTIGO ENSINO
MEDIO COMO FUTUROS PROFESSORES DO NOVO ENSINO MEDIO

Joe Aguiar
Maria Luiza Pereira Andrade

INTRODUCAO

De forma geral, os atuais estudantes de licenciatura, como € o caso dos
autores do presente capitulo, fizeram parte do “Antigo Ensino Médio (AEM)”.
Durante toda essa trajetéria, era comum escutarmos, de variadas fontes, que
havia diversos problemas na educacdo publica brasileira. Eram apontados: a
falta de dedicacao de professores e alunos, de participacdo dos guardides dos
estudantes, de investimento pelos governantes, entre outros. A dificuldade néo
se situava em apontar culpados, mas sim em propor solucdes efetivas. Agora
com o Novo Ensino Médio (NEM) sédo apontados problemas similares. Fomos
estudantes do AEM ha pouquissimos anos, mas agora comeg¢amaos a atuar como
professores do NEM, assim, temos uma perspectiva significativa dessa mudanca
e trazemos questionamentos que nds quanto novatos nessa profissao fazemos.

Primeiramente, devemos desconsiderar a proposta de que a solucéo para
os problemas anteriores seja professores autoritarios e estudantes que merecem
algum tipo de punicéo para aprender a respeitar e prestar atencdo. Vamos entéo
para perguntas reais. Se falta dedicacdo por parte dos professores, € necessario
aprimorar sua formacado? Aumentar os salarios? Se falta dedicacéo por parte dos
alunos, é necessario fazer a escola mais interessante para esses? Se falta
participacdo dos responsaveis pelos alunos, é necessario aumentar a conexao
da escola com o publico externo? A resposta para as perguntas pode ser
respondida com um simples “sim”. Entretanto, o questionamento que realmente
nos parece desconfortavel é: “como?”.

Essa pergunta foi respondida de uma forma que cabe contestagéo, com
a criagdo do NEM. Em 2017 a lei n® 13.415/2017 alterou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, aumentando a grade curricular de 800 horas para
1000 horas anuais e oferecendo itinerarios formativos (Brasil, 2017; Ramos,
2017). Essa alteracéo foi divulgada como uma possibilidade de atender as
necessidades e as expectativas dos adolescentes brasileiros pelo fortalecimento
do protagonismo juvenil. A escolha de itinerarios formativos seria feita a partir do

interesse dos estudantes em aprofundar seus conhecimentos em areas de
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interesse ou em curso/habilitacdes de formacdo técnica e profissional, em
conjunto com um curriculo que contemple uma formacéo geral orientada pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Dessa forma, isso seria uma solucao
para aumentar a dedicacdo dos alunos, melhorando o interesse destes pela
escola, sua permanéncia e aprendizado (MEC, 2018).

Entretanto, pela nossa experiéncia, ao entrar em uma escola vemos que
0s problemas continuaram, ou até mesmo se agravaram. O oferecimento de
itinerarios com o objetivo de dar autonomia aos alunos, teve efeito inverso. O
esperado era que os alunos pudessem escolher seus itinerarios formativos no
segundo semestre da 1°série para cursa-los a partir da 2° série. Os adolescentes
poderiam escolher entre Itinerarios Académicos, que sao ofertados em todas as
escolas estaduais, e Itinerarios Técnicos, que é diferente em cada escola ou
cidade. A grade curricular dos alunos ficaria ent&o dividida com cargas horérias
diferentes de acordo com o tipo de itinerario escolhido, sendo o Itinerario
Académico compostos por Formacao Geral Basica, ou seja, as disciplinas que
ja haviam no AEM, possuindo 12 disciplinas na 2° série e 13 disciplinas na 3°
série; Itinerario Global em que todos os estudantes participam, composto por 3
disciplinas no 2° ano (Educacao Financeira, Redacao e Leitura, Projeto de Vida),
e por 4 disciplinas na 3° série pela adicdo da disciplina Aceleracdo para
Vestibular; e disciplinas do Itinerario de acordo com a area de conhecimento
escolhida pelo estudante, sendo as duas areas ‘Linguagens e Ciéncias
Humanas e Sociais” e “Ciéncias da Natureza e Matematica”. E no caso de
escolherem a formacao técnica, nos Itinerarios Técnicos a grade curricular
composta somente pela Formagao Geral Basica e o Itinerario Técnico escolhido
pelo aluno com uma carga horaria maior do ensino técnico na 3° série (SEDUC-
SP, 2023).

O gue de fato ocorre é que as escolas publicas regulares, incapazes de
oferecer diversas opc¢des de itinerarios, foram obrigadas a adotar medidas para
gue todos alunos matriculados fizessem parte de um itinerario, independente da
escolha ou interesse dos alunos. Em algumas escolas os alunos sao distribuidos
por ordem de inscricdo, em outras por sorteio, ou até mesmo alfabeticamente.
Assim, além dos alunos perderem a autonomia, tornando obrigatérias as
disciplinas que nao sao de seu interesse, as escolas também perdem, ja que séo

incapazes de ofertarem 0s seus itinerarios, por falta de verba, e também pela
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impossibilidade de recusar a ado¢do da medida. Sendo assim, esse é um dos
aspectos do NEM que desencoraja os alunos a continuarem estudando.

Ademais os ltinerarios Académicos sdo formados de acordo com a
disponibilidade do professor que formula uma disciplina de acordo com os temas
propostos pela area de conhecimento escolhida. Mas e se ndo h& disponibilidade
de professores? A limitacdo da adequacdo das disciplinas a éarea de
conhecimento com temas especificos a serem trabalhados, leva a casos em que
os professores tém que ministrar conhecimentos em que ndo sao especialistas.
Um exemplo disso s@o as disciplinas de robdtica e programacdo em que €
proposto que os alunos aprendam o basico da linguagem de programacao para
a construcdo e programacdo de robés e o desenvolvimento de jogos e
aplicativos. Assim, com docentes que ndo possuem a bagagem de conhecimento
prévia necessaria, essa disciplina que deveria trazer modernidade, aumentar o
conhecimento dos alunos em relagcédo as areas que os alunos poderiam seguir
futuramente e aumentar o pensamento critico e investigativo dos mesmos, torna-
se rasa e ndo contribui para o aprendizado desse aluno.

A disciplina "Projeto de Vida", presente na categoria de Itinerario Global
apresenta falhas em sua base. Essa disciplina deve auxiliar os alunos a tomarem
decis@es profissionais ap6s a obtencao do diploma do ensino médio, uma época
em que esses em sua maioria ainda menores de idade sentem a pressao de
tomar uma decisdo que afetara suas vidas. Para se tornar um professor dessa
disciplina ndo é necessaria uma formacéo especifica, nem ao menos experiéncia
prévia. Dessa forma, os estudantes sdo deixados nas maos de professores
despreparados que simplesmente fizeram um curso pela internet. E quem
poderia culpa-los? A visdo dos alunos € clara, seja pelo tédio estampado em
seus rostos durante as aulas, seja pelas suas reclamacdes. Ao conversar com
os alunos, um deles nos disse "Vocé vé isso aqui e pensa que é tudo muito
bonito, mas na verdade isso so0 fica no papel.” Outro também nos relatou que no
inicio estava animado, mas com o tempo, vendo como realmente funcionava a
disciplina o encanto tinha sumido.

A funcéo dos itinerarios formativos deveria ser complementar o contetudo
bésico aprendido em sala de aula, porém, além dos problemas de estruturagéo
ja citados, o material didatico utilizado nos mesmo tem uma distribuicdo mal

planejada dos contetudos ao longo do ano letivo, ndo sendo capaz de suprir 0s
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conceitos bésicos para promover a autonomia do aluno na busca e compreensao
dos conceitos abordados. Para agravar esse quadro, por determinacdo do
Executivo do Estado de S&o Paulo as escolas estaduais do Ensino Fundamental
Il (6° a0 9° ano) e Ensino Médio no ano de 2023 passaram a utilizar apenas
material 100% digital alinhado ao curriculo do Estado, enquanto o material fisico
ficaria limitado aos anos escolares iniciais, ndo aderindo o recebimento de livros
didaticos fisicos do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD)
(Bernardes, 2023).

Vale ainda destacar que como o material era disponibilizado de maneira
guase total em formato digital, podendo haver a impressdo do mesmo quando
solicitado pelo aluno ou professor na escola, muitos deles ndo possuem o0s
recursos necessarios para acessa-los fora da escola ou até mesmo dentro da
instituicdo. Essa situacao foi constatada pelo periodo em que houve a pandemia
de COVID-19. Além disso, de acordo com nossa experiéncia dentro dos muros
das escolas ndo ha uma estrutura satisfatéria para a realizacdo desse acesso,
levando em consideracdo que h& um numero limitado de computadores
funcionando, a disponibilidade para sala de informatica é insuficiente para
acesso por todas as turmas, e ainda, a rede de internet presente nas escolas
possui alta instabilidade dificultando sua utilizacdo, havendo casos em que
professores sdo obrigados a utilizarem a internet pessoal para os alunos terem
acesso ao material (Patriarca, 2023). Assim, a decisdo dos materiais digitais
acarretou numa dicotomia entre o material didatico oferecido pelo MEC e os
materiais proprios da rede de S&o Paulo, podendo causar um prejuizo no
aprendizado dos alunos desta rede em relacdo as redes do resto do pais.

Outra especificidade do NEM na rede estadual de SP foi a sugestao do
uso do material 100% digital da Secretaria da Educacgéo do Estado de S&o Paulo
(Seduc-SP) para aplicagéo de aulas durante o ano de 2023. Esse material digital
para o professor tinha como objetivo o empoderamento do docente e a
complementacdo da dinamica das atividades em sala, aléem de ser propagado
pela Secretaria de Educacdo como material de aula acessivel, engajador e
permanente. Esse material era disponibilizado em formato de slides, em formato
Powerpoint ou em PDF, com organizagdo didatica dos contelddos a serem
abordados em trés frentes: 1 — Para Comecar (contexto); 2 — Foco no Conteudo

(aprofundamento e prética); e 3 — Aplicando (replicacdo em contextos diferentes)
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(SEDUC-SP, 2023). Como observado por nés, apesar do material ser uma
“sugestao”, ou os temas desses slides eram obrigatdrios, ou até mesmo seu uso
era. Em algumas escolas, foram apontados supervisores, que verificavam se o0s
professores estavam de fato utilizando os slides, e caso néo estivessem,
poderiam ser punidos. Obviamente essa medida tira totalmente a autonomia do
professor em sua prépria sala de aula, e podemos até falar, tira também sua
liberdade de expressédo, com a possibilidade de retaliacdo e censura por parte
da escola.

N&o bastando a obrigatoriedade de utilizar esses slides a qualidade dos
mesmos é deploravel. O cronograma de contetdos é extremamente apertado,
impossibilitando que o professor dé aulas que vao além do que esta presente
nesse material e a sua ordem foi organizada de maneira ndo didatica, fazendo
com que alguns professores escolhessem rearranja-la para o melhor
entendimento pelos alunos. Com um cronograma tado apertado seria esperado
gue o conteudo ministrado fosse aprofundado, mas ndo. Os temas sdo extensos
com aprofundamento insatisfatério, e até mesmo com erros conceituais. E
comum a presenca de conteudos de pouca relevancia que poderiam ser
retirados ou fundidos com assuntos semelhantes apenas como exemplos ou
como um debate entre alunos; além de possuir esquemas e imagens de dificil
compreensao. Além disso, 0s exercicios presentes no material ndo possuem o
desafio intelectual necesséario para a assimilacdo do conteddo e muito menos
para a formacdo do pensamento investigativo e critico do aluno. H& casos em
que a profundidade do assunto abordado como esta sugerido na frente Foco no
Conteudo néao supre o requisito para a responder o exercicio, e em sua maioria
eram questbes de multipla escolha n&o favorecendo o desenvolvimento
argumentativo do aluno. A disponibilizagdo de um material didatico insatisfatorio
acarreta com que muitos professores tenham que criar um material adicional
para suprir essa defasagem, o que em muitos casos nao era possivel de ser
realizado pelo cronograma apertado. Ademais, por ser um material virtual que
necessita televisores ou projetores ha a dificuldade de se apresentar esse
material pela falta de disponibilidade desses aparelhos, e este tipo de
visualizacdo desmotiva os alunos a se interessarem pelos contetdos por se
configurar como uma forma passiva de passagem de conhecimento. Portanto,

presenciavamos com frequéncia um namero alto de estudantes cansados desse
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formato mond6tono que acabavam escolhendo fazer outras atividades durante a
aula. No caso do uso de televisores, 0 que ¢é a realidade de diversas escolas em
Ribeirdo Preto-SP e arredores, também se torna dificil enxergar o conteudo pelo
tamanho do equipamento e para pessoas que tenham qualquer problema visual
pode se tornar impossivel.

Outra falha do material didatico de SP é a falta de relacdo entre esse
conteudo que € ministrado e o conteldo cobrado em provas para ingressar na
faculdade como o ENEM, a Fuvest e tantas outras, até mesmo no Provéo
Paulista Seriado, nova prova que foi criada pouco tempo depois da implantacéo
do NEM e dos novos materiais didaticos de SP. Essa prova foi adotada como
uma nova modalidade de ingresso nas instituicoes estaduais paulistas de ensino
superior, em 2023, para os estudantes matriculados na rede publica. Essa é
administrada pela Secretaria da Educac¢éo do Estado de S&o Paulo (Seduc-SP).
Essa avaliacdo tem como objetivo oferecer uma chance para os estudantes da
rede publica durante todo o periodo do ensino médio, ja que a prova pode ser
feita em todas as séries e os resultados das provas sao cumulativos, portanto,
os alunos que realizaram a prova na 1° série fardo as provas novamente nos
anos seguintes e todos os resultados serdo contabilizados para que esse
estudante seja aprovado, ou ndo, em uma das universidades do Estado. Sé&o
15.369 vagas distribuidas nas seguintes universidades: Universidade de S&o
Paulo (USP), Universidade Estadual Paulista (Unesp), Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), Universidade Virtual do Estado de S&o Paulo (Univesp) e
nas Faculdades de Tecnologia de Sao Paulo (Fatecs) (SEDUC-SP, 2023). Um
problema dessa prova é de onde essas vagas vem, elas ndo foram criadas, mas
sim redistribuidas, entre essas algumas vagas que antes eram do ENEM. Ou
seja, estudantes que ndo sédo do Estado de S&o Paulo e que ndo tém condi¢bes
de viajar para o estado tém uma menor chance de entrar nas instituicdes citadas
acima, pelo menor nimero de vagas (Santana, Benjamim, Monitchele, 2023).
N&o sendo o suficiente, a prova teve alguns contratempos como: problemas na
inscricdo, em que pelo menos 32 alunos ndo conseguiram se inscrever por erros
no sistema, sendo assim realizada uma segunda aplicacdo da prova nos dias 14
e 15 de dezembro, sendo o dia inicial das provas originalmente 29 de novembro
(Moreno, Cassano, Freitas, 2023). Além disso, pela prova ndo ser realizada em

diversos locais, alunos que precisaram viajar do Interior de Sao Paulo e de outros
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estados para fazer as provas na capital foram prejudicados por uma mudanca
nas datas das provas e alguns chegaram a desistir pelo custo financeiro de se
manter na cidade, para remediar essa situacdo, o edital foi alterado para que os
alunos nédo fossem desqualificados (Moreno, Cassano, Freitas, 2023).

Mas entdo por que as escolas incentivam o uso dos materiais oferecidos
pelo estado de S&o Paulo, até mesmo colocando supervisores para verificar se
os professores estdo de fato usando-os? Apesar disso afastar os alunos das
faculdades, um dos motivos que observamos € o alcance de metas; as escolas
guerem tirar uma boa nota na prova paulista que avalia as mesmas, sendo que
essa é baseada nos conteudos teoricos oferecidos por eles. Isso aproxima ainda
mais a “sugestdo” do uso desses materiais de uma imposicado, tornando-se
obrigatoriedade. Dessa forma, o estado d4 o material que deve ser utilizado e
posteriormente avalia os alunos e as escolas no conhecimento do mesmo,
passando de responsavel pela educacdo desses estudantes para simples
avaliador e deixando a responsabilidade de bons resultados para alunos e,
principalmente, professores. E uma boa nota nessa prova significa o que? A
nota, por si, apenas mostra um resultado, mas nao uma historia, ndo € capaz de
mostrar a didatica dos professores, a eficacia do ensino, a dinamica dentro da
escola, e as peculiaridades dos alunos. Isso é o que CASSIO, 2023, chama de
“Gestdo para resultados”, uma gestdo focada em bater metas e nao resolver
problemas raizes. Nesse modelo, € necessario buscar culpados, professores e
alunos, e sempre resolver problemas, mas apenas aqueles rasos, como tirar uma
boa nota na avaliacdo da escola (Céassio, 2023). Sobre isso ele diz:

O problema é que aquilo que se deseja maximizar em termos de
resultados em uma empresa (produtividade, lucro) ndo é exatamente
aquilo que se tenta maximizar em termos de resultados em uma escola.

Alias, o que é mesmo que se tenta maximizar nas escolas? (Cassio,
p.85)

Entdo fica aqui a pergunta, vale a pena prejudicar o aprendizado de
alunos com materiais malfeitos, mal organizados e até mesmo com erros
conceituais para tirar uma boa nota? O que essa nota verdadeiramente avalia?

E apontamos: a educacao é responsabilidade do governo e a falta de
dedicacdo do mesmo € um dos maiores problemas raizes. Antes da Constituicéo
de 1988, eram atribuidas 3 fungbes classicas ao ensino médio, a funcéo
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propedéutica, a funcdo profissionalizante e a funcdo formativa, possuindo
destaque nas duas primeiras fungdes, ja que o ensino médio era visto como uma
etapa intermediaria que 0 jovem teria que passar para seguir sua vida adulta
posteriormente trabalhando ou ingressando no ensino superior. Com a
Constituicao de 1988, que ficou conhecida como “Constituicdo Cidada” por trazer
transformacdes politicas, econbmicas e sociais, levantou-se discussdes no
ambito educacional originando posteriormente Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB), Lei n°®9.394/199 em que o0 ensino médio passou a ser
de competéncia legal do estados, assegurando o ensino médio como a etapa
conclusiva da educacao basica, com trés anos de duracdo e com um minimo de
2.400 horas de 60 minutos, e o ensino médio tornou-se constitucionalmente
gratuito e progressivamente obrigatorio. A partir dessa lei, o ensino médio
passou a ter uma finalidade em si deixando de ser apenas uma etapa de
passagem entre o ensino fundamental e a entrada ao mercado de trabalho ou
ao ensino superior predominando assim a funcao formativa conceitualmente e
legalmente (Ramos, 2017; Brasil, 1996; Cury, 2002). Conforme o Art. 35 da Lei
o ensino médio se configura como a etapa final da educacéo basica, tendo a
duracdo minima de trés anos, ampliando a orientacédo formativa dessa etapa da
educacao basica através da proposta de objetivos finais mais abrangentes como
a possibilidade de prosseguimento dos estudos pela consolidacdo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, fornecer
a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do estudante, a formacéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico
promovendo o aprimoramento do estudante como pessoa humana e a
capacidade de relacionar a teoria com a pratica dos contetdos de cada disciplina
ministrada levando a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos (Brasil, 1996). A partir da Lei n® 9.394/199, podemos
constatar que constitucionalmente houve uma tentativa de construir uma nova
finalidade para a educacao basica, buscando superar o carater profissionalizante
e propedéutico a partir de objetivos amplos e voltados para a formacéo integrada
do individuo, porém com a Reforma do Ensino Médio, Lei n® 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017, foi aberta a possibilidade de intensificagdo de uma concepg¢ao
utilitarista do conhecimento e a intensificacdo da dualidade estrutural do ensino
(Ramos, 2017; Brasil, 1996).
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Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a evaséo
escolar por motivo de ndo possuir interesse em estudar por pessoas de 14 a 29
anos com nivel de instrucdo inferior ao médio completo de 2019 para 2022
reduziu, passando de 28,6% para 24,7%. Ja pelo motivo de necessitar trabalhar
permaneceu praticamente estavel entre os esses dois anos, subindo levemente
de 40,1% para 40,2% e outros motivos passaram de 9,4% para 14,5% (IBGE,
2022). A partir desses dados que apontam a reducdo do abandono escolar por
falta de interesse, podemos observar, ao conversar com o0s alunos, que a
desmotivacao por permanecer na escola persiste. Além disso, as salas do ensino
meédio possuem um grande numero de transferéncias de estudantes do periodo
diurno para o periodo noturno por motivo de trabalho.

Como discutido anteriormente, o ensino médio tem que superar diversos
desafios, como conteudos a serem ensinados, formacéo dos professores, falta
de financiamento, falta de motivacdo para os alunos continuarem estudando,
identidade e finalidade dessa etapa da educacdo basica, e o0 NEM nao se
mostrou eficiente em promover um maior interesse e pertencimento dos aluno.
Mas isso ja néo era realidade no AEM? Nesse ponto, ter uma educa¢do no AEM
e estar agora ministrando aulas no NEM com uma idade tao proxima a de nossos
alunos e com uma experiéncia tdo fresca em nossas memorias nos da uma
perspectiva interessante em relacdo a isso. Todos esses problemas e muitos
outros ja estavam presentes muito antes da criacédo e implantacdo do NEM, os
problemas podem ter piorado, os envolvidos podem estar mais insatisfeitos, mas
no fim, ainda sédo os mesmos. Por exemplo, no NEM a falta de financiamento e
maior envolvimento do governo pode ter causado um distanciamento ainda maior
entre 0 ensino publico e o ensino particular que tem capacidade de ofertar
diversos itinerarios, mas na base, a falta de financiamento, envolvimento do
governo e discrepancia entre o ensino publico e particular sempre foram
realidade.

Primeiramente, falar que os problemas raizes do NEM sempre existiram,
de forma alguma significa que devemos continuar nesse modelo. De dois males,
0 “menos pior” é a melhor opgao, ainda mais quando esses podem afetar toda a
vida de tantos alunos e solu¢cdes menores, pontuais, ndo invalidam solugdes
maiores, em relacdo aos problemas raizes. Mas entdo depois de apontarmos

todos os problemas que enxergamos no NEM, o que fazemos? Podemos aceitar,
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como futuros professores, que essa é nossa realidade, seja ela continuar no
NEM ou voltar ao AEM, ou podemos pensar em como mudar ela, desde a forma
que daremos aulas até ao que podemos tentar mudar na educacédo de forma
geral. Escolhendo a segunda op¢ao, como prosseguir? Podemos utilizar o NEM
como uma licdo; o que n&o funcionou e nao funcionaria de forma alguma? E
quais aspectos poderiam funcionar se os problemas raizes fossem resolvidos?
Damos um exemplo: apesar do “Projeto de Vida” ter sido mal visto por alunos e
até mesmo professores, se resolvermos o problema raiz de falta de
financiamento talvez fosse uma boa opc¢éo. A ideia de uma disciplina em que
estudantes dao enfoque em pensar em seus sonhos e em como eles podem ser
aplicados é sim muito interessante e poderia ajudar diversos alunos a ter um
direcionamento, mas o problema raiz se deve a falta de financiamento. Dessa
forma, se o governo se responsabilizar em atender as necessidades dessa
medida, contratar pessoas qualificadas, como psicélogos que tém experiéncia
em orientacdo vocacional e possivelmente mudar a dindmica da disciplina,
deixando de ser ministradas aulas, e passando a ser acompanhamentos em
grupo e individuais, essa medida seria incrivel e extremamente impactante de
forma positiva na vida desses estudantes. Outro exemplo € a possibilidade de
estudantes terem escolhas em suas grades curriculares, o que poderia aumentar
a autonomia dos mesmos e melhorar a permanéncia nas escolas. Para isso, é
necessario que ndo haja uma defasagem em disciplinas bésicas, e é também
necessario aumentar o acesso dos alunos que atualmente ndo podem ficar mais
tempo nas escolas por falta de condi¢cdes financeiras. Agora 0os mais ceéticos
apontam que o0 governo nao faria isso, podemos apenas responder: se pelo
menos houvesse a tentativa, a educacao brasileira ja seria muito melhor.

Dessa forma, como nés professores e futuros professores podemos fazer
algo? E nessa pergunta que mais sentimos medo. Desde o momento que
decidimos seguir essa carreira somos bombardeados com seus defeitos, os
maiores deles sendo um salario insuficiente e uma extrema desvalorizagdo. E
assim gue comeca, muitos dos que querem seguir nesse ramo desistem por
esses motivos, muito trabalho para ganhar pouquissimo, e outros que seguem
ndo fazem uma escolha por um interesse genuino em educagdo, mas sim por,
no geral, serem cursos com baixas notas de corte. Assim, ou a pessoa ja inicia

sem interesse, ou perde ao longo do tempo por problemas financeiros e até
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mesmo emocionais. E para aqueles que ficam na profissédo e continuam a se
dedicar, € um caminho extremamente desafiador. Ja na faculdade, em nossas
disciplinas ndo fomos ensinados a mudar o status quo, ndo fomos ensinados a
lutar e nem a nos agrupar, ndo somos um time de professores que mudaremos
a educacédo brasileira, somos estudantes que logo teremos um diploma que
nunca nos dara o poder de nos conectar aos nossos alunos ou o poder de mudar
problemas sistémicos tao profundos. Sabemos muito bem que estar numa sala
de aula vai muito além de simplesmente ministrar aulas, entretanto, é notavel a
falta de orientacdo em como nds devemos lidar com problemas que vao além
disso. Por exemplo, o que deveriamos fazer caso um aluno nos contasse que
esta sofrendo abuso? Deveriamos ter um direcionamento de profissionais que
tém experiéncia com esses casos, como psicélogos e assistentes sociais, mas
nao temos. Os professores também batem o pé em relacao a forma de lecionar,
e ndo vemos uma diversidade, para que possamos escolher o que mais se
adapta a nos e as diferentes situacfes. Assim, somos parte do problema. Nos
sentimos sem saida. Mas podemos apenas ter esperanca que quando
estivermos formados, saberemos pelo menos fazer o nosso melhor, que nao nos
afoguemos na certeza de que estamos certos, nos tornando incapazes de fazer
guestionamentos e de escutar que a mudanca € necessaria e todas as
possibilidades que poderiam levar a sua efetivagao.

Pensamos como futuros professores, mas também guestionamos como
alunos. Estamos tdo proximos, mas tao distantes dos estudantes que tentamos
ensinar. Vemos neles uma impossibilidade de entrar na universidade, sendo que
nem ao menos terminamos essa; por muito pouco fomos um deles. Chamar essa
circunstancia de desesperador €, no minimo, raso. A partir de aqui, se nos
voltarmos ao “Antigo Ensino Médio”, aquele que nds fizemos parte, devemos
mudé-lo e se nés continuarmos no “Novo Ensino Médio”, entédo, devemos muda-

lo.
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CAPITULO 4: FORMACAO DOCENTE EM CONSTRUCAO: UM RELATO DE
EXPERIENCIA EM ESCOLA DE ENSINO INTEGRAL

Elaine Elesbéao de Oliveira
Daniela Mariz Silva Vieira

INTRODUGCAO

O Programa Residéncia Pedagogica (PRP), da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), tem por finalidade
fomentar projetos institucionais de Residéncia Pedagogica implementados por
Instituicbes de Ensino Superior (IES), contribuindo para o aperfeicoamento da
formacdo de professores/as da Educacdo Bésica (EB) nos cursos de
licenciatura.

Os projetos institucionais sdo implementados exclusivamente em escolas
das redes publicas de EB, e buscam desenvolver a¢des colaborativas entre
universidade e escola, a fim de contribuir para a formacéao do futuro/a professor/a
de Matematica, bem como articular acdes de formacao inicial e continuada de
professores/as de Matematica em projetos e praticas de ensino e divulgacao
deste componente curricular em ambiente escolar.

O PRP disp0e de bolsas para docentes (orientadores), professores/as
(preceptores) da educacédo béasica e estudantes (residentes) de licenciatura, para
gue possam, de forma integrada, desenvolver as atividades idealizadas para o
projeto.

O presente relato descreve as experiéncias do nucleo desenvolvido na
Escola Estadual Alberto Torres (Escola Campo) situada na regido oeste da
cidade de Sao Paulo, SP, no ambito do Subprojeto de Matematica, campus
Butantd, no Instituto de Matematica e Estatistica (IME) da Universidade de Sao
Paulo (USP).

Participaram do projeto uma docente orientadora, Daniela Mariz Silva
Vieira (IME-USP), uma professora preceptora, Elaine Elesbdo de Oliveira
(Escola Estadual Alberto Torres), e 8 residentes ao longo dos dezoito meses de
vigéncia do projeto: Camilla Carvalho Santos, Djeferson Pereira de Sousa, Jo&do
Victor Siméo de Azevedo Carvalho, Lais Alves da Costa, Mauro Severino de
Santana, Paulo de Tarso Rossetti, Pedro Miguel Rocha Silveira e Rodolfo
Calasans Palanca, todos/as estudantes regularmente matriculados/as no curso

de Licenciatura em Matematica do IME-USP.

44




A docéncia como lugar de partilha |

O projeto esteve orientado por uma visdo de formacé&o docente que
buscou contribuir para a constru¢do da autonomia e do empoderamento dos/as
licenciandos/as, na medida em que puderam elaborar, aplicar e refletir sobre as
propostas de a¢fes pedagogicas desenvolvidas junto a escola campo, ouvidas
as suas demandas, em constante colaboragdo com orientadora e preceptora.
Buscou-se construir um espaco continuo de aprendizagem e reflexdo sobre a
pratica docente no contexto da educacéo basica, estimulando o uso de diversas
metodologias de ensino formal e ndo formal, bem como a presenca em projetos
escolares como gincanas, feiras e exposigoes.

Conteudos de estatistica foram abordados em trabalhos em grupo, nos
quais os/as estudantes tinham a tarefa de analisar resultados de uma pesquisa
respondida por eles mesmos. Tépicos de geometria plana, como angulos e
ladrilhamento, foram trabalhados por meio de dobraduras e material concreto
composto por formas geométricas. O importante tema das funcfes de 1° e 2°
graus foi explorado por meio de jogos pedagdgicos e também através do uso de
tecnologia digital. Dentro da disciplina eletiva de matemética, a equipe propds
uma série de jogos de tabuleiro, com o objetivo de trabalhar aspectos do
pensamento matematico.

O presente capitulo esta organizado da seguinte forma. Na primeira se¢éo
apresentamos a escola campo, e na segunda os recursos pedagdgicos que
estiveram presentes no projeto. Na secéo seguinte as principais atividades do
projeto sdo descritas. Como conclusdo do capitulo temos as secbes de
aprendizados e desafios, e as considerac¢des finais.

A escola campo

A Escola Estadual Alberto Torres participa do Programa de Ensino
Integral (PEI) da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEDUC)
atendendo 375 estudantes das trés etapas do Ensino Médio. Ela esté situada no
bairro do Butantd, muito proxima a IES, contribuindo positivamente para a
praticidade e conveniéncia no deslocamento dos residentes. Os estudantes da
escola campo possuem atividades de 7:00 as 16:00, que séo distribuidas, no
caso das primeiras séries, entre componentes curriculares como Arte, Biologia,
Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Inglés, Lingua
Portuguesa e Matematica. Os Itinerarios Formativos englobam Educacao

Financeira, Esporte/Musica/Arte, Praticas Experimentais de Ciéncias, Projeto de
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Vida, Redacéo/Leitura, Tecnologia/Robdética, Orientacdo de Estudos (plataforma
Khan Academy e Trilhas de Lingua Portuguesa no aplicativo do Centro de
Midias). A partir da segunda série, integra a grade curricular o Itinerario
Formativo por &rea de conhecimento.

A escola possui 6tima estrutura fisica, ampla area verde e ambientes de
descanso, quadras esportivas cobertas e descobertas, biblioteca, laboratérios e
palco de teatro. Também dispde de boa oferta de aparatos tecnolégicos, como
lousas digitais em todas as salas de aula, notebooks e tablets & disposicéo para
os/as estudantes. Conta também com redes de wifi para os diferentes
equipamentos. Para os/as professores/as, sado disponibilizados computadores
pessoais e chips para os aparelhos celulares.

Em seus relatorios, os/as residentes indicaram como bastante favoraveis
0 ambiente e a estrutura fisica e tecnolégica da escola. Por outro lado, as salas
de aula da escola sdo pequenas em face da demanda dos/das estudantes, que
variam entre 40 e 45 por turma. Em muitos momentos, esta limitacdo fisica
tornou-se um desafio para a aplicacao de atividades por parte dos/as residentes.
Durante o ano de 2023, as atividades do projeto foram desenvolvidas em 5 salas
de primeiros anos do Ensino Médio.

A escola, representada aqui por seu corpo de servidores/as,
coordenadores/as, diretores/as, professores/as e sobretudo estudantes recebeu
com alegria a equipe do PRP, e propiciou um ambiente acolhedor e confortavel

para o desenvolvimento do projeto.

RECURSOS E ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

O eixo norteador das atividades deste subprojeto foi a Resolucdo de
Problemas, buscando oferecer aos/as residentes uma vivéncia dentro desta
importante estratégia de ensino e aprendizagem de matematica.

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), duas das
Competéncias Gerais da Educacao Basica envolvem a resolucéo de problemas,
a saber, as competéncias 2 e 5. Destacamos aqui a Competéncia 2:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a

imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugées (inclusive
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tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.
(BNCC, 2018)

A resolucédo de problemas também recebe énfase em competéncias e
habilidades de varios componentes curriculares como Linguagens e Ciéncias
Naturais, mas sobretudo na Matemética e suas Tecnologias. Dentre as cinco
Competéncias Especificas de Matematica, 3 delas destacam a resolucéo de
problemas. Citamos abaixo as competéncias 3 e 4.

3. Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos, em seus
campos — Aritmética, Algebra, Grandezas e Medidas, Geometria,
Probabilidade e Estatistica —, para interpretar, construir modelos e
resolver problemas em diversos contextos, analisando a plausibilidade
dos resultados e a adequacgdo das solu¢des propostas, de modo a
construir argumentacao consistente. (BNCC, 2018)

4. Compreender e utilizar, com flexibilidade e fluidez, diferentes registros
de representacdo matematicos (algébrico, geométrico, estatistico,
computacional etc.), na busca de solugéo e comunicacao de resultados
de problemas, de modo a favorecer a construcdo e o desenvolvimento
do raciocinio matematico. (BNCC, 2018)

No trabalho de Onuchic e Allevato de 2021, as autoras destacam a grande
énfase que é dada a Resolugédo de Problemas na BNCC de 2018, dentro das
competéncias gerais e habilidades especificas, tanto no componente curricular

de Matematica, bem como dentro de outros componentes, e concluem:

Dessa maneira, considerada como uma estratégia para a aprendizagem
matematica, e ndo somente como contexto para aplicar contetudos
matematicos supostamente aprendidos previamente, fica ratificada a
posicdo da Resolucdo de Problemas como uma abordagem atual de
trabalho em sala de aula de Matematica. (ALLEVATO, ONUCHIC,
2021).

Muitos autores e pesquisadores dedicam-se ao estudo da Resolugéo de
Problemas. Nos trabalhos de Onuchic, 1999, Onuchic e Allevato, 20221, as
autoras apresentam um panorama da pesquisa sobre a Resolucéo de Problemas
no ensino de matematica, mundialmente e também no Brasil.

Segundo Onuchic, 1999, a proposta de ensino e aprendizagem que faz

uso da resolucéo de problemas é influenciada pelo construtivismo.

Sao caracteristicas de um ensino de matematica construtivista: construir
sobre um conhecimento prévio; enfatizar sobre o pensar; dar tempo para
pensar; esperar por explicagdes ou justificativas para as respostas ou
pelo modo de pensar; fazer perguntas e saber ouvir; reconhecer que
matematica é “parte invengao” e “parte convengao”; trabalhar os
conceitos e procedimentos matematicos em termos de resolucdo de

problemas. (ONUCHIC, L, 1999).
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Onuchic e Allevato, 2021 defendem que “a aprendizagem se realiza pela
construcdo dos conceitos pelo préprio aluno, quando ele € colocado em situacdo
de resolucao de problemas.”

Allevato, 2014, aponta que “podemos elencar trés concepgdes sobre a
resolucao de problemas: (1) ensinar sobre resolucdo de problemas, (2) ensinar
para resolugao de problemas, e (3) ensinar via resolugédo de problemas.”

O primeiro pode ser entendido como uma estratégia para aprender a
resolver problemas, dentro da perspectiva de Polya (POLYA, 1995). O segundo
pode ser o mais popular entre as aulas de matemética, no qual o/a professor/a
ensina um conteudo visando uma posterior resolu¢do de um ou mais problemas.
Ja o terceiro preconiza que o conteudo é construido durante a resolucdo de
problemas. (Onuchic, 1999).

Uma proposta de aula centrada na resolucéo de problemas pode envolver

varias etapas, descritas em (Onuchic e Allevato, 2021) da seguinte maneira:

Organizacao da sala em grupos;
- Apresentacao do problema para os grupos, fornecendo um tempo para
gue os/as estudantes, individualmente, leiam o problema;
- Certificacao de que todos compreenderam o problema;
- Resolucdo do problema pelos grupos, sendo o/a professor/a um/a
mediador/a das atividades;
- Apresentacao de diversas soluc¢des pelos grupos para a classe;
- Formalizacdo solucédo, ou escolha de uma ou mais solug¢des, conduzida
pelo/a professor/a;
- Proposta de um novo problema.
E possivel afirmar que grande parte das aulas de matematica ainda tem
sido ministrada por meio do ensino tradicional, no qual o professor é o
centralizador e distribuidor das informacdes, e os estudantes recebem e
processam a informacéo, e todos acreditam que essa transacgao de dados resulta
em ensino e aprendizagem.
Sabe-se que a tipica aula de matematica a nivel de primeiro, segundo
ou terceiros graus ainda é uma aula expositiva, em que o professor
passa para o quadro negro aquilo que ele julga importante. O aluno, por

sua vez, cOpia da lousa para o seu caderno e em seguida procura fazer
exercicios de aplicacdo, que nada mais sdo do que uma repeticdo na
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aplicacdo de um modelo de solucdo apresentado pelo professor. Essa
pratica revela a concepgdo de que é possivel aprender matematica
através de um processo de transmissdo de conhecimento. Mais ainda,
de que a resolucdo de problemas se reduz a procedimentos
determinados pelo professor. (D'AMBROSIO, 1989)

Neste sentido, a proposta de se orientar o subprojeto pelos aspectos da
resolucdo de problemas visa propiciar aos/as residentes a oportunidade de se
explorar esta estratégia, buscando uma forma de ensinar matematica que
estimule o protagonismo dos/as estudantes, aliando teoria e pratica em suas
experiéncias de regéncia, buscando contribuir com sua formacao inicial.

Na préxima secdo iremos discorrer sobre algumas regéncias de
residentes que se propuseram a utilizar desta estratégia de ensino.

O uso de jogos pedagogicos pode ser um recurso de ensino e
aprendizagem a ser explorado nas salas de aulas, uma vez que ha uma ampla
gama de habilidades que podem ser desenvolvidas ou aprimoradas em
situacdes formais ou informais com jogos. Destacamos algumas tais como:
iniciativa, desinibicdo, concentracdo, raciocinio e estratégia, colaboracdo e
trabalho em equipe, respeito as regras.

Segundo Strapasson e Bisognin, 2013, “os jogos motivam os alunos para
uma aprendizagem de maneira diferenciada, que transforma a rotina da sala de
aula, propiciando-lhes uma aprendizagem individual e coletiva mais agradavel,
eficiente e continua, principalmente para aqueles estudantes que apresentam
mais dificuldades no contetdo, desenvolvendo, para esses, uma melhora da
autoestima e atitudes positivas frente a sua aprendizagem.”

Borin, 1995, aponta que algumas técnicas ou formas de resolucédo de
problemas aparecem naturalmente durante os jogos, dentro de um “processo
gue exige as habilidades de tentar, observar, analisar, conjecturar, verificar,
compde o raciocinio légico que é uma das metas prioritarias do ensino de
Matematica e a caracteristica primordial de fazer ciéncia.” Desta forma, o uso de
jogos como recurso pedagogico pode ser visto como um facilitador na introducéo
da metodologia de resolucao de problemas.

Como destacado nos Parametros Curriculares Nacionais de 1998:

Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois
permitem que estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem

a criatividade na elaboracdo de estratégias de resolucdo e busca de
solucdes. Propiciam a simulagcdo de situac8es-problema que exigem
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solucdes vivas e imediatas, 0 que estimula o planejamento das a¢fes.
(BRASIL, 1998).

Os tipos de jogos que podem ser usados em um ambiente de sala de aula
sao variados, conforme organiza Grando, 1995: “(1) Jogos de azar, (2) jogos
quebra-cabeca; (3) jogos de estratégia; (4) jogos de fixagdo de conceitos; (5)
jogos computacionais.” Pudemos explorar os tipos (2), (3) e (4) em nossas
intervencdes na escola, cujas atividades serdo descritas nas secdes seguintes.

Dentre as principais estratégias de regéncia exploradas pelos residentes,
trataremos a seguir do uso de tecnologias digitais para 0 ensino e aprendizagem
de matemética.

O atual mundo em que vivemos esta profundamente envolvido com o uso
de computadores e aplicativos. Pensar a escola como um ambiente que néo se
relaciona com estas tecnologias pode fazer com que estudantes sintam que ela
esta muito distante da sua realidade.

Em particular, no caso da matematica, os computadores possuem uma
capacidade de célculo muito grande, bem como recursos graficos que podem
ser um ambiente de exploragdo e investigacdo. Muitos conceitos matematicos
possuem representacdes graficas, desta forma, o uso do computador ou de
softwares matematicos como recursos para se explorar representacdes gréaficas

de objetos matematicos pode ser um bom aliado ao/a professor/a.

Os ambientes computacionais condicionam as a¢fes quando se tem
que resolver uma atividade ou um problema matematico. No que se
refere ao uso dos softwares, diferentes estratégias sado utilizadas em
complemento ao uso do lapis e papel. Ele afeta, principalmente, o
feedback proporcionado ao usuario. (BORBA, 2010).

Em nossa experiéncia, trabalhamos a exploracdo dos graficos das
funcbes de 2° grau com apoio do software Geogebra, que contemplou a

competéncia e a habilidade da BNCC destacada abaixo:

Competéncia Especifica de Matematica 5 Investigar e estabelecer
conjecturas a respeito de diferentes conceitos e propriedades
matematicas, empregando recursos e estratégias como observacao de
padrdes, experimentacdes e tecnologias digitais, identificando a
necessidade, ou ndo, de uma demonstracdo cada vez mais formal na
validacéo das referidas conjecturas. (BNCC, 2018)

Habilidade EM13MAT402 Converter representacfes algébricas de
funcBes polinomiais de 2° grau para representacdes geométricas no
plano cartesiano, distinguindo os casos nos quais uma variavel for
diretamente proporcional ao quadrado da outra, recorrendo ou ndo a
softwares ou aplicativos de algebra e geometria dindmica. (BNCC,
2018)
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Sobre a relacdo entre o uso de tecnologias digitais e a resolugdo de
problemas:

Cabe ainda destacar que o uso de tecnologias possibilita aos

estudantes aprofundar sua participacdo ativa nesse processo de

resolucao de problemas. Sao alternativas de experiéncias variadas e

facilitadoras de aprendizagens que reforcam a capacidade de

raciocinar logicamente, formular e testar conjecturas, avaliar a validade
de raciocinios e construir argumentacdes. (BNCC, 2018)

Na proxima secdo, relatamos algumas das atividades idealizadas e

desenvolvidas pelos residentes que fizeram uso de tecnologias digitais.

ATIVIDADES DO PROJETO, COM ENFASE EM REGENCIAS

As atividades idealizadas pelo projeto, sempre de comum acordo com
seus membros, buscaram integrar e intervir, levando em consideracdo as
demandas e condi¢des dos/as integrantes da equipe, da escola campo e dos/as
estudantes.

As primeiras visitas a escola tiveram como objetivo principal o
reconhecimento do espaco fisico e de sua estrutura como um todo.
Posteriormente, as atividades desenvolvidas pelos/as residentes dividiram-se
entre: auxilio a professora preceptora em suas aulas, prestando assisténcia aos
estudantes, esclarecendo duvidas e auxiliando na resolucdo de exercicios;
elaboracao e realizacdo de regéncias individuais ou em duplas; participacdo em
reunides na escola, sejam elas pedagadgicas, conselhos de classe, entre outras;
participacdo nos encontros da Eletiva, a qual ser& mencionada mais adiante;
participacdo em reunibes mensais da equipe (residentes, preceptora e
coordenadora); leitura e discusséao de referencial tedérico, como textos e artigos;
elaboracao de relatorios; participacdo em seminérios formativos, e apresentacao
de trabalhos em eventos de avaliacdo do programa, estes dois ultimos
organizados pela coordenacéao institucional do PRP.

Neste texto daremos destaque as atividades de regéncia, por
compreender a importancia que elas possuem na formacgéo profissional dos/as
residentes licenciandos/as. Mais ainda, acompanhando as experiéncias dos
residentes, e especialmente através da leitura de seus relatérios, as regéncias
foram as atividades que mais tiveram impacto dentro das reflexdes sobre sua

participacdo no programa.
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Os residentes se propuseram, em suas regéncias, a elaborar sequéncias
didaticas que empregaram metodologias e materiais que ultrapassassem as
fronteiras da aula expositiva tradicional, buscando sempre se inspirar na
resolucao de problemas.

A professora preceptora tinha em sua rotina o grande desafio de cumprir
a carga teorica esperada pela disciplina, sobretudo por meio dos slides
fornecidos pela Secretaria de Educacdo. Tais slides eram elaborados sem a
participacdo dos/as professores/as da rede, e, portanto, ndo levavam em
consideracao a realidade de cada sala e escola. Mesmo assim, a equipe do PRP
buscou contemplar os tépicos que deveriam ser considerados.

Desta forma, os/as residentes desenvolveram a estratégia de transformar
aquele conteudo inicialmente rigido, inserindo-o dentro de atividades dinamicas,
procurando incentivar a participagéo ativa dos/as estudantes.

A preocupacéao de que as regéncias estivessem em consonancia com as
aulas da preceptora foi constante, a fim de evitar que os/as estudantes tivessem
o entendimento equivocado de que as regéncias dos/as residentes estivessem
desconectadas das aulas regulares.

Com o intuito de elaborar propostas diferenciadas de regéncias, mas sem
perder a conexdo com o cotidiano dos/as estudantes, os/as residentes tinham
como ponto de partida os conteddos e exercicios dos slides nos quais a
preceptora estava trabalhando diariamente. A metodologia subjacente as
atividades foi a da Resolucdo de Problemas, as vezes de forma parcial, ou
mesclada com outros recursos pedagdgicos.

A primeira regéncia tratou de analise de dados para abordar conceitos de
estatistica, com a ajuda de algumas perguntas abertas e norteadoras. Os dados
a serem analisados eram resultado de uma pesquisa que a professora
preceptora havia realizado com os/as estudantes, sobre seus habitos de estudo.
A aula ocorreu em ambiente diferente da sala de aula, a saber, a biblioteca, que
possui mesas redondas, facilitando o trabalho em grupo. A primeira dificuldade
se apresentou na formacéo dos grupos, momento em que os/as estudantes se
exaltaram bastante. Em seguida, a proposta de receber um problema “aberto”,
para 0 qual ndo se espera uma resposta Unica ou exata, causou estranheza
aos/as estudantes, que nao conseguiam compreender o que era esperado deles.

Indagacbes como “O que € para fazer?”, “ndo tem conta para fazer’ foram
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frequentes. Nesta regéncia, em particular, o/a residente ndo conseguiu concluir
0 que havia programado para a aula.

Desta primeira experiéncia, aprendemos gque € preciso tempo para que
os/as estudantes aprendam a participar de uma proposta de aula diferente da
que eles/as estdo acostumados/as. Nas regéncias seguintes, ministradas por
outros/as residentes que também abordaram a proposta da metodologia de
trabalho em grupo visando resolver algum problema de matemaética, observou-
se que os/as estudantes ja estavam mais acostumados/as com a dinamica,
organizando o0s grupos rapidamente e iniciando a leitura e solugcdo dos
problemas propostos.

Pelo fato de a duracao das aulas ser de 45 minutos, além do alto numero
de estudantes por classe (por volta de 45), algumas propostas de regéncias néo
puderam ser concluidas de acordo com o planejamento inicial do/a residente,
trazendo novamente mais um importante aprendizado da profissdo docente.

No decorrer do projeto, e durante o acompanhamento das aulas,
naturalmente outras estratégias de ensino foram sendo contempladas, como uso
de jogos pedagdgicos, material concreto, tecnologias digitais e histéria da
matematica.

Duas residentes, em dupla, planejaram e ministraram regéncias que
utilizavam jogos de cartas para o ensino de funcdes de 1° e 2° graus, inspirados
nos trabalhos Strapason e Bisognin, 2013, e de Araujo, 2012. Um dos jogos,
inspirado em um jogo de cartas conhecido como Jogo do Porco, consistia em
varias cartas apresentando representacdes diferentes de uma mesma funcéao.
As mesmas eram embaralhadas e entregues aos/as estudantes, e o objetivo do

jogo era juntar quatro representacdes diferentes de uma mesma funcéo.
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Funcéo Raizes da Veértice da
Funcéo Parabola
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|

(Exemplos de quartetos de cartas. Producéo autoral da equipe do PRP.)

Como método de acompanhamento do aprendizado, a dupla de
residentes elaborou roteiros com perguntas sobre as estratégias utilizadas nos
jogos, bem como registros de combina¢Bes corretas das cartas, buscando a
compreensao dos conceitos através desta etapa de reflexdo e andlise das
jogadas.

A forma de implementar uma aula com o uso de jogos é muito parecida
com a metodologia da resolucdo de problemas, e estas propostas foram bem
aceitas pelos/as estudantes. O grande desafio foi o cuidado para que as
atividades nao se restringissem a apenas jogar para brincar, mas também jogar
para aprender. Por isso, a presenca de mais residentes para auxiliar na dinamica
foi fundamental para que a proposta alcancasse o sucesso esperado. Neste
aspecto, a equipe foi feliz em poder contar com a ajuda de outros/as residentes

em dias de aplicacéo de jogos.

(Estudantes da Escola Campo durante uma atividade de regéncia, com a presenca de

4 residentes. Foto autoral da equipe do PRP.)
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O uso de softwares graficos matematicos foi a escolha de dois residentes
para a abordagem das funcdes de 2° grau, no que diz respeito a compreensao
do papel dos coeficientes no grafico da funcdo. O software utilizado foi o
Geogebra. Em uma das regéncias o residente utilizou o software para fazer
exploracdes junto com as classes. Partindo de uma expressao algébrica para
uma funcao de 2° grau da forma f(x)=ax2+bx+c, o residente fazia variar os valores
dos coeficientes a, b e c, e toda a classe acompanhava as respectivas mudancas
nos gréficos das funcdes. Esta exploracdo dindmica permitiu aos/as estudantes
comprovarem resultados em tempo real, sem a necessidade de realizar célculos
repetitivos.

Em uma regéncia seguinte, outro residente deu continuidade a esta
atividade, porém agora partia dos/as estudantes as propostas de funcdes a
serem exploradas dentro do software. Os/As estudantes, em dupla,
apresentaram um registro escrito, contendo as funcdes exploradas, e suas
principais anélises e observacoes.

O carater prolongado e faseado do PRP foi fator positivo na experiéncia
dos/as residentes. ApGs a primeira regéncia, e ao acompanhar a regéncia de
um/a colega, eles/as constroem confianca e repertorio. Em sua terceira regéncia,
um/a residente se dispds a introduzir o dificil conceito de Logaritmo através da
Historia da Matemética. A regéncia foi bem aceita pelos/as estudantes, que
compreenderam como foi natural o surgimento deste novo modo de pensar as
operacbes matematicas. O/A residente aponta, em seu relatdrio, como nesta
aula estava muito confiante, pois ja havia acumulado muita experiéncia com as
regéncias anteriores, e que, segundo ele, isto foi fator decisivo para o bom
resultado da proposta de aula.

Todas estas experiéncias de regéncia, as quais exploraram diversas
propostas alternativas a uma aula expositiva tradicional cumpriram um
importante papel na formagédo dos/as licenciandos/as, mas também na
contribuicdo para o aprendizado dos/as estudantes da escola campo.

Essa variedade de abordagens pedagdégicas contribuiu para atender

as necessidades individuais dos alunos e estimular diferentes formas
de aprendizado (Relato de residente)
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E importante destacar o fato de que, como a preceptora era responsavel
por 5 classes de 1° ano, cada aula de regéncia era aplicada cinco vezes por cada
residente, enriquecendo sua experiéncia, bem como permitindo observar como
cada classe se comporta de forma diferente. Durante o ano de 2023, cada
residente realizou no minimo duas regéncias, com duracao de duas aulas, sendo
realizadas em todas as cinco turmas dos primeiros anos. Desta forma, cada
regéncia na verdade contemplou 10 aulas. Os/As residentes também eram
estimulados a assistir, bem como auxiliar, regéncias de outros/as colegas
residentes. Estas vivéncias propiciaram experiéncias significativas a eles/as,
pois, observando um/a colega, e refletindo sobre sua prépria pratica, puderam

propor sua préxima regéncia com uma importante bagagem adquirida.

O residente foi capaz de, através de sua didatica, trazer algo novo com
0 qual as turmas ndo estavam acostumadas e conseguiu cativar os
discentes de forma que néo aconteceu em todas as outras aulas de
matematica até o momento. (Relato de um/a residente sobre a regéncia
de outro/a residente).

Ao longo dos 18 meses de vigéncia do projeto os/as residentes redigiram
trés relatorios semestrais, nos quais descreveram as atividades desenvolvidas
por eles/as, acompanhadas de reflexdes e observagdes sobre suas regéncias e
sobre a regéncia de outro/a colega residente. Este exercicio de escrita,
encorajando a analise e a autoanalise mostrou ser ferramenta valiosa para o

aprendizado e a valorizacéo da experiéncia.

A ELETIVA DE MATEMATICA
De acordo com as diretrizes do Programa de Ensino Integral da SEDUC:
As Disciplinas Eletivas sdo um dos componentes da Parte Diversificada

e devem promover o enriquecimento, a ampliagdo e a diversificagdo de
conteudos, temas ou areas do Nucleo Comum. (SAO PAULO, 2012).

As Eletivas sdo organizadas semestralmente, propostas por pelo menos
dois  professores, buscando a interdisciplinaridade, diversidade,
desenvolvimento de diferentes linguagens, experiéncias e comunicacao de
ideias. As ementas sao divulgadas para os/as estudantes, que escolhem a
eletiva em que irdo participar durante o semestre. Ao final do semestre, cada
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eletiva deve apresentar um produto ou evento para toda a escola, chamada de
Culminancia.

A equipe do PRP participou da proposta e do desenvolvimento das
eletivas do ano de 2023, tanto no primeiro quanto no segundo semestre.
Discorreremos sobre a experiéncia que tivemos no segundo semestre, para a
qual apresentamos a proposta de se explorar os jogos, sobretudo de tabuleiro.
Nos encontros semanais da eletiva, foram formadas varias estacdes de jogos
dentro da sala de aula, com o intuito de que os grupos de estudantes pudessem
explorar diferentes jogos em cada estacao. Alguns jogos eram emprestados do
CAEM - Centro de Aperfeicoamento do Ensino de Matematica do IME-USP,
outros eram trazidos pela equipe do PRP. Foram trabalhados jogos néo
convencionais de tabuleiro (por exemplo Chung Toi, Hex, Mijnlieff, Palleto,
Queah, entre outros), quebra cabecas, jogos de cartas (por exemplo Pega em 6,
Size Up, The Mind, entre outros) e magicas com numeros.

O objetivo da proposta de jogos foi apresentar aos estudantes uma
experiéncia visando o desenvolvimento do letramento matemético de uma forma
recreativa e ludica. Na BNCC, 2018, o letramento matematico esta assim
definido: competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente. Os jogos que envolvem algum tipo de raciocinio
ou estratégia, mesmo quando ndo aparentam tratar de algum contetudo
matematico, podem contribuir para o desenvolvimento de tais competéncias.
Jogos de estratégia, nos quais os/as participantes precisam prever 0s
movimentos de seu adversario, estdo de certa forma propondo o exercicio do
raciocinio loégico, dedutivo e combinatorio. Em muitas ocasides, os/as
jogadores/as observam jogadas invalidas ou menos exitosas de seus/suas
oponentes, indicando que nao tenha sido uma boa jogada, favorecendo a
habilidade de se comunicar e argumentar. Jogos de tabuleiro muitas vezes sao
representacbes de um plano, e 0s movimentos das pecas representam

deslocamentos no plano.
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(Estudantes da Escola Campo jogando o jogo Hex na Eletiva. Foto autoral da equipe do PRP.)

O interesse por parte dos/as estudantes para fazer parte da eletiva de
jogos foi grande, com mais inscritos/as do que vagas. NoOs primeiros meses a
proposta obteve grande sucesso, os/as estudantes se mostraram receptivos/as
para conhecer 0s jogos, as regras e participar das jogadas. Estudantes que
apresentavam dificuldades nas aulas de matematica, por vezes venciam
residentes e professores/as nos jogos.

Um dos principais desafios na eletiva de jogos foi oferecer, toda semana,
possibilidades de jogos diferentes, para ampliar a experiéncia dos/as
participantes. Outro desafio foi que, ao fim do semestre, os/as estudantes ja
apresentavam menos engajamento com as atividades. Para a Culminancia,
evento realizado pela escola campo no fim do ano, com apresentacées de todas
as experiéncias derivadas das eletivas, eles reproduziram as estacdes de jogos,
convidando toda a escola a jogar. Importante destacar que, para a Culminancia,
alguns jogos foram confeccionados pelos/as préprios/as estudantes, com base

nos exemplares jogados ao longo dos encontros da eletiva.

APRENDIZADOS E DESAFIOS
A experiéncia de vivéncia em um ambiente escolar vivo e pulsante trouxe
a todos/as participantes valiosos aprendizados. Em seus relatos e relatérios,

os/as residentes apontam a contribuicdo que o PRP trouxe em suas formagoes.

A residéncia foi uma das oportunidades mais formativas da faculdade,
ndo existe solucdo magica na sala de aula. E uma experiéncia que
contribuird para minha formacao profissional. Foi a experiéncia mais
importante da minha licenciatura até agora, devido ao carater
prolongado ela tem mais impacto que os estagios curriculares
obrigatérios. (Relato de residente)
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Os aprendizados advindos das regéncias também tiveram forte impacto

nos/as residentes.

A experiéncia da regéncia foi esclarecedora a nivel pessoal. Jamais
me sentirei tdo completo profissionalmente como me senti estando a
conduzir os alunos em uma linha de raciocinio, a qual visava a
resolucao de problemas através da matematica. (Relato de residente).

A possibilidade de se explorar diferentes metodologias e propostas

diferenciadas de aulas agregou repertorio aos/as residentes licenciandos/as.

E gratificante perceber que os alunos demonstraram interesse e
expectativa em relacdo as nossas aulas, relatando que sempre
trazemos atividades diferenciadas e dindmicas. Isso evidencia o
impacto positivo que as abordagens inovadoras podem ter no
engajamento dos estudantes e na promo¢do de um ambiente de
aprendizagem estimulante. (Relato de residente).

JAo preparar uma aula ou atividade baseada na proposta da metodologia

da Resolucéo de Problemas, alguns desafios séo enfrentados:

- Pouco tempo de aula disponivel para a aplicacdo de uma atividade que possa

contemplar todos os passos ou aspectos da metodologia:

O plano de regéncia poderia ter melhor resultado se dispusesse de 3
aulas, para terminalidade da atividade do problema, no que tange a
critica, discussdo dos resultados dos grupos e sistematizagdo do
conhecimento. Apesar da atividade da construgdo do gréafico de
frequéncia ter apresentado um resultado bastante rico, ficou sem
conexdo com a atividade de resolugéo do problema proposto. (Relato
de residente)

- Falta de vivéncia dos estudantes em aulas néo tradicionais, o que custava

aos/as residentes uma parte do tempo para organizar a sala em grupos, explicar

a atividade ou regras do jogo, e cuidar para que 0s grupos nao dispersassem.

Uma das principais dificuldades encontradas foi a baixa participacéo e
envolvimento dos alunos nas atividades propostas. Apesar de
buscarmos estratégias pedagdgicas que estimulem sua participacao,
ainda enfrentamos obstaculos para engaja-los plenamente. (Relato de
residente)

Senti ainda, que existe um processo de adaptacao necessario para 0s
proprios discentes se acostumarem a participar e entender como
funciona uma aula de metodologia diferente. (Relato de residente)

- Dificuldade em implementar a metodologia na pratica

A abordagem utilizada nédo usufrui de todas as etapas tradicionais da
resolucao de problemas; decidi, entretanto, adaptar a metodologia de
resolucao de problemas ao contexto do primeiro ano da EE Alberto
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Torres, com influéncia da metodologia de matematica recreativa.
(Relato de residente)

Nas regéncias foi possivel abordar aspectos diversos do Ensino de
Matematica, seja através da metodologia de resolucéo de problemas, historia da
matematica, uso de jogos pedagdgicos, tecnologias digitais, experimentando
suas potencialidades e seus desafios.

Os/As residentes, em reunidao com a docente orientadora apontam o
ganho de confianca e de repertério que a experiéncia no PRP os/as

proporcionou, por meio de propostas diversas.

Aprendi muito com meus colegas residentes, ao observar suas
regéncias. Adquiri mais seguranca com relacdo & minha didéatica, mas
ainda nao cheguei ao nivel que eu quero chegar. (Relato de residente)

Os/As residentes identificaram, por parte dos/as estudantes, dificuldades
com relacdo a matematica basica, por exemplo com as quatro operacoes,
equacdes simples e conceitos elementares. Isto gerou uma certa frustracéo entre
os/as residentes, pois tais deficiéncias causavam entraves na fluidez na

assimilacao de contetdos pelos/as estudantes.

Essa defasagem pode ser atribuida, em grande parte, aos impactos da
pandemia, que dificultou o acesso a educacdo devido a falta de
recursos financeiros ou as dificuldades enfrentadas no aprendizado por
meio de aulas online a distancia. Lidar com essa situagdo tem sido
desafiador, uma vez que a matematica € uma disciplina cumulativa, na
gual o conhecimento prévio é essencial. (Relato de residente).

Acreditamos que os aprendizados e desafios que o PRP proporcionou
aos/as licenciandos/as residentes foram abrangentes e ao mesmo tempo
profundos, envolvendo aspectos diversos do trabalho docente, e contribuindo de

forma significativa em sua formacao inicial.

CONSIDERACOES FINAIS

A imersédo e atuacdo em ambiente escolar, da forma como é proposta e
realizada pelo Programa Residéncia PedagOgica, propicia aos/as
licenciandos/as uma compreenséo bastante ampliada da realidade escolar e dos
desafios que os/as docentes enfrentam em seu dia a dia. As experiéncias e
aprendizagens que o PRP traz aos/as licenciandos/as em termos de vivéncia do
ambiente escolar os/as torna estudantes de Licenciatura que vivem sua

graduacdo de uma forma madura, intencional e critica.
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O PRP denuncia uma realidade de uma situacdo real de uma
Educacao Basica. Principal mérito do RP, oportunidade de entrar em
contato com estas contradi¢es: Educacéo, Educagdo Publica, nossa
formacao, Politicas, Universidade. Oportunidade para experimentar,
errar, viver. (Relato de residente)

O sistema escolar brasileiro, e em particular, do estado de Sdo Paulo, é
certamente bastante complexo. O Programa Residéncia Pedagogica, ao
propiciar aos/as licenciandos/as a vivéncia neste ambiente, escancara a
realidade, as contradicbes, os enormes desafios desta escola. Por vezes, os
residentes encontram-se desmotivados ou frustrados, e o sentimento de

impoténcia aflora.

Fiquei desiludido com a Educacdo. Como eu conseguia ver todas as
guestdes que sdo abordadas na faculdade e vivendo a realidade
escolar, isso me fazia sentir mal, ao ver a condi¢do a que os alunos
sdo submetidos, avaliagcdes. Existem realidades estruturais muito
maiores do que a gente e que precisam ser lidadas, h4 um sentimento
de grande impoténcia. (Relato de residente).

No ambito da parceria entre universidade e escola, o PRP permite a
compreensao de um recorte do atual cenério escolar que espera os licenciandos
e licenciandas. O programa traz subsidios para uma reflexdo profunda e sincera
sobre o papel da universidade junto a escola de hoje e suas dinamicas. Em
particular, abre caminho para discussdes dentro das concepcgdes dos curriculos
dos cursos de Licenciatura, a fim de formular agbes e propostas para seguir
formando profissionais criticos e reflexivos, que possam compreender e

enfrentar a realidade escolar atual brasileira.

Saber matematica ndo é suficiente, é preciso mais (alias, hoje, parece
gue ha certa concordancia de que, na verdade, é preciso saber muito
mais). (...) A matematica relevante para a pratica docente escolar nao
se reduz, simplesmente, a um corpo cientifico de conhecimentos, mas
abrange um conjunto de saberes que se mobiliza na (e mobiliza a) acéo
educativa, e isso faz uma enorme diferenca. (MOREIRA, 2012)
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CAPITULO 5: FORMACAO DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA: QUAL
TERRITORIO CONSTRUIR?

Eduardo Donizeti Girotto
Paula Cristiane Strina Juliasz

INTRODUCAO
A palavra territorio tem sido cada vez mais mencionada em diferentes

contextos e por diferentes areas para designar espacos proprios de uma
determinada populacédo, constituidos, principalmente, a partir de relacées de
poder. De maneira geral, territério, enquanto conceito geografico, demanda o ato
de pensar sobre os desafios e demandas sociais e politicas, extrapolando um
simples recorte espacial ou localizagéo, enfatizando as relacfes entre 0s sujeitos

Nno seu processo constitutivo. Como aponta Hasesbaert (2014, p. 57),

territério, assim, em qualquer acepcao, tem a ver com o poder, ndo
apenas com o tradicional poder politico. Ele diz respeito tanto ao poder
no sentido mais explicito, de dominacdo, quanto ao poder no sentido
implicito ou simbdlico, de apropriagéo.

E a partir desta perspectiva que problematizamos quais territérios de
formacdo docente as experiéncias produzidas no Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e no Programa de Residéncia
Pedagogica tém possibilitado construir. Compreendemos que a formacao de
professores realiza-se no espaco proprio da profissdo, a escola publica, em sua
complexidade, diversidade e desigualdade, com os sujeitos reais da educacéo e
mediada por todos conhecimentos que permeiam as relacdes na formacao do
ser social. Tais territérios da formacéo docente séo, tradicionalmente, marcados
por relacbes de poder que, simbolicamente, hierarquizam sujeitos,
conhecimentos, lugares e processos, classificando-os como mais ou menos
importantes na contribuicdo que podem dar na atuacéo dos futuros professores.
Uma dessas hierarquias diz respeito a relagdo entre os sujeitos da escola e da
universidade, sendo estes ultimos vistos como mais importantes na dindmica de
formacdo em detrimento dos primeiros, compreendidos, muitas vezes, como
mero executores de contetudos e conhecimentos produzidos em contextos
distantes dos quais atuam.

Desse modo, partimos da premissa que o PIBID e o PRP tem contribuido
para repensar estas hierarquias postos no territdrio da formacdo docente,
construindo outras relacdes entre os sujeitos da escola e da universidade. Para

isso, produzimos, neste texto, uma reflexdo que se assenta no papel que os
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docentes do Ensino Superior tém como parte integrante do processo de
formacdao de professores e 0s processos de viradas profissionais e reflexivas que
a participacdo nos dois programas tém promovido. Assim, este texto tem como
objetivo analisar as construcdes internas e constantes dos sujeitos formadores
na universidade com base na concepcao critica e socio-historica da formacao da
personalidade do professor, defendendo que tais formadores tém papel
fundamental na superacdo das hierarquias e dicotomias que tém marcado, de
forma hegemonica, os territdrios de formacéao docente no Brasil na atualidade.

Partimos do pressuposto de que a formacgao, enquanto relagéo consciente
para com o conhecimento e a pratica pedagdgica amplia a compreensao da
natureza do ser social enquanto territorializada e historica, portanto, incompleta,
inacabada. Assim, “os educadores podem implementar transformacgdes
efetivamente humanizadoras em outros individuos, transformando-se a si
mesmo nesse processo” (MARTINS, 2015, p. 135) e isso envolve a formacgéao do
professor que ensina na universidade. Desta forma, o texto debaterd os
programas de formacao de professores, Residéncia Pedagdgica e PIBID, na
perspectiva dos professores do ensino superior com base nas problematiza¢cdes
sobre os elementos do ensino, o papel do professor-pesquisador e a formacéao
consciente na praxis, 0s quais consideramos centrais na constituicédo do territorio
de formacé&o de professores.

O texto encontra-se organizado da seguinte forma: na primeira parte,
fazemos uma breve reviséo da literatura com o intuito de retomar e problematizar
pesquisas e concepcbes que tém norteado os debates acerca do papel do
professor do ensino superior na formacgéo dos docentes da educacdo basica.
ApoOs isso, apresentamos reflexdes elaboradas a partir das experiéncias
desenvolvidas como docentes orientadores nos dois programas, discutindo de
que formas as mesmas contribuiram para repensar nossa atuacédo na formagéo
docente nos territorios curriculares e institucionais da escola e da universidade.
Por fim, apresentamos algumas consideracfes acerca da importancia de ambos
0s programas na consolidacéo de um projeto de formacao docente que constroi
espacos de partilha refletida de préticas, conhecimentos e contextos

fundamentais para avancarmos neste campo de pesquisa e acao.
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O PROFESSOR FORMADOR DE PROFESSORES: BREVE REVISAO DA
LITERATURA

Cunha (2007) pode ser considerada uma das primeiras autoras a
desenvolver pesquisas com foco nos docentes do ensino superior. Tais
pesquisas, agrupadas em torno do conceito de Pedagogia Universitaria, buscam
problematizar certo lugar de invisibilidade da atuacdo dos professores em
atividades de ensino na universidade em decorréncia da énfase dada as
atividades de pesquisa na estruturacdo das carreiras no ensino superior. As
investigacbes conduzidas por Cunha abriram importantes caminhos para o
reconhecimento da necessidade de formacao continuada do professor formador
nas mais diferentes areas de atuacdo. Cabe ressaltar, no entanto, que as
investigagbes de Cunha n&o tem como foco os docentes formadores de
professores da educacdo basica que passaram a ganhar mais visibilidade a partir
da consolidacdo dos cursos de licenciatura, em especial, na década de 2000,
como decorréncia da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB 9394/96) e das Resolucdes 1 e 2 de 2002, do Conselho Nacional
de Educacao que estabeleceu as diretrizes para os cursos de licenciatura no
territorio nacional. Ambas legislacbes contribuiram para fortalecer o
reconhecimento das especificidades das estruturas curriculares das licenciaturas
em sua diferenciagdo com os cursos de bacharelado. A luz dessas mudancas,
muitas pesquisas tiveram como foco o debate sobre o lugar do professor
formador de professores na consolidacao das licenciaturas.

Um dos exemplos de pesquisa nesta direcdo pode ser encontrado em
Passos (2007) que traz importantes questdes com o intuito de elucidar os
aspectos que marcam a atuacao dos docentes formadores de professores nas
licenciaturas, tais como as questdes institucionais (o0 reconhecimento ou
invisibilidade das atividades de ensino na universidade, por exemplo) e as
condicOes de trabalho desses professores. Uma das principais constatacfes da
pesquisa se refere ao fato de que, naquele contexto, ainda eram pouco
presentes as investigacbes que tinha como foco o entendimento das
representacdes dos docentes das licenciaturas sobre o seu papel na formacao
de professores, 0 que apontava para a necessidade de compreender a
centralidade que eles possuiam no desenvolvimento dos curriculos ativos das

licenciaturas. Em certa medida, tal constatacdo revela a ndo necessidade de
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problematizar a relacdo que os docentes formadores estabelecem com os seus
préprios conhecimentos e também com 0s outros sujeitos que participam no
processo de formacéo de professores.

Em direcdo semelhante vao as analises produzidas por Junckes e Andre
(2012) que realizaram estudo de caso com professores formadores de uma
universidade no Sul do Brasil. E importante ressaltar que tal estudo mobiliza um
conjunto de autores e conceitos que entendem a complexidade dos
conhecimentos tedrico-praticos envolvidos na formacao de professores. Um dos
aspectos mais importantes do estudo diz respeito a compreensdo de que 0s
professores formadores estabelecem relagdes conflituosas com os saberes
especificos, relacionados as disciplinas de base, e os pedagdgicos, revelando
gue umas das principais dicotomias que tém marcado a estruturacao dos cursos
de licenciatura no Brasil se reproduz também nas representacdes e praticas
cotidianas dos professores formadores, o que leva a necessidade de pensar a
necessidade de uma formacgdo continuada em contexto como importante
dindmica capaz de trazer a tona tais dicotomias e conflitos dela decorrentes.

Estudo semelhante foi desenvolvido por André e Almeida (2017) que
buscaram entender quem séo os professores formadores, em quais condicdes
desenvolvem seu trabalho e quais sdo os principais desafios enfrentados na
docéncia e na constituicdo de sua profissionalidade. Tratou-se de um estudo com
trés dezenas de docentes universitarios com atuacdo no estado de Sao Paulo.
E importante perceber que, entre as principais conclusées do estudo, destacam-
se a percepcao que os docentes formadores tém em relacdo a mudanca do
corpo discente dos cursos de licenciatura, cada vez mais popular, desigual e
heterogéneo. Tal mudanca esta, na percepcao dos entrevistados, diretamente
relacionada com transformacdes no status social da profissdo docente, o que
requer a revisdo dos saberes e praticas docentes, de mudancas curriculares e
de compreenséo do papel da escola enquanto espaco institucional de formacéao
inicial de professores.

Neste primeiro conjunto de textos da revisdo da literatura, € possivel
perceber que as pesquisas indicam certo lugar de invisibilidade do docente
formador de professores na universidade. De certo modo, é possivel afirmar que
tal invisibilidade se correlaciona com o lugar de menor destaque que as

atividades de ensino possuem na estrutura das carreiras universitarias, o que os
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debates sobre a Pedagogia Universitaria buscam indicar. Apesar dos avangos
verificados nas ultimas décadas, com a conformacédo dos cursos de licenciatura
com estrutura curricular distintas do bacharelado, a literatura indica que pouco
se avancou no entendimento de quem é o docente formador de professores na
universidades, suas formas de atuacgao e o didlogo que estabelece com 0s outros
sujeitos formadores e com o0s proprios contextos desta formacao.

No ambito da geografia, ainda sdo escassos os trabalhos que buscam
compreender o papel dos professores formadores nos cursos de licenciatura.
Girotto (2014) analisa de que modo a concepc¢ao aplicacionista de formacao de
professores, conceito cunhado por Tardif (2008), assentada na perspectiva da
hierarquia entre o espaco institucional da universidade e da escola, continua
presente na representacdo dos professores formadores, influenciando na forma
como compreendem e praticam os curriculos de licenciatura. Além disso, o autor
aponta como a ldgica produtivista do conhecimento cientifico tem contribuido
para estruturar uma carreira de docéncia universitaria assentada na dicotomia
entre ensino e pesquisa, com énfase nesta ultima, o que produz um lugar de
menor visibilidade da docéncia no ensino superior.

Mais recentemente, Kaercher e Boher (2020) apresentam interessante
discussdo sobre a docéncia nos cursos de formacdo de professores em
geografia. A partir de um dialogo entre docentes de Geografia que trabalham
com formacao de professores, os autores abordam amplo conjunto de questdes
gue atravessam o cotidiano da docéncia no ensino superior, buscando, a partir
delas, estabelecer elementos daquilo que poderia estar na base da constituicdo
da identidade de tais profissionais. Em tais dialogos, destaca-se também a
importancia da relacdo entre os docentes da educacéo basica e do ensino
superior na condugdo dos processos de formacgao inicial, o que, como
pretendemos demonstrar neste texto, esta na base das praticas mobilizadas no
PIBID e no Residéncia Pedagogica.

A revisdo da literatura também demonstra que houve crescimento recente
das pesquisas com foco nos professores formadores a partir da consolidacéo
dos dois programas mencionados anteriormente. Nunes e Sales (2020), por
exemplo, investigam a relacdo entre a formagdo e a préatica docente na
percepcdo dos coordenadores de area do PIBID da Universidade Federal de

Ouro Preto (UFOP). De maneira semelhante, Silva (2021) analisa a percepcao
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de coordenadores de area vinculados ao Pibid Biologia acerca das acdes e
contribuicbes em seu processo formativo. Outro exemplo de pesquisa nesta
direcdo pode ser encontrado em Rosa e Bittencourt (2023) que analisa as
percepcbes dos docentes orientadores sobre os impactos do Programa
Residéncia Pedagodgica na formacéo de professores. Nas trés investigagdes, 0s
resultados demonstraram que o Programa desempenhou importante papel na
formacdo de uma identidade profissional docente, proporcionando aos
professores formadores reflexdes partilhadas sobre a relagédo entre escola e
universidade, com implica¢cdes na maneira de construir e praticar os curriculos,
funcionando como uma espécie de formacao continuada para os professores
formadores.

Assim, este segundo conjunto de textos da revisao da literatura demonstra
gue apesar de existirem ainda poucos trabalhos no ambito da Geografia que
abordam questdes relacionadas com o docente formador de professores, ha, em
decorréncia do PIBID e do PRP, um interesse cada vez maior sobre os
professores formadores nas licenciaturas. Portanto, as reflexdes que iremos
apresentar na préoxima secdo deste texto visam dialogar com o debate
encontrado na revisdo, problematizando as semelhancas e diferencas dos
processos relatados, com o intuito de discutir como a atuacdo dos professores
formadores em ambos os programas ajuda a constituir territérios de formacao
docente que estabelecem novas relagcdes espaco-temporais entre a escola, a

universidade e seus diferentes sujeitos, conhecimentos e processos.

OS TERRITORIOS DA FORMAQAO DOCENTE EM GEOGRAFIA:
REFLEXOES E POTENCIALIDADES

Desde o momento em que foram concebidos, o PIBID e o PRP se
fundamentam na perspectiva de que a formagéo de professores pressupde um
contato cotidiano com o contexto da acdo profissional. N&o se trata, porém, de
um contato aleatério. Ao contrario, se da pela mediacdo de conhecimentos,
processos e sujeitos que contribuem, em diferentes momentos, a imersdo no
contexto profissional.

Este pressuposto traz um conjunto de desafios, considerando a forma
como os cursos de formacédo de professores, no ambito da geografia, estéo

hegemonicamente estruturados. Mesmo com 0s avangos no que se refere a
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estrutura dos percursos curriculares especificos das licenciaturas a partir dos
anos 2000, permanece uma concep¢do que dicotomiza conhecimentos,
contextos e sujeitos.

No caso do curso de geografia da Universidade de S&o Paulo, temos uma
estrutura curricular que prioriza os conhecimentos especificos da disciplina,
compondo mais de 75% da grade curricular. Os outros 25% sao destinados as
disciplinas ditas pedagdgicas, o que inclui os estagios supervisionados. Por meio
dos estagios, os licenciandos tém, por vezes, as Unicas possibilidades de contato
com o contexto da prética profissional. Tal contato, entretanto, por conta de
guestdes de ordem estrutural (tamanho das turmas, excesso de carga horaria
dos docentes da educacao basica, dificuldades de conciliacdo dos horarios com
os trabalhadores-estudantes da licenciatura, entre outros), tornam esta uma
experiéncia mais burocratica do que formativa, produzindo, muitas vezes,
frustracdes entre os estudantes que as realizam.

Além disso, ha certa desconfianca dos docentes da educacao basica em
relacdo a finalidade dos estdgios. Tal desconfianca est4d assentada na
perspectiva, bastante relatada pelos docentes em didlogos durante o estagio, de
que tais atividades tém contribuido para deslegitimar a docéncia na educacéo
basica, servindo como um momento de “falar mal do professor”. Muitas vezes,
pautados apenas em uma observacgéao distanciada das a¢des desenvolvidos pelo
docente no contexto da educacéo basica, os estagio pouco tém se constituido
como um territério de construcdo dialégica no qual circulam conhecimentos e
reflexdes produzidas em diferentes contextos e por diversos sujeitos.

Coadunamos com as assercdes de Pinheiro (2016, p. 91) ao discutir que

os problemas enfrentados no estagio

sdo expressdo de um problema mais amplo. O principal problema
enfrentado pelo docente em formacéo inicial é a l6gica do capital que
pulveriza os nossos problemas sociais coletivos, de forma que
perdemos a nocdo da totalidade e ficamos presos em pequenos
problemas, nos diferentes complexos sociais, buscando ilusérias
solucdes e possiveis culpados. Todas as probleméticas citadas
anteriormente estéo vinculadas a um sistema que segrega a educacao
das classes, a fim de precarizar a formacéo da classe trabalhadora,
fornecendo-lhe apenas o minimo necessario para a execucdo de
tarefas que produzam mais valor no mercado de trabalho.

Diante deste quadro, os dois programas criaram a possibilidade de

superar tanto esta visdo burocratizante do estagio, quanto essa desconfianca,
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justificada, dos docentes da educacdo basica em relacdo aos sujeitos da
universidade. Para tanto, partimos do pressuposto da necessidade de construir
um espaco horizontal de diadlogo entre os diferentes envolvidos no projeto, tendo
como foco o reconhecimento da pluralidade dos conhecimentos, contextos e
processos que envolvem a formacdo de professores. Tal perspectiva esta
assentada em algumas premissas:

a) Da pluralidade dos saberes docentes:

b) Da escola publica enquanto espac¢o socialmente construido:

c) Da docéncia como um espaco de agao coletiva

d) Do professor enquanto ser social

e) Da aula como momento de exercicio da autoria e autonomia

docente

Estas cinco premissas estdo na base daquilo que consideramos
estruturante dos processos de formacdo docente em geografia e foram postos
como mediadores no processo de construcdo das acdes desenvolvidas nos
subprojetos PIBID e PRP de Geografia.

No caso do PRP, esta relacdo se constitui a partir do entendimento da
centralidade do espaco escolar enquanto mediador das relacdes de formacéao
docente. Por isso, optamos por desenvolver o projeto em uma Unica unidade
escolar, situada no bairro do Tatuapé, e que atende estudantes do Ensino Médio
oriundos de diferentes bairros da Zona Leste da cidade de S&o Paulo, bem como
da regido metropolitana. Trata-se de uma unidade grande, com trés turnos e
mais de 300 estudantes e 100 professores, dados, que em si, ja indicam a
complexidade de desenvolver a formacdo de professores neste contexto. A
escolha por esta unidade se deu, inclusive, por tal complexidade, o que
possibilitou aos licenciados entrarem em contato com diferentes dimensodes da
docéncia.

A escolha de uma unidade que se configura como “‘uma escola de
passagem”, ou seja, a maioria dos estudantes matriculados ndo vivem no
entorno da escola, visou propor reflexdes sobre a relagdo entre escola e
territério, tomando tal relacdo como importante mediadora dos processos
politico-pedagogicos. Tal relacdo se demonstrou ainda mais importante, uma vez

gue a escola esta situada em um bairro que vem sofrendo transformacdes
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urbanisticas recentes, com o aumento da valorizacdo imobiliaria, de
verticalizacdo, de especulacéo imobiliaria e de processo de gentrificacdo urbana.
Com o intuito de discutir como esta complexidade poderia ser posta a servi¢co
dos processos de ensino-aprendizagem em geografia, optamos por realizar um
estudo do meio no bairro no qual a escola esta situada. Tal estudo se deu em
outubro de 2022, no inicio das atividades do PRP Geografia USP.

Imagem 1: Visita a passarela do Metrd Tatuapé

Fonte: PRP-Geografia (Outubro de 2022)

Imagem 2: Visita ao Platina 220, maior edificio de Sao Paulo, localizado no
bairro do Tatuapé

Fonte: PRP-Geografia (Outubro de 2022)
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O estudo do meio possibilitou aos residentes compreender os multiplos
sentidos do territorio em sua relacdo com o entorno direto e com a cidade de Séo
Paulo. Ao entender o processo de formacdo do bairro do Tatuapé, sua origem
diretamente relacionada ao processo de industrializacdo da cidade de S&o
Paulo, bem como as transformacgdes urbanas recentes, em especial, 0 processo
de gentrificacdo, com a mudanca do perfil socioeconédmico dos moradores bairro,
os residentes puderam entender um pouco melhor a dindmica da escola, o perfil
dos estudantes, bem como as potencialidades didaticas do entendimento destas
dindmicas intra e extraescolares para o desenvolvimento de processos didaticos
pedagdgicos.

Isso se tornou ainda mais importante uma vez que outro motivo da
escolha da EE Oswaldo Catalano como escola parceira do projeto se deu por
se tratar de uma unidade exclusiva de Ensino Médio, o que abria a possibilidade
de colocar os futuros docentes em contato com o processo de implementacéo
da Reforma do Ensino Médio. Proposta como Medida Provisoria em 2016 e
aprovada como Lei em 2017, a reforma comecgou a ser implementada em 2019,
com efeitos ainda nao totalmente sentidos e analisados pelos diferentes sujeitos
da educacéo. Entre as principais mudancas produzidas pela reforma, diz respeito
a introducao dos itinerarios formativos, os quais os estudantes devem optar a
partir do segundo ano do ensino médio.

Um dos efeitos que a implementacdo dos itinerarios formativos tém
produzido sobre a organizacao curricular do Ensino Médio € a dissolucdo
disciplinar de alguns conhecimentos, dentro os quais, a geografia. Tal mudanca
promoveu uma mudanca no lugar que os conteudos desta disciplina passaram
na organizacao do ensino meédio. Se antes tinhamos uma carga horaria semanal
de aulas exclusivas da disciplina de geografia em todos os anos do ensino
médio, com a implementacdo dos itinerarios formativos a geografia aparece de
forma menos recorrente como disciplinas e mais como tema / conteddo no
interior dos itinerarios formativos, em especial, aqueles vinculados a area das
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Assim, diante deste contexto, os residentes do PRP tiveram o desafio de,
junto com os docentes da educacao basica, elaborar sequéncias didaticas com
o intuito de abordar contetudos de geografia a partir dos temas propostos nos

itinerarios formativos. Tal desafio trouxe a possibilidade de “geograficizar” os
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itinerarios formativos, ou seja, de discutir e propor quais 0s conteldos,
linguagens e abordagens, a partir da geografia, seriam mais adequadas em cada
um dos itinerarios formativos, buscando garantir que os estudantes do Ensino
Médio tivesse acesso a conteudos fundamentais da geografia. As imagens
abaixo apresentam algumas das acbes desenvolvidas pelos residentes a partir

deste contexto:

Imagem 3: Aula sobre territérios indigenas e formacgédo da cidade de Séo Paulo

Fonte: PRP-Geografia (Outubro de 2022)

Imagem 4: Aulas sobre a¢cdo humana e desastres naturais

Fonte: PRP-Geografia (Outubro de 2022)

Imagem 5: Trabalho em grupo com o intuito de discutir desigualdades na cidade de Sao Paulo
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Fonte: PRP-Geografia (Outubro de 2022)

Para a elaboracdo das sequéncias didaticas a partir dos itinerarios
formativos, os residentes realizaram um processo de releitura dos documentos
norteadores encaminhados pela Secretaria Estadual de Educacéo de Séao Paulo.
Tais documentos foram tomados como referéncias para o didlogo e ndo como
prescritivos da acdo docente. Ao contrario, foi proposto aos residentes, com
auxilio do orientador e dos supervisores, e considerando o contexto territorial da
escola e dos estudantes, que construissem sequéncias didaticas articulando os
conteudos especificos da geografia como mediadores das questdes / temas
propostos nos documentos norteadores. Com isso, 0s residentes puderam
desenvolver, ao mesmo tempo, um processo de criagao curricular e de curadoria,
fazendo escolhas politico-pedagogicas e compreendendo as intencionalidades
gue definem cada um destes processos.

Com o intuito de fomentar momentos de reflexao sobre e a partir da agéo,
optamos por realizar todas as atividades de formacgédo (reunides coletivas,
estudos dirigidos, elaboracdo das sequéncias didaticas etc.) no contexto da
escola. Para os objetivos deste texto, destacamos uma delas: os dialogos pos-
aula. Uma vez por més, como orientador, realizamos visitas a unidade escolar
com o intuito de acompanhar as atividades didaticas desenvolvidas pelos
residentes. Nestas visitas, entre outras coisas, assistimos as aulas ministradas
por eles, com base nas sequéncias didaticas elaboradas e com as quais
tinhamos contato previamente. Ao final da aula, faziamos uma roda de conversa
com a presenca dos residentes, do supervisor e do orientador com o intuito de

construir uma espaco de reflexdo a partir da aula ministrada. Foi um dos
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momentos mais importantes de compreensdo da importancia do dialogo
horizontal entre os diferentes sujeitos envolvidos no processo formativo. Durante
o dialogo, franco e propositivo, surgiam as diferentes camadas que compdem 0s
saberes docentes por meio das perspectivas tedrico-profissionais dos trés
sujeitos presentes no dialogo (o docente em formacéo inicial, o professor
experiente da educacédo basica e o docente universitario).

Uma das principais questdes que apareceram neste dialogo se refere ao
fato de que os trés sujeitos ali presentes eram, ao mesmo tempo, formadores e
em formacao. Ao partilhar diferentes perspectivas sobre a experiéncia da aula,
com as multiplas dimensfes que envolvem a sua elaboracdo e execucdo, um
amplo conjunto de mediacbes foi surgindo, dentre as quais gostariamos de
destacar: a ideia de aula, a relacao professor-aluno, os recursos didaticos e seus
usos, 0s macetes da profissao, a relagéo entre acao e reflexdo, a avaliacéo e
seu processo etc. Em todos estes temas, poder compartilhar as diferentes vozes
da docéncia foi um momento enriquecedor do processo formativo, o que
destacamos como um dos principais diferenciais do PRP, uma vez que somente
com as condic¢des ofertadas pelo Programa € possivel desenvolver este tipo de
acompanhamento detalhada no contexto da escola.

Assim como o PRP, o Pibid se realiza na concretude do cotidiano da sala
de aula, local de encontro dos trés sujeitos em formacdo, que podem ser
compreendidos enquanto categoria de ser social, uma vez que tornam-se
professores na acao educativa, o trabalho. Neste aspecto, compreendemos o
trabalho do professor, o trabalho intelectual de vivéncia que fornece instrumentos
para transformac¢des do mundo.

Ao longo do Pibid, os bolsistas produziram narrativas sobre suas
experiéncias e compartilhadas com seus colegas, de modo que a produgéo
textual também permitia reflexdo e proposicdo de novas pesquisas para
propostas didaticas.

O Pibid Geografia USP foi desenvolvido, de forma diferente do PRP, em
trés escolas distintas em bairros diferentes e da mesma rede, a municipal da
cidade de Sao Paulo: a) EMEF José Carlos Figueiredo Ferraz, na Zona Leste; b)
EMEF Julio de Mesquita; c) o CIEJA Campo Limpo. O desenvolvimento do Pibid
nessas escolas se deu pela disponibilidade do professor supervisor em ingressar

no programa como parceiro na formacao e, também, pela diversidade de relatos,
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experiéncias e aprendizados que poderiam ser trocados no encontro dos trés
grupos de bolsistas das escolas.

Ao desenvolver as atividades do Pibid Geografia em escolas localizadas
em &reas periféricas da cidade de S&o Paulo, buscamos reafirmar a perspectiva
de que a formacédo de professores deve ocorrer em dialogo amplo e plural com
os territdrios escolares e 0s seus sujeitos, compreendendo 0S processos
educativos como uma das a¢des importantes na efetivacao de direitos entre as
populacées mais vulneraveis.

Com isto, torna-se fundamental entender o territério como parte da
formacdo de todos que vivenciam estas unidades escolares. A partir do estudo
sobre o territorio, 0os grupos das duas EMEFs passaram a refletir e planejar acdes
de ensino-aprendizagem contextualizadas com o objetivo de ressignificar as
dindmicas territoriais e possibilitar aos diferentes sujeitos participantes do
programa o entendimento da educacédo como parte da constituicdo dos territérios
e da efetivacao de direitos.

Para iniciar o estudo sobre o territério, foram realizados estudos do meio
com trabalho de campo nestas duas escolas com seus respectivos bolsistas
(Imagem 6 e 7). Na EMEF José Carlos Figueiredo Ferraz, o trabalho foi
desenvolvido com a orientacdo da professora coordenadora, da professora
supervisora de Geografia e o professor de ciéncia, que por ser morador do bairro
narrou momentos diferentes das politicas publicas no que tange o acesso a

moradia e a educacéao no bairro.

76




A docéncia como lugar de partilha |

Imagem 6. Trabalho de campo no entorno da EMEF José Carlos Figueiredo
Ferraz - Itaquera

- } - |
- K

Fonte: acerVo PIBID Geografia (dezembro de 2022).

Imagem 7. Trabalho de campo no entorno da EMEF Julio de Mesquita

—

Fonte: acervo Pibid Geografia (fevereiro de 2023).

A partir do estudo do Projeto politico pedagdégico (PPP) e de observacgoes,
0s bolsistas passaram a estudar e planejar as a¢des pedagodgica a partir de uma
compreensao didatica da Pedagogia Historico-critica (SAVIANI, 2011;
GASPARIN, 2002) . Desta forma, estabeleceram problematizacdes, os
instrumentos conceituais e 0s objetivos das acdes pedagogicas no sentido da
aprendizagem dos alunos na escola, enquanto momento catartico do encontro
entre 0s sujeitos sociais com o conhecimento, partindo da prética social de todos

envolvidos.
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Dentre as atividades pedagoOgicas desenvolvidas com o0s alunos,
destacamos neste texto como o estudo do meio inicial fundamentou a pratica
docente dos bolsistas com os alunos. Na EMEF Julio de Mesquita, os bolsistas
desenvolveram uma sequéncia didatica com o tema “O estudo das
desigualdades do espago urbano e o Direito a Cidade” com o objetivo de analisar
com os alunos como se da o acesso a cidade, trabalhando, assim, a nocéo de
desigualdade socioespacial, ao longo de 11 aulas.

Ao longo das aulas, observamos a autoria coletiva na elaboragdo das
aulas. Essa sequéncia didatica utilizou diferentes linguagens, de modo que se
pensava o “‘quem € o aluno do nono ano e quais sdo as necessidades?”. Assim,
com o uso de mapas tematicos e fotografias aéreas, os bolsistas mobilizaram os
alunos do nono ano para a reflexdo do todo, do entorno e do cotidiano no bairro
por meio da Geografia e da linguagem cartografica (imagem 8). Apresentaram
um jogo de tabuleiro (imagem 9) para compreender a producdo desigual do
espaco urbano, sendo possivel proporcionar uma compreensdo pratica das
desigualdades de acesso que caracterizam as distintas areas urbanas do centro
e periferia do municipio de S&o Paulo. Também utilizaram a tecnologia, fizeram
o uso da ferramenta do Google Street View, (Imagem 9) para a visualizacdo bem
como a interacdo com o mapa, sendo possivel explorar a localizacdo da escola
em diferentes escalas e na compreensao da paisagem dos seus bairros, Desta
forma, as dindmicas urbanas em seu territério foram problematizadas,
encaminhando para a compreensdao do direito a cidade, como pode ser

observado no cartaz feito de forma coletiva pela turma (Imagem 10).
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Fonte: Pibid Geografia (abril de 2023)

Imagem 9. Jogo de tabuleiro vivo

Imagem 9. Uso dos mapas de internet
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Fonte: Pibid Geografia (maio de 2023)

Imagem 10. Cartazes construidos ao final da sequéncia

Fonte: Pibid Geografia (julho de 2023
As aulas desenvolvidas mostraram-se como meio de realizagdo da
consciéncia profissional e das reflexdes acerca das estratégias pedagdgicas e

dos aportes tanto no ambito da educacgéo quanto da geografia.
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Na EMEF José Carlos Figueiredo Ferraz, o estudo do meio também
permitiu que os bolsistas planejassem acfes didaticas com o sétimo ano,
mobilizando os alunos sobre o uso do entorno e sobre o estudo do bairro e da

cidade. Ao final, os bolsistas produziram um video (https://youtu.be/DMxGA4ifyfic)

para divulgar a atividade desenvolvida com os alunos da escola e apresentar o
roteiro aos professores. Desta forma, observamos o objetivo dos professores em
formacdo de dialogar e apresentar algo aos professores da propria escola, ndo
como seres estranhos, mas como pessoas que estiveram juntos, com 0S
professores, com a gestdo e com o0s alunos, ou seja, com o territorio. A
autonomia para o planejamento e acao didatica com a superviséo de professores
mostrou-se ter sido aspecto alcancado, como mostra trecho retirado de uma

narrativa escrita de um bolsista desta escola:

Essa autonomia que me foi dada sem duvidas se concentrou em uma
melhor interpretag&o da sala de aula. Ser responséavel por desenvolver
projetos e atividades me colocou em um lugar de pensar o ensino fora
das quatro paredes da sala, desde o primeiro momento da escola. Sem
davidas é uma relacéo completamente diferente do pensando em uma
formacdo de professores tradicional, sempre associados a forma
simpldria e expositora das antigas formacdes. (acervo do Pibid
geografia - Vitor, bolsista)

Notamos que reconhecer a unidade escolar e seu entorno com todas as

relacBes que engendram, de fato, o territorio contribui ao formador estabelecer
o dialogo e pensar orientacdes contextualizadas aos bolsistas. Isso porque se
reconhece onde a escola e 0s sujeitos estdo no sentido de entender o lugar e

como o territorio se manifesta nele. Como afirmam Barros e Juliasz (2022, p. 05)

a relacdo entre escola e territorio cria entornos especificos que
revelam o0s tempos, movimentos, objetos, infraestruturas e
interacdes possiveis entre as politicas educacionais, as pessoas e
as politicas publicas, bem como possibilita a criagdo de projetos
mais humanos e que consideram outras escalas de planejamento,
interacdo e acdo, assim partimos de uma analise global do territorio
capaz de relacionar estrutura e uso.

Neste sentido, pensamos o territério na sua totalidade, ou seja, a relacao
do bairro e a cidade e o0 modo como esta é produzida: de forma desigual. No
ambito do professor em formacgdo, conhecer o territério € compreender os
motivos de uma escola ser caracterizada como “escola de passagem” ou o
porqué de os alunos néo utilizarem os equipamentos urbanos no entorno da
escola.

As atividades estiveram centralizadas no estudo do contexto educacional
envolvendo acdes nos diferentes espacos escolares, compreendendo a escola
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e 0s seus sujeitos de modo que puderam estabelecer um diagndstico da
comunidade escolar, por meio de observacfes e analise dos elementos do
ensino - curriculo, avaliacéo, aula, atividade e o objetivo formativo na escola - no
contexto escolar, questionarios, entrevistas, buscando levantar as necessidades
das escolas envolvidas no projeto em relacdo ao ensino de Geografia. No Cieja
Campo Limpo, as observacbes e participacbes em aulas e atividades
possibilitaram a elaboracéo de trés materiais: a) o Censo escolar (imagem 11);
b) o mapa téatil do entorno do Cieja (imagem 12); ¢) documentario.
Imagem 11. Relatério do Censo

RELATORIO FINAL

CENS@CIEA
2023am CL

Fonte: acervo do Pibid Geografia

Imagem 12. Aula com o mapa tétil

Fonte: acervo Pibid (fevereiro de 2024)
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O Censo escolar foi realizado com acéo direta dos bolsistas com o
objetivo de compreender quem sé&o os sujeitos do Cieja, a pesquisa foi feita por
meio de entrevistas coletivas, questionarios impressos sobre autoidentificacao,
deficiéncias, questdes de saude, escolaridade, trabalho e mobilidade urbana.

O Censo permitiu o planejamento de uma atividade com uma producéo
cartografica sobre os lugares de origem dos alunos do Cieja. A producdo foi feita
junto com os alunos que a partir do contorno do Brasil e de suas divisbes em
Estados conectaram por meio de fios os locais de nascimento e o atual de
vivéncia, Sdo Paulo (Imagem 13).

Imagem 13. Mapa “de onde eu vim”

Fonte: acervo Pibid (fevereiro 2023)

Ao longo de todas as atividades das escolas, o territério esteve presente
como algo em comum entre todos 0s sujeitos do programa, pois todos foram
mobilizados a compreender os mdltiplos sentidos do territério no sentido do
entorno direto e com a cidade de Sao Paulo.

Podemos afirmar que problematizar as hierarquias postas no territorio da
formacdo docente, quando se envolve os sujeitos da escola e da universidade,
compreendemos que os docentes do Ensino Superior também participam do
movimento catartico sobre os conhecimentos pedagdgicos e geograficos que
envolvem a profissdo docente, ou seja, eles estdo nos processos de viradas

profissionais e reflexivas presentes nos dois programas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A articulac&o entre a teoria e a pratica no processo formativo ocorreu por
meio de trés elementos: a conexao social, as condi¢des objetivas de ensino e
aprendizagem e a trajetoria histérica da profissdo docente. Estes elementos
constituiram o territério, ao passo que, o professor formador e em formacao se
reconhece como ser social e, portanto, como parte de uma estrutura e sujeito
que produz trabalho, ele também se reconhece no processo coletivo de
formacao, considerando as condi¢des de realizagéo do trabalho, este educativo
e de conhecimento intelectual e as diferentes varidveis que permeiam e
atravessam as viradas docentes.

Ao longo do desenvolvimento do programa, a pergunta ‘o que faz o
professor de Geografia para se reconhecer como tal?” perpassou os estudos
sobre a escola, sobre a didatica e o papel da atividade educativa. Essa pergunta
nos levou a possiveis respostas que consideram as premissas apresentadas
anteriormente, pois nos constituimos na pluralidade dos saberes docentes e a
docéncia caracteriza-se como um espaco de acéo coletiva, no qual a aula denota
autoria e autonomia.

A atividade de estudo como orientadora na formacéo de professores de
modo contextualizada e o contato com sujeitos reais da Educacdo Basica e com
todas variaveis que constituem o ambiente escolar fundamentam a consciéncia
sobre a constituicdo do ser e tornar-se professor enquanto ser social. As
atividades dos programas favorecem o debate sobre o papel particular que o
professor desempenha na sociedade por lidar com o conhecimento e com a
aprendizagem e, portanto, a nocdo de que a escola publica € um espaco
socialmente construido. Neste sentido, coadunamos com as ideias de bell hooks
(2020, p.35) quanto a necessidade de “manter a mente aberta € uma exigéncia
essencial do pensamento critico” para reconhecermos, enquanto formadores, o
gue ndo sabemos de que modo favorecemos viradas em nossas trajetorias
profissionais.

Encerramos nosso texto com os dizeres de bell hooks que tanto nos
inspirou e nos movimentou — no sentido do pensamento como acgao — para uma

formacao de professores para o pensamento critico:

(...)proponho que os professores estejam abertos o tempo todo, e,
devemos estar dispostos a reconhecer o que ndo sabemos. Um
compromisso radical com a abertura mantém a integridade do
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processo do pensamento critico e seu papel essencial na educacao.
Esse compromisso exige muita coragem e imaginacédo. (hooks, 2020
p. 35)

Os programas de formacao de professores por reunirem trés sujeitos em
formacdo profissional demanda essa abertura para o pensamento critico e para

transformacao e emancipacao.
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CAPITULO 6: EMPODERAMENTO E TRANSFORMACAO: O PIBID E O
PROJETO ATIVA CCA NA FORMACAO DE EDUCADORES EM CIENCIAS
DA NATUREZA

Luis Paulo de Carvalho Piassi
Paulo Rogério Miranda Correia
Tiago Mauricio Francoy

INTRODUCAO

Na intersecdo entre educacdo e inovacdo social, o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) emerge como uma
iniciativa transformadora, particularmente no Curso de Licenciatura em Ciéncias
da Natureza da Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades da Universidade de
Sdo Paulo (EACH-USP). Este programa, concebido com o propdésito de
aprimorar a formacéo de professores em nivel de graduagéo, desdobra-se nédo
apenas como um meio de enriguecimento académico, mas também como uma
ferramenta vital para o desenvolvimento de competéncias pedagogicas
inovadoras e sensiveis as demandas sociais contemporaneas.

A esséncia do PIBID repousa na sua capacidade de entrelacar a teoria
a pratica educativa, permitindo aos licenciandos em Ciéncias da Natureza uma
imersdo precoce no ambiente escolar. Tal exposi¢cao ndo se limita & observacao
passiva; pelo contrario, envolve a participagéo ativa no planejamento, execucao
e reflexdo de atividades didaticas que sao tanto desafiadoras quanto inclusivas.
Através dessa abordagem, o programa fomenta uma profunda reflexdo sobre o
papel social do educador, a0 mesmo tempo em que proporciona aos futuros
professores as ferramentas necessarias para atuar de forma critica e criativa na
solucéo de problemas educacionais complexos.

Neste contexto, o PIBID Ciéncias da EACH/USP adota uma abordagem
inovadora ao expandir o campo de atuacdo dos licenciandos para além do
ambiente escolar tradicional, levando-os a interagir com criancas e adolescentes
em espacos comunitarios durante os periodos fora das aulas formais. Essa agao
se da por meio do projeto de extensdo Ativa CCA, em que parte dos bolsistas
PIBID vinculados a EE Irma Annette Fernandes de Mello atuam com estudantes
da escola que frequentam um Centro de Criancas e Adolescentes (CCA) proximo

a ela.
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A politica publica do CCA em S&o Paulo, vinculada a Secretaria
Municipal de Assisténcia e Desenvolvimento Social (SMADS), se foca em
desenvolver atividades para criancas e adolescentes de 6 a 14 anos e onze
meses, com 0 objetivo de criar um espaco de convivéncia que responda aos
seus interesses e necessidades. O programa inclui intervenc¢des ladicas,
culturais e esportivas, visando a expressao, aprendizagem, sociabilidade e
protecdo social dos participantes. Esse servico € especialmente voltado para
agueles em situacao de vulnerabilidade social, incluindo criangas e adolescentes
com deficiéncia, retiradas do trabalho infantil, ou que foram submetidas a outras
violacdes de direitos (PREFEITURA, 2024).

Embora ndo haja previsdo legal para uma relacdo institucional direta
entre os Centros para Criancas e Adolescentes (CCAs) e as escolas onde as
criancas estdo matriculadas, essa conexao oferece possibilidades significativas
de ganhos muatuos. Uma colaboracdo mais estreita pode enriquecer o
desenvolvimento educacional e social dos alunos, oferecendo-lhes suporte
adicional e atividades que complementam sua aprendizagem formal. Esse tipo
de parceria pode facilitar a troca de informacfes sobre as necessidades e
progressos dos estudantes, promovendo uma abordagem educacional mais
integrada.

Essa estratégia, sob a supervisdo das professoras da escola vinculadas
ao PIBID, ndo apenas complementa a experiéncia educacional dos bolsistas,
oferecendo-lhes uma plataforma pratica para aplicar e refinar suas habilidades
pedagdgicas em contextos reais e diversificados, mas também ressalta o
compromisso do programa com a incluséo social e o desenvolvimento integral
dos estudantes. Ao alinhar-se com as politicas publicas focadas na protecao e
no desenvolvimento social de jovens em vulnerabilidade, o PIBID fortalece seu

papel como catalisador de transformac¢des educacionais e sociais significativas.

A EACH e uma aproximagdo com o CCA Jardim Keralux

O Centro para Criancas e Adolescentes (CCA) Jardim Keralux, situado
na Zona Leste de S&o Paulo, no bairro Jardim Keralux, € um espaco dedicado
ao atendimento de criancas e adolescentes entre 6 a 14 anos em situacao de
vulnerabilidade social. Este CCA, inserido no contexto da politica publica de Sao

Paulo, objetiva o desenvolvimento das potencialidades individuais, a promocao
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da autonomia, o protagonismo e a cidadania dos jovens atendidos, mediante o
fortalecimento dos vinculos familiares e comunitarios. As atividades
desenvolvidas no CCA Jardim Keralux abrangem um espectro variado de
praticas educativas, ladicas, culturais e esportivas, configurando-se como um
espaco de convivéncia que responde de maneira direta as demandas e
interesses dessa faixa etaria.

Desde 2017, as interven¢des no Centro para Criancas e Adolescentes
Jardim Keralux (CCA) representam um esfor¢o significativo para fortalecer a
relacdo com a comunidade local. Em termos de localizagéo e infraestrutura, o
CCA Jardim Keralux encontra-se proximo ao campus da EACH-USP, localizado
no distrito de Ermelino Matarazzo, uma regido marcada por desafios
socioeconbémicos significativos, incluindo altos indices de vulnerabilidade social
e uma série de questdes ambientais, como a contamina¢cdo do solo. O bairro
Jardim Keralux, especificamente, enfrenta problemas de acesso e infraestrutura,
além de desafios ambientais relacionados ao descarte de lixo a céu aberto e a
poluicéo de corpos d'agua locais.

A dissertacao de Livia Delgado Leandro da Cruz (2020) oferece uma
visdo detalhada sobre as intervencdes educativas realizadas no CCA Jardim
Keralux, particularmente aquelas vinculadas ao projeto de extensédo, pesquisa e
ensino Banca da Ciéncia, desenvolvido pela Universidade de Sao Paulo (EACH-
USP), pela Universidade Federal de Sado Paulo (UNIFESP) e pelo Instituto
Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo.

O projeto Ativa CCA no CCA Jardim Keralux abrange trés linhas de agéo
principais, cada uma abordando temas cruciais através de atividades educativas
e recreativas para criancas e adolescentes em situacdes de vulnerabilidade
social. Essas linhas sdo desenhadas para promover conscientizacdo e
empoderamento em questfes de igualdade de género, antirracismo, direitos
animais e sustentabilidade, e agora, também, uma aproximacéo interativa com a
ciéncia.

e Projeto EMMA (Igualdade de Geénero): denominado "EMMA" em
homenagem a atriz e ativista britAnica Emma Watson, o projeto concentra-
se em atividades sobre igualdade de género. Utiliza contetdos cientificos
e culturais na midia para discutir e promover a igualdade de género entre

0os jovens. Este projeto ndo apenas educa, mas também celebra as
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contribui¢gdes das mulheres nas ciéncias e nas artes, visando empoderar
jovens, especialmente meninas, a perseguir seus interesses e carreiras
em todas as disciplinas.

¢ Projeto HINDOU (Antirracismo): nomeado em honra da gedgrafa e ativista
chadiana Hindou Oumarou Ibrahim, o projeto "HINDOU" foca em
descolonizar os olhares sobre a natureza e a ciéncia através da educacgéo
antirracista e anticolonial. As atividades envolvem a discussdo sobre
antirracismo e a integracdo de conhecimentos tradicionais nas ciéncias,
procurando criar um espaco inclusivo e consciente das varias formas de
conhecimento e culturalmente sensivel.

e Projeto DIAN (Direitos Animais e Sustentabilidade): inspirado pela
zobloga e ativista estadunidense Dian Fossey, o "DIAN" aborda questdes
de ética animal, a relacdo entre humanos e animais, e consideracdes
sobre o Antropoceno. Este projeto visa sensibilizar as criancas e
adolescentes sobre a importancia da sustentabilidade ambiental e dos
direitos dos animais, utilizando debates, jogos e outras atividades
educativas para fomentar uma conexao mais profunda com o ambiente

natural.

Cada uma dessas linhas de acao do projeto Ativa CCA é projetada para
ser interativa, educacional e transformadora, proporcionando aos jovens as
ferramentas para explorar e questionar o mundo ao seu redor de forma critica e
informada. Além disso, essas iniciativas fortalecem a interacdo entre a
universidade e a comunidade, enriquecendo tanto a experiéncia educacional dos
participantes quanto a relevancia social da academia.

O projeto Ativa CCA no CCA Jardim Keralux pode ser caracterizado
através de uma abordagem de educacdo transformadora, inspirada nos
conceitos de Paulo Freire sobre comunicagéo e didlogo, em contraposi¢do ao
modelo tradicional de extenséo que ele critica. Freire argumenta que a extensao
tradicional muitas vezes trata os educandos como objetos passivos de
intervencao, ao inveés de sujeitos ativos no processo educativo.

Freire ressalta a importancia do didlogo na educagdo como meio de
alcancar a conscientizagdo e a transformacgéo. No Ativa CCA, o diadlogo ndo é

apenas um método de ensino, mas uma pratica que permite que tanto
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educadores quanto participantes co-construam o conhecimento. O didlogo
desafia a visao tradicional de extensao, onde o conhecimento é "transmitido” de
forma unilateral. Freire critica essa abordagem, afirmando que:
A educagédo como prética da liberdade, ao contrario da educacéo como
pratica da dominacdo, nega que o homem seja um ser abstrato,
isolado, independente e desligado do mundo; também nega que o

mundo exista como uma realidade apartada dos homens (Freire,
1983).

Em consonancia com as ideias de Freire, o Ativa CCA engaja 0s
participantes em atividades que requerem reflexao critica sobre suas realidades
e atuacdo direta sobre elas. Freire considera essa pratica como essencial para
uma verdadeira transformacédo social e pessoal, onde os participantes ndo sao
apenas receptores do conhecimento, mas agentes ativos em sua producéo e
aplicacé@o: "ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si
mesmo: 0s homens se educam em comunh&o, mediatizados pelo mundo”
(Freire, 1983).

Cada uma das linhas utiliza o dialogo como uma ferramenta para
explorar e problematizar temas especificos, incentivando os participantes a
refletir sobre questdes de género, racga, direitos dos animais e ciéncia. Essas
discussbes ndo sdo apenas académicas, mas vinculadas a vida dos
participantes, suas culturas e experiéncias. As atividades séo planejadas para
gue os participantes construam coletivamente o conhecimento, explorando suas
proprias experiéncias e conhecimentos prévios como parte do processo
educativo. Isto é feito através de oficinas, projetos praticos e discussdes grupais
que encorajam a participacdo ativa. A extensdo, no contexto do Ativa CCA, &,
portanto, um processo dinamico e interativo de educacao que se alinha com o
principio freiriano de que a educacdo deve ser uma pratica de liberdade que
capacita os individuos a transformarem tanto a si mesmos quanto suas
comunidades. A énfase est4 na criagdo de um ambiente educativo onde o
conhecimento é compartilhado e desenvolvido em um espaco de respeito mutuo
e colaboracéo, refletindo a crenca de Freire na educacdo como um ato de amor
e coragem.

O projeto Ativa CCA, situado no contexto do Centro para Criangas e
Adolescentes Jardim Keralux, é apoiado pelo Programa Unificado de Bolsas
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(PUB) da Universidade de Sao Paulo (USP), especialmente com a participacéo
de estudantes dos cursos de graduacdo da EACH-USP. Este arranjo é
fundamental para viabilizar tanto a estrutura como a operacionalizacdo das
atividades de extensao dentro do projeto. O PUB é uma iniciativa da USP que
visa consolidar e organizar os programas de bolsas de estudo em uma Unica
plataforma, facilitando o acesso dos alunos a diversas oportunidades de bolsas
em ensino, pesquisa e extensdo. O programa tem como objetivos: ampliar as
oportunidades académicas para os estudantes atraves da participagdo em
projetos que complementam sua formacgdo, estimular a integracdo entre
diferentes areas do conhecimento, fomentando uma experiéncia educacional
integrada e interdisciplinar, além de promover o0 engajamento social e
comunitério incentivando os estudantes a aplicarem seus conhecimentos em
contextos reais e diversos, - como é o caso do Ativa CCA.

A participacdo dos estudantes da EACH-USP no projeto Ativa CCA,
através do PUB, ndo apenas enriqguece a formacdo académica deles, mas
também fortalece seus lacos com a comunidade, permitindo que apliquem
praticas educativas inovadoras e socialmente responsaveis. A EACH-USP
oferece uma ampla gama de cursos de graduacdo, conhecidos por sua
abordagem interdisciplinar e foco pratico. No Ativa CCA, estudantes dos diversos
cursos da EACH tém a oportunidade de desenvolver e aplicar habilidades
especificas de suas areas de estudo, ao mesmo tempo em que ganham
experiéncia valiosa trabalhando em um ambiente multidisciplinar. Eles ndo sé
ajudam na conducao de atividades educativas e recreativas para as criancas e
adolescentes, mas também contribuem para a analise e melhoria do projeto
atraveés de seus insights académicos. Como exemplo, podemos citar alguns dos
trabalhos que estudantes de cada carreira tem desenvolvido no projeto:

1. Biotecnologia: organizagdo de workshops de biologia molecular
simplificada para criancas, utilizando modelos didaticos para explicar
conceitos como DNA e genética de maneira ludica e acessivel.

2. Licenciatura em Ciéncias da Natureza: realizacdo de sessdes educativas
sobre ciéncias naturais, organizando passeios educativos ao ar livre para
explorar a flora e fauna locais, e conduzem experimentos que

demonstram fendmenos naturais.
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3. Educacéo Fisica e Saude: coordenacao de atividades fisicas e esportivas
gue promovem saude e bem-estar. Eles também lideram oficinas sobre
nutricdo e higiene.

4. Gerontologia: desenvolvimento de programas que promovem O
intercambio intergeracional, organizando atividades que unem criangas e
idosos para o compartilhamento de experiéncias e fortalecimento de lacos
comunitarios.

5. Gestdo Ambiental: organizacdo de projetos de conscientizagdo e praticas
sustentaveis, como a criagdo de hortas comunitarias ou campanhas de
reciclagem, ensinando as criancas sobre a importancia de cuidar do meio
ambiente.

6. Gestdo de Politicas Publicas: realizacdo de simulacdes de assembleias
ou debates sobre temas relevantes para a comunidade, incentivando as
criancas a entender e participar ativamente das decisbes comunitarias.

7. Lazer e Turismo: desenvolvimento de atividades que exploram o turismo
local e o lazer, como excursfes educativas a pontos historicos ou culturais
da regido.

8. Marketing: criacdo de materiais de divulgacdo e estratégias para engajar
mais a comunidade e atrair recursos e apoio para o projeto.

9. Obstetricia: oferecimento de oficinas sobre cuidados basicos com a saude
para maes adolescentes ou sessbes informativas sobre saude
reprodutiva.

10. Sistemas de Informacao: implementacéo de propostas de incluséo digital,
ensinando as criancas a usar ferramentas tecnologicas e a internet de
forma segura e eficaz. Eles também desenvolvem programas e aplicativos
educativos que facilitam o acesso ao conhecimento digital e promovem
habilidades em TIC (Tecnologias da Informagdo e Comunicagé&o).

11.Téxtil e Moda: organizacdo de oficinas de artes e artesanato, onde as
criangas aprendem a criar seus proprios trajes e acessorios, fomentando

a criatividade e habilidades manuais.

Essa integragéo entre o PUB, os cursos da EACH e o projeto Ativa CCA
exemplifica uma aplicacdo pratica do potencial educativo e social que a

universidade pode oferecer, beneficiando tanto os estudantes quanto a
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comunidade externa através de uma abordagem educacional engajada e

responsavel.

O PIBID E O ATIVA CCA

A integragéo do projeto Ativa CCA, inspirado nas ideias de Paulo Freire e
implementado dentro do contexto do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), traz beneficios significativos para a formacao inicial
do professor de ciéncias. Estes ganhos sao fundamentais ndo apenas para o
desenvolvimento pessoal e profissional dos licenciandos, mas também para a
melhoria das praticas pedagdgicas em ciéncias.

O projeto Ativa CCA incentiva os licenciandos a refletirem sobre suas
praticas, as necessidades de seus alunos e o0 contexto educacional em que
atuam. Isso desenvolve uma habilidade critica essencial para qualquer
educador, especialmente em ciéncias, onde o questionamento e a investigacéo
sao fundamentais. O projeto também prepara os licenciandos para questionar e
analisar criticamente os curriculos, as metodologias e os contetdos cientificos,
favorecendo uma abordagem mais consciente e menos dogmatica no ensino de
ciéncias. Além disso, ao trabalhar diretamente com comunidades através do
Ativa CCA, os futuros professores aprendem a adaptar o ensino de ciéncias as
realidades locais, tornando a aprendizagem mais relevante e significativa para
os alunos.

O projeto ainda incentiva a incorporacdo de conhecimentos e praticas
locais no ensino de ciéncias, alinhando-se com a perspectiva de Freire sobre a
valorizagdo dos saberes dos educandos. Os licenciandos aprendem a criar
ambientes de aprendizagem que incentivam os alunos a serem protagonistas de
sua propria educacdo, um aspecto critico no ensino de ciéncias, que depende
fortemente da experimentacéo e da exploracao pessoal. A experiéncia pratica e
reflexiva proporcionada pelo Ativa CCA permite aos licenciandos desenvolver
confianga e autonomia em suas praticas docentes, componentes essenciais para
o desenvolvimento da autonomia profissional. Com isso, proporciona aos
licenciandos oportunidade de empregar métodos de ensino inovadores e
interativos que podem aumentar significativamente o engajamento e a
compreensao dos estudantes em ciéncias. Ha4 um enfoque em utilizar tecnologia

e materiais de baixo custo de maneiras criativas para ensinar conceitos

93




A docéncia como lugar de partilha |

cientificos, preparando os professores para trabalhar efetivamente em
ambientes com recursos limitados.

Portanto, a formacé&o do professor de ciéncias no contexto do Ativa CCA,
seguindo os principios freirianos e alinhados com os objetivos do PIBID, resulta
em educadores bem preparados para enfrentar os desafios contemporaneos do
ensino de ciéncias, com uma abordagem que é simultaneamente inclusiva,
inovadora e socialmente engajada. Preparando professores de ciéncias para
integrar questdes de cidadania, como sustentabilidade, ética e direitos humanos,
em suas praticas educativas, o que é crucial para formar cidadaos conscientes
e responsaveis.

No contexto do PIBID, a importancia da educacéo cientifica em contextos
de vulnerabilidade social torna-se ainda mais evidente, dado que a ciéncia néo
€ apenas uma disciplina académica, mas uma ferramenta essencial para o
empoderamento individual e comunitario. O PIBID, ao integrar a formacao de
educadores com a intervencdo direta em escolas publicas e contextos
vulneraveis, proporciona uma plataforma Unica para abordar essas questfes de
maneira pratica e impactante.

A divulgacdo cientifica oferece aos individuos em contextos de
vulnerabilidade social a oportunidade de entender e questionar o mundo ao seu
redor. O acesso ao conhecimento cientifico permite que esses estudantes
desenvolvam habilidades criticas de pensamento e raciocinio logico, essenciais
para a tomada de decisfes informadas e para o exercicio da cidadania. Isso
pode resultar em maior autonomia e na capacidade de influenciar e melhorar
suas condicdes de vida e de sua comunidade. A falta de acesso a uma educacao
de qualidade € uma das muitas barreiras que perpetuam os ciclos de pobreza
em comunidades vulneraveis. O PIBID busca reduzir essas desigualdades ao
melhorar a qualidade do ensino nas escolas publicas, com foco especial na
educacao cientifica. Professores bem preparados e motivados podem fazer uma
grande diferenca ao engajar estudantes com contetdos que séo frequentemente
vistos como desafiadores ou inacessiveis. Em um mundo cada vez mais
dominado pela tecnologia e pela inovacdo cientifica, promover a educacao
cientifica em contextos de vulnerabilidade social é crucial para abrir portas para
oportunidades econdmicas futuras. Profissdes nas areas de ciéncia, tecnologia,

engenharia e matematica (STEM) séo algumas das mais bem remuneradas e
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em alta demanda. Incentivar estudantes de comunidades vulneraveis a explorar
essas carreiras pode contribuir significativamente para a superacdo da pobreza
e para o desenvolvimento econémico.

A educacédo cientifica também desempenha um papel crucial na
conscientizacdo sobre questbes ambientais e sustentabilidade. Ensinar
estudantes de comunidades vulneraveis sobre o impacto ambiental e sobre
como podem contribuir para praticas sustentaveis promove uma maior
responsabilidade ambiental, essencial para a conservacao dos recursos naturais
e para a saude das futuras geracdes. Ao proporcionar uma compreensao
cientifica do mundo, o projeto capacita as comunidades a enfrentarem desafios
globais como mudancas climéaticas, saude publica e gestdo de desastres. Com
uma melhor compreensao das causas e das potenciais solugbes para esses
problemas, as comunidades tornam-se mais resilientes e melhor preparadas
para adaptar-se e responder a crises. Portanto, no ambito do PIBID, a educacéo
cientifica em contextos de vulnerabilidade social ndo € apenas uma questao de
transmitir conhecimento académico, mas uma estratégia vital para o
empoderamento social, reducdo de desigualdades, e promocdo de um
desenvolvimento sustentavel e inclusivo.

No contexto especifico do projeto Ativa CCA, a participacdo dos bolsistas
PIBID revela uma integracdo profunda entre a teoria e a préatica pedagdgica,
visando enriquecer tanto a formacgao dos futuros docentes quanto a experiéncia
educacional dos alunos envolvidos. Essa atuacao prepara os licenciandos para
desenvolver e gerenciar uma variedade de projetos extraclasse, como Clubes de
Ciéncias, feiras, olimpiadas cientificas e atividades de iniciagdo cientifica,
alinhando-se com os objetivos de uma educacao cientifica em contextos de
vulnerabilidade social e com a legislacao educacional brasileira.

Os bolsistas aprendem a aplicar metodologias inovadoras em ambientes
reais, criando projetos extraclasse que estimulam o interesse e a curiosidade
cientifica. Essa experiéncia pratica € crucial para a formacdo de educadores
capazes de motivar e engajar alunos em uma variedade de contextos
educacionais. No Ativa CCA, os licenciandos desenvolvem e lideram atividades
gue vao além das tradicionais aulas expositivas, como Clubes de Ciéncia que
oferecem aos estudantes a oportunidade de explorar temas cientificos de forma

mais interativa e pratica. Através da organizacdo de feiras de ciéncias e
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olimpiadas, os futuros professores incentivam os estudantes a desenvolver
habilidades criticas como pensamento cientifico, analise de dados, trabalho em
equipe e comunicacado eficaz. Além disso, a coordenacdo de programas de
iniciacdo cientifica e outras atividades extracurriculares proporciona aos
licenciandos experiéncia valiosa em gestdo de projetos, planejamento e
execucao de eventos educacionais.

O envolvimento dos bolsistas no Ativa CCA esta alinhado com os
preceitos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacé&o Nacional (LDB), que enfatizam a necessidade de uma
educacdo que desenvolva o estudante em todas as suas dimensfes. As
atividades desenvolvidas pelos licenciandos no projeto Ativa CCA também séo
fundamentais para a implementacdo de programas de educacdo em tempo
integral, proporcionando aos alunos uma experiéncia de aprendizado mais rica
e diversificada que transcende o curriculo regular.

As atividades do projeto Ativa CCA ndo apenas enriguecem O
conhecimento e as habilidades dos alunos, mas também fortalecem a conexao
entre a universidade e a comunidade local. Isso facilita uma educagcdo mais
contextualizada e relevante, promovendo uma visdo de educacdo como uma
pratica social que visa ao desenvolvimento humano e comunitario.

Em resumo, a participa¢ao dos bolsistas PIBID no Ativa CCA, oferece uma
plataforma robusta para o desenvolvimento de competéncias profissionais em
educacao cientifica e gestdo de projetos educacionais, preparando-os para
serem educadores eficazes e inovadores em diversos contextos educacionais e

sociais.

ATIVIDADES DO PROJETO DIAN

O DIAN (Debates e Investigagfes sobre Animais e Natureza) € um projeto
de pesquisa e extensao universitaria da EACH-USP, fundado por Tania Vizachri
(2023), uma ativista vegana e professora de sociologia, que realizou seu
mestrado e doutorado em nosso grupo de pesquisa. O DIAN se concentra na
promocao de discussdes criticas sobre a relagdo complexa dos humanos com a
natureza, enfatizando questdes socioambientais e conflitos éticos relacionados
a exploracado de animais ndo-humanos. Sob a 6tica dos Direitos Animais, da

Pedagogia Critica Animal e da Ecojustica, o DIAN desenvolve atividades que sao
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ao mesmo tempo reflexivas e ludicas, direcionadas a publicos diversos e de
varias faixas etarias e desde 2015 tem realizado suas acdes com criancas e
adolescentes do Jardim Keralux.

Uma das figuras inspiradoras homenageadas pelo DIAN é Dian Fossey,
uma renomada primatologista e conservacionista. Dian Fossey dedicou sua vida
ao estudo e protecdo dos gorilas-das-montanhas em Ruanda. Sua abordagem
apaixonada e comprometida com a preservacao desses animais é compativel
com a proposta do DIAN, que também busca sensibilizar as pessoas para a
importancia da conservacao da vida selvagem e da ética animal. Embora Dian
Fossey ndo tenha se autodenominado uma defensora dos direitos animais, suas
acOes e paixdo pela preservacdo dos gorilas contribuiram significativamente
para a conscientizacao sobre a importancia de proteger todas as formas de vida
selvagem e respeitar seus direitos intrinsecos. Antes de seu tragico assassinato
em 1985, Fossey (1983) publicou o livro “Gorillas in the Mist”. Nessa obra, ela
compartilhou suas experiéncias no Centro de Pesquisa Karisoke e detalhou suas
descobertas cientificas sobre os gorilas. O livro se tornou um best-seller e foi
adaptado para o cinema em 1988. Essa narrativa cativante ajudou a popularizar
a ciéncia e a sensibilizar o publico para a causa da conservacao.

As atividades realizadas pelo grupo DIAN no ambito do projeto Ativa CCA
refletiram uma abordagem consciente e critica, integrando conhecimento
cientifico com sensibilidade social e ambiental. Detalhando algumas atividades
especificas, é possivel analisar como elas contribuiram para a formacdo de
professores no ensino de ciéncias. Aqui temos alguns exemplos:

1. Atividade de Batata Quente com Teméatica Animal

e Descricdo: Foi conduzida uma atividade ladica onde uma pellicia
funcionava como a "batata quente" que era passada entre as criangas
enguanto a musicatocava. Quando a muasica parava, a crianga que estava

com a peldcia tinha que falar sobre uma palavra sorteada relacionada a

animais ou meio ambiente.

e Analise pedagogica: Essa atividade facilitou a educagdo como um
processo de comunicacdo e construcdo de conhecimento coletivo,
alinhando-se com os principios freirianos de dialogo e educagéo

participativa. Os licenciandos envolvidos puderam observar como
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metodologias interativas aumentam o0 engajamento dos alunos e
promovem a expressao individual e coletiva em temas cientificos.

2. Roda de Conversa sobre Habitos Alimentares e Impactos Ambientais

e Descricdo: Uma roda de conversa foi realizada ao ar livre, focando nos
habitos alimentares das criancas e nos impactos desses habitos para a
saude, a sociedade e 0 meio ambiente, especialmente em relagdo a
industrializagéo dos alimentos.

e Andlise pedagodgica: A atividade incentivou os alunos a pensar
criticamente sobre suas escolhas diérias e suas implicagfes mais amplas.
Para os futuros professores, essa experiéncia reforgcou a importancia de
conectar conteudos cientificos com a vida cotidiana dos estudantes, uma
abordagem essencial para tornar o ensino de ciéncias relevante e
aplicavel.

3. Circuito de Atividades sobre Processamento de Alimentos

e Descrigdo: Foi montado um circuito com estagdes que representavam
diferentes processos alimentares, onde os alunos participaram de
atividades fisicas que simbolizavam a complexidade e o impacto desses
processos.

e Andlise pedagdgica: Utilizando movimento e competicdo leve, essa
atividade educou os alunos sobre a producdo e processamento de
alimentos de maneira visceral e interativa. Para os licenciandos, a
experiéncia destacou como métodos de ensino dindmicos e metaféricos
podem efetivamente transmitir conceitos cientificos complexos, enquanto

também engajam os alunos fisicamente e cognitivamente.

Essas atividades do DIAN no projeto Ativa CCA ndo apenas cumpriram o
objetivo de aumentar a conscientizacdo e o0 conhecimento sobre questdes
ambientais e sociais, mas também foram cruciais na formacdo de futuros
professores de ciéncias. Eles proporcionaram aos licenciandos a oportunidade
de aplicar teorias educacionais em contextos reais, desenvolver habilidades
pedagdgicas e entender a importancia de uma abordagem holistica no ensino de
ciéncias que considera tanto o conteudo académico quanto o contexto social dos

alunos. Ao integrar essas experiéncias de aprendizado pratico e significativo, o
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DIAN efetivamente preparou os alunos para serem educadores informados e
responsaveis, capazes de ensinar ciéncias de maneira envolvente e consciente.

No relatério de Pedroso (2024), uma das bolsistas PIBID envolvidas no
Ativa CCA, a aluna destaca que o projeto DIAN teve um impacto significativo em
sua formacdo como futura professora, especialmente no que diz respeito ao
desenvolvimento de habilidades pedagodgicas inovadoras e a aplicacdo pratica
de conceitos tedricos. Ela relata que a participacdo no PIBID permitiu que ela
ganhasse experiéncia prética significativa ao trabalhar diretamente com criancas
em idade escolar, o que ajudou a sensibiliza-las para questdes éticas, cientificas
e sociais.

Especificamente, Ana Luisa Pedroso aponta que as atividades
desenvolvidas sob a supervisdo de professores experientes e em colaboracéo
com outros bolsistas, permitiram ndo apenas uma transmisséo de conhecimento,
mas também a promocao de uma conscientizacao critica sobre direitos animais
e sociais, além de facilitar o acesso a universidade publica como um direito
fundamental. Ela menciona que o projeto foi fundamental para proporcionar
experiéncias de aprendizado que transcenderam os limites da sala de aula
tradicional, integrando ciéncia com curiosidade e abordagens ludicas.

Além disso, as metodologias empregadas e as reflexdes sobre os
resultados e aprendizados obtidos ao longo do projeto contribuiram para o seu
crescimento pessoal e profissional, preparando-a para enfrentar desafios
educacionais complexos e para atuar de forma critica e inovadora na solucéo de

problemas educacionais.

ATIVIDADES DO PROJETO HINDOU

O projeto HINDOU (Habilitando Intermediagbes sobre Natureza
Descolonizando os Olhares da Universidade) € uma iniciativa inovadora que
busca redirecionar a difusdo cientifica para incluir e valorizar os saberes
tradicionais e as culturas diversas. Este projeto se dedica a redefinir debates
étnico-raciais no campo das ciéncias, revisar 0os conceitos histéricos de raca e
ampliar a visibilidade das contribuicfes de diversos povos e grupos étnicos na
ciéncia. O HINDOU enfatiza uma abordagem critica e inclusiva da ciéncia,
guestionando os paradigmas tradicionais e promovendo uma visao mais holistica

e integrada do conhecimento cientifico. O termo "HINDOU" também homenageia
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a ativista e gedgrafa Hindou Oumarou Ibrahim, reconhecida por seu trabalho na
defesa dos direitos dos povos indigenas e na promocéao da justica ambiental,
ilustrando o compromisso do projeto com valores de equidade, sustentabilidade
e respeito pelas diversas culturas e conhecimentos.

A trajetéria de Kaio Gabriel Gameleira da Silva Pinto esta intimamente
ligada a origem e desenvolvimento do projeto HINDOU. Kaio, que entrou na USP
como um estudante ensino médio em pré-iniciacdo cientifica com apenas 15
anos, sob uma bolsa do CNPq, é um dos fundadores do projeto. Sua experiéncia
pessoal como residente de uma comunidade periférica e sua jornada académica
excepcional na USP permitiram que ele trouxesse uma perspectiva Unica e
essencial para a fundacdo do HINDOU. Seu envolvimento ajudou a moldar o
projeto para que ele se tornasse uma plataforma para a descolonizagédo dos
saberes e a inclusdo dos conhecimentos comunitarios e tradicionais nas praticas
cientificas contemporaneas. Kaio destaca a esséncia e 0s objetivos do projeto

HINDOU em suas préprias palavras:

Para além de mera disseminacdo de conhecimento, HINDOU visa uma
reflexdo critica sobre a ciéncia e seu papel na sociedade, enfatizando
aimportancia da descolonialidade dos saberes e o reconhecimento dos
conhecimentos tradicionais e comunitarios como essenciais a ciéncia
contemporanea. (SILVA PINTO, 2021, p. 123).

As atividades abaixo exemplificadas do projeto HINDOU ilustram como a
iniciativa contribui para a formacédo de professores através de praticas que sdo
culturalmente relevantes e pedagogicamente inovadoras. Além disso, ao alinhar
estas préaticas com a Lei 10.639, o projeto ndo apenas cumpre com 0s requisitos
legais, mas também promove uma mudanca significativa na maneira como a
diversidade cultural € abordada na educacdao brasileira.

1. Atividades de Brincadeiras de Origem Indigena e Africana:

e Descricdo: Realizagdao de brincadeiras que refletem as tradigbes
indigenas e africanas, proporcionando as criangas uma forma ludica e
envolvente de aprender sobre diferentes culturas.

¢ Andlise pedagdgica: Esta atividade serve como um exemplo prético de
como integrar a cultura afro-brasileira e indigena no curriculo, conforme
exigido pela Lei 10.639. Ao implementar essas praticas no ensino, 0S

futuros educadores aprendem a valorizar e a transmitir o respeito pela
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diversidade cultural, o que é essencial para uma educacdo mais inclusiva
e representativa.

2. Atividade sobre Representatividade com o Heroi Super Choque:

e Descricdo: Apresentacdo do herdéi Super Choque, discutindo sua
importancia para a representatividade negra nas midias e como isso pode
influenciar positivamente a identidade das criangas negras.

e Andlise pedagodgica: Esta atividade destaca a necessidade de
representatividade nas midias e no material didatico. Ela prepara os
futuros professores para utilizar recursos culturais que promovem a
igualdade racial e para discutir questdes de identidade e representagcao
em sala de aula.

3. Jogo de Batata Quente e Discussao sobre Herais:

e Descricdo: Encerramento das atividades com um jogo de batata quente
seguido de uma discussao sobre herdis, que incluiu a apresentacédo de
figuras heroicas de diferentes culturas, enfocando na diversidade e na
representatividade.

e Andlise pedagogica: Este evento de encerramento reforca a importancia
de ensinar sobre diversidade e representatividade através de métodos
ludicos, que séo acessiveis e envolventes para os estudantes. A incluséo
de herois de diversas origens culturais ajuda a promover uma Vvisdo mais
inclusiva da histéria e da sociedade, alinhando-se com o0s objetivos de
proporcionar uma educacao que reconheca a contribuicéo africana e afro-
brasileira na formacgéo da sociedade nacional.

As atividades desenvolvidas pelo projeto HINDOU na EACH-USP,
analisadas a luz dos objetivos do PIBID, revelam contribuigdes significativas para
a formacédo de futuros professores. O PIBID tem como metas aprimorar a
formacdo de docentes em nivel superior através da insercédo dos licenciandos
nas escolas publicas, promovendo uma pratica pedagodgica que integre
conhecimento académico com a realidade escolar. As atividades do HINDOU
alinham-se e expandem esses objetivos de varias maneiras.

Em primeiro lugar, o HINDOU enfatiza a descoloniza¢do do conhecimento

e ainclusdo de saberes indigenas e afro-brasileiros, em conformidade com a Lei
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10.639. Essa abordagem néo s6 cumpre com a legislagdo que requer o ensino
da historia e cultura afro-brasileira e africana nas escolas, mas também prepara
os licenciandos para uma pratica docente que valoriza a diversidade cultural e
promove uma educacdo antirracista e inclusiva. Além disso, através de
metodologias ativas e ludicas, como jogos, discussfes sobre representatividade
e atividades que envolvem brincadeiras de origens diversas, o HINDOU oferece
aos futuros professores ferramentas para engajar estudantes de maneira criativa
e eficaz. Essas praticas sdo essenciais para o desenvolvimento de habilidades
pedagdgicas que respondam as necessidades de um ambiente educacional
din&dmico e multicultural.

As atividades do HINDOU incentivam a reflexdo sobre as praticas
educativas e o papel dos educadores na sociedade. Ao discutir temas como
representatividade nos meios de comunicacgao e a importancia de herdis culturais
diversos, o projeto promove um ensino que é nao so6 informativo, mas também
transformador, equipando os educandos para serem agentes de mudanca social.
O trabalho conjunto entre os membros do HINDOU e do grupo DIAN sublinha a
importancia da interdisciplinaridade e da colaboracdo. Essas habilidades sé&o
cruciais no ambiente educacional moderno, onde o trabalho em equipe e a
capacidade de integrar diferentes areas do conhecimento sdo cada vez mais
valorizados.

As visitas das criancas a EACH-USP e as atividades que levam o
ambiente universitario para além de seus muros tradicionais demonstram um
compromisso com o0 envolvimento comunitario. Isso esta em perfeita sintonia
com os objetivos do PIBID de conectar teoria e pratica, mostrando aos
licenciandos como a educacgéo pode ser um vetor de integracao e transformacao

social.

ATIVIDADES DO PROJETO EMMA

O projeto EMMA (Estudos sobre a Mulher na Midia e na Arte-Ciéncia) esta
enquadrado dentro das iniciativas do Ativa CCA, focado em promover atividades
sobre igualdade de género, utilizando conteudos cientificos presentes na midia
como filmes, livros, e outros produtos culturais. Este projeto homenageia a atriz
e ativista britanica Emma Watson, reconhecida por seu engajamento em

guestdes de igualdade de género, especialmente na educacéo das meninas.
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EMMA busca nédo apenas educar sobre direitos e representacdes de
género, mas também inspirar participantes através do exemplo de mulheres
influentes nos campos das artes e da ciéncia. Através de suas atividades,
procura-se desafiar as normas de género e promover discussdes criticas entre
0s jovens participantes. Este projeto se alinha com o compromisso do Ativa CCA
de envolver ativamente a juventude em questbes cientificas e sociais
significativas, proporcionando um espaco para o dialogo e a reflexdo critica no
ambiente do Centro para Criancas e Adolescentes Jardim Keralux.

Livia Delgado Cruz (2020), em seu trabalho "Relac¢des de género, midia
e educacao: o cinema de ficcdo cientifica e as possibilidades de promocéao de
igualdade de género", aborda o projeto EMMA (Estudos sobre as Mulheres e as
Minorias na Arte-Ciéncia) como uma linha de pesquisa e intervencgéo focada na
promocao de reflexdes criticas sobre género, raga e alteridade nas areas das
artes e da ciéncia. Ela destaca o papel do cinema, especialmente filmes de ficcdo
cientifica com protagonistas femininas, como uma ferramenta educativa potente
para discutir e promover a igualdade de género dentro e fora da esfera cientifica.

A seguir, sdo descritas trés atividades representativas do projeto, que
destacam como o EMMA implementa praticas pedagodgicas inovadoras para
desafiar normas de género e promover discussfes criticas, na forma de um
Clube de Ciéncias para Meninas. Estas atividades sao cruciais para o
desenvolvimento de futuros educadores, conforme alinhado com os objetivos do
PIBID, proporcionando uma base sélida para a criacdo de ambientes de
aprendizado mais interativos e inclusivos.

1. Dinamica de Grupo e Tour pelo Campus

e Descri¢do: Esta atividade envolveu uma dindmica de grupo que enfatizou
a cooperacédo e o trabalho em equipe. As meninas participaram de um
jogo onde tinham que memorizar e depois encontrar suas parceiras apos
uma dispersdo, destacando a importancia da comunicacdo e
coordenacao.

e Analise pedagogica: Esta atividade promove habilidades de comunicagao
eficaz e trabalho em equipe, essenciais para o aprendizado colaborativo
em ciéncias. Ao integrar elementos de jogo e movimento, a atividade
também ajuda a manter as estudantes engajadas e motivadas. Este tipo

de dinamica é importante para futuros educadores entenderem como
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facilitar atividades que promovem habilidades sociais e colaboracéao,
alinhando-se ao objetivo do PIBID de preparar professores para criar
ambientes de aprendizado interativos e inclusivos.

2. Roda de Conversa sobre Marie Curie e Experimento de Fluorescéncia

e Descricdo: Nesta sessdo, as meninas discutiram as descobertas
cientificas de Marie Curie, seguidas por um experimento préatico
demonstrando fluorescéncia.

e Andlise pedagodgica: Esta atividade combina ensino histérico com
experimentacdo pratica, uma estratégia eficaz para contextualizar o
aprendizado cientifico e torna-lo relevante para os alunos. Discutir a vida
e as contribuicdes de uma cientista feminina renomada como Marie Curie
serve para inspirar meninas e promover modelos femininos em STEM. A
realizacdo de um experimento relacionado refor¢a o aprendizado teorico
através de aplicacdo pratica, uma abordagem pedagdgica que os futuros
professores aprendem a incorporar em suas proprias praticas docentes.

3. Oficina de Terrarios com Discuss&o sobre o Ciclo da Agua

e Descricdo: Em parceria com o Espaco Ciéncia, Cultura e Educacéo da
EACH, a oficina envolveu a construcéo de terrarios para explicar o ciclo
da agua e ecossistemas fechados.

e Andlise pedagogica: Esta atividade oferece uma experiéncia de
aprendizado hands-on que explora conceitos cientificos complexos de
uma forma tangivel e visual. Construir terrarios permite as estudantes
entenderem melhor os ecossistemas e o ciclo da 4gua de maneira pratica
e interativa. Para os educadores em formacao, esta atividade demonstra
como conceitos abstratos podem ser ensinados de maneira concreta e
envolvente, alinhando-se aos objetivos do PIBID de desenvolver
metodologias de ensino inovadoras e eficazes que podem ser adaptadas

para diversos contextos educacionais.

Clubes de Ciéncias exclusivamente femininos, como o do projeto Ativa
CCA, desempenham um papel crucial na promocéo da igualdade de género e
no encorajamento da participacdo das mulheres nas ciéncias, tecnologia,

engenharia e mateméatica (STEM). Este modelo educacional busca responder
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diretamente as disparidades de género observadas nos campos de STEM,
fornecendo um ambiente de aprendizado que valoriza e promove as
contribuicdes femininas, ao mesmo tempo que combate esteredtipos de género
persistentes que podem desencorajar as meninas de seguir carreiras cientificas.

Clubes como o EMMA oferecem espacos seguros onde as meninas
podem explorar e se expressar cientificamente sem o medo de julgamento ou
competicdo desigual, muitas vezes enfrentada em ambientes coeducativos. Isso
pode aumentar a confianga e o interesse pela ciéncia. Além disso, trazem
visibilidade para as conquistas femininas em STEM, apresentando figuras como
Marie Curie em contextos que reforcam a ideia de que as mulheres podem e
devem aspirar a ser cientistas e lideres em suas areas (Hill, Corbett & St. Rose,
2010). As atividades praticas, como experimentos de fluorescéncia e a
construcdo de terrarios, permitem que as meninas desenvolvam habilidades
técnicas e criativas, fundamentais para sua formacédo académica e profissional
(Dasgupta & Stout, 2014).

Criticas frequentes a tais iniciativas focam na ideia de que elas segregam
ao invés de integrar. No entanto, estudos mostram que ambientes de
aprendizado que consideram as necessidades especificas de género podem
melhorar significativamente a autoeficacia das meninas em disciplinas de STEM,
onde tradicionalmente sdo subrepresentadas e, muitas vezes, subestimadas
(Murphy, Steele & Gross, 2007). Também se questiona se os beneficios de tais
Clubes persistem a longo prazo. A resposta a isso esta na continuidade do apoio
e no desenvolvimento de redes de mentoria que acompanham as participantes
desde a educacdo basica até o ensino superior e além, encorajando-as a
perseguir e manter carreiras cientificas.

Enquanto a criacdo de espacos exclusivos para meninas em ciéncias
pode parecer excludente, esses programas sdo geralmente projetados como
complementares ao sistema educacional mais amplo, que continua a servir todos
0s géneros. Eles ndo substituem a educacédo coeducacional, mas oferecem
recursos adicionais para abordar desequilibrios especificos (Rosser, 2012).

Assim, Clubes de Ciéncias exclusivamente femininos, como o EMMA,
demonstram um potencial significativo para mitigar desafios de género em
STEM, empoderando jovens mulheres e proporcionando-lhes as ferramentas

necessarias para sucesso e inovagao em suas futuras carreiras. Essas iniciativas
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Sao essenciais para a criagdo de um ambiente mais diversificado e inclusivo no
mundo cientifico e tecnoldgico.

O projeto EMMA responde aos objetivos do PIBID de varias maneiras,
reforcando o compromisso de preparar futuros educadores para enfrentar
desafios pedagdgicos contemporaneos e promover uma educacao inclusiva e
diversificada. Ao focar em atividades que destacam a igualdade de género,
utilizando a midia e a arte como recursos educativos para discutir e desmistificar
a representacdo das mulheres em campos predominantemente dominados por
homens, como a ciéncia e a tecnologia, alinha-se com o objetivo do PIBID de
fomentar praticas educacionais que reconhecam e valorizem a diversidade e a
inclusdo. Ao participar do EMMA, as bolsistas do PIBID tém a oportunidade de
desenvolver e aplicar métodos de ensino que abordam questbes de género e
representacgédo. Isso contribui para sua formagao como educadores conscientes
e preparados para introduzir discussdes criticas e relevantes em suas futuras
salas de aula, um pilar central do PIBID.

Além disso, o EMMA opera no contexto do CCA Jardim Keralux,
promovendo a integracdo com a comunidade local e permitindo que os bolsistas
do PIBID apliguem seus conhecimentos tedricos em um contexto pratico. Este
engajamento direto com a comunidade ndo sO enriquece a experiéncia de
aprendizado dos bolsistas, mas também fortalece seu impacto social, refletindo
o0 objetivo do PIBID de formar educadores que sejam agentes de mudanca social.
Através do uso criativo de recursos multimidia e atividades interativas focadas
em temas cientificos e artisticos, 0o EMMA encoraja abordagens inovadoras ao
ensino. Isso estd em consonancia com os objetivos do PIBID de explorar novas
metodologias pedagogicas que possam ser implementadas de forma eficaz nas
salas de aula para estimular o interesse e o envolvimento dos alunos.

Ao discutir contribuicdes cientificas de mulheres e ao desafiar os
estereotipos de género na ciéncia, o EMMA promove uma educacéo cientifica
gue é tanto rigorosa quanto critica. Isso prepara as futuras professoras do PIBID
para ensinar ciéncia de uma maneira que € informada por uma compreensao
critica das dindmicas sociais e culturais que moldam o campo. Portanto, o projeto
EMMA. ndo s6 complementa os objetivos do PIBID, mas também os amplia,

fornecendo um modelo educacional que prepara os futuros educadores para
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abordar questdes complexas e necessérias para uma educacao mais equitativa

e abrangente.

O PAPEL DAS PROFESSORAS SUPERVISORAS

O PIBID tem diretrizes claras sobre o papel da professora supervisora,
enfatizando sua importancia no desenvolvimento profissional dos futuros
educadores e na melhoria da qualidade do ensino nas escolas participantes. As
responsabilidades da professora supervisora, conforme estabelecido pelo PIBID,
incluem:

A professora supervisora deve guiar os licenciandos (bolsistas de
iniciacdo a docéncia), oferecendo apoio pedagdgico e feedback continuo sobre
suas préaticas de ensino. Ela € responsavel por ajudar os bolsistas a
desenvolverem competéncias profissionais essenciais, como planejamento de
aulas, técnicas de ensino, avaliacdo de estudantes e gestdo de classe. Além
disso, ajuda a integrar as atividades do PIBID ao curriculo da escola,
assegurando que os projetos contribuam para os objetivos educacionais gerais
e atendam as necessidades de aprendizagem dos alunos. Como parte do corpo
docente da escola, a professora supervisora serve como uma ligacdo crucial
entre a instituicdo de ensino superior e a escola, facilitando a comunicacao e a
colaboracdo entre os bolsistas do PIBID e o corpo docente escolar. Ela é
responsavel por avaliar o desempenho dos bolsistas e fornecer apontamentos
construtivos para melhorar suas habilidades de ensino. Isso inclui observacdes
em sala de aula e revisdes de planejamentos de aula.

O projeto Ativa CCA incorpora as diretrizes do PIBID ao destacar o papel
das professoras supervisoras. No Ativa CCA, elas oferecem orientagao continua
aos bolsistas, ndo apenas em termos pedagogicos, mas também em relacdo ao
desenvolvimento de habilidades interpessoais e de gestao de sala de aula. Isso
€ evidenciado pelas reunides semanais detalhadas, onde os bolsistas recebem
feedback direto e apoio para refinar suas praticas.

O papel da professora supervisora no projeto Ativa CCA é crucial,
especialmente considerando a ligacdo entre o CCA e as escolas onde as
criancas estdo matriculadas. Essa conexdo é fundamental para a eficacia do
projeto, uma vez que garante uma continuidade educativa e uma abordagem

coordenada entre os diferentes ambientes de aprendizado das criancas. A
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professora supervisora atua como uma ponte vital entre a escola regular e o
CCA, facilitando a comunicacédo e a coordenacao entre estas duas entidades.
Ela ajuda a garantir que as atividades desenvolvidas no CCA estejam alinhadas
com o curriculo escolar e com as necessidades especificas de aprendizagem
das criancas, proporcionando uma experiéncia de aprendizado continua e
integrada. Com o conhecimento profundo sobre os planos de ensino das escolas
e as necessidades individuais dos estudantes, a professora supervisora pode
adaptar as atividades do CCA para melhor complementar e reforgcar o
aprendizado escolar. Isso inclui a adaptacdo de métodos pedagdgicos que
possam ser mais eficazes em um ambiente ndo formal de educacéo.

A supervisora orientacdo e apoio pedagogico aos bolsistas do PIBID,
ajudando-os a entender melhor as dindmicas educacionais e as estratégias de
ensino eficazes para criangas de diferentes faixas etarias e contextos sociais.
Este suporte é essencial para a formacédo pratica dos futuros professores,
garantindo que eles adquiram habilidades relevantes e aplicaveis em suas
futuras carreiras docentes. Uma parte significativa do papel da professora
supervisora envolve a avaliacdo das atividades do CCA e o fornecimento de
apontamentos construtivos. Isso ndo apenas ajuda a melhorar as praticas atuais,
mas também fornece aos bolsistas uma perspectiva critica sobre como suas
acOes afetam o aprendizado e o desenvolvimento dos alunos.

A supervisdo efetiva ajuda a reforcar o que as criangcas aprendem na
escola, utilizando o tempo no CCA para expandir, aplicar e experimentar com 0s
conceitos em um contexto pratico e interativo. Ao coordenar atividades que
complementam o curriculo escolar, a supervisora pode também focar no
desenvolvimento de habilidades sociais e emocionais, fundamentais para o
crescimento integral das criancas. Além disso, a supervisora pode identificar
necessidades individuais que podem nao ser completamente atendidas no
ambiente escolar devido a grandes quantidades de alunos por sala, oferecendo
suporte personalizado no CCA.

As reunides semanais sdo um componente critico do projeto Ativa CCA,
especialmente para a coordenagdo e desenvolvimento dos trés projetos
subordinados: DIAN, HINDOU, e EMMA. Estas reunides, conduzidas pelas

professoras supervisoras, desempenham varias funcdes essenciais que

108




A docéncia como lugar de partilha |

garantem a eficicia e a coesdo das atividades realizadas no ambito de cada
projeto.

Durante as reunifes semanais, os membros de cada projeto tém a
oportunidade de discutir os planos de atividades futuras, revisar o progresso das
sessBes anteriores e fazer os ajustes necessarios com base no feedback dos
participantes e nas observacdes das professoras. Essa pratica permite uma
abordagem reflexiva e adaptativa que € crucial para responder as necessidades
dindmicas das criangas no CCA. As professoras supervisoras oferecem
orientagcdo pedagogica continua durante estas reunides, ajudando os bolsistas a
aprimorar suas habilidades de ensino e a implementar estratégias pedagogicas
eficazes. Essas orientacdes cobrem uma variedade de topicos, desde a gestao
da sala de aula até métodos para engajar efetivamente os jovens em atividades
cientificas e sociais.

Um objetivo chave dessas reunifes € garantir que todas as atividades se
alinhem com os objetivos educacionais mais amplos do Ativa CCA, incluindo o
desenvolvimento de competéncias criticas, a promocéo da igualdade de género,
e o incentivo a participacéo ativa dos jovens em questfes cientificas e culturais.
As orientacdes das professoras ajudam a integrar esses objetivos de maneira
coesa em todos os projetos. As reunides sao também um espaco para discussao
de desafios e para a resolugcéao colaborativa de problemas que surgem durante
a execucao dos projetos. Esse ambiente colaborativo fomenta uma sensacgéo de
comunidade e apoio mutuo entre os bolsistas, crucial para o desenvolvimento
profissional dos futuros educadores. Essas sessfes permitem uma avaliacao
continua das atividades e estratégias implementadas. As professoras
supervisoras revisam o0s resultados das atividades, discutem métricas de
sucesso e ajudam na coleta de dados para futuras melhorias e relatérios de
avaliacao do projeto.

As reunibes semanais sob a orientacdo das professoras supervisoras
garantem que o Ativa CCA né&o s0 atenda aos seus objetivos de fornecer uma
educacao inclusiva e engajadora, mas também prepare os bolsistas para serem
educadores eficazes e reflexivos. Essas reunides ajudam a moldar um ambiente
de aprendizado que é tanto acolhedor quanto desafiador, permitindo que os
jovens explorem novas ideias, pensem criticamente e desenvolvam respeito

mutuo e cooperacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

O projeto Ativa CCA, incorporado ao contexto do PIBID, representa uma
iniciativa valiosa na formacéo de licenciandos da EACH-USP e na promocao da
educacao integral e interdisciplinar para criancas e adolescentes em situacéo de
vulnerabilidade social. Este projeto busca integrar os alunos da universidade em
atividades educativas no CCA Jardim Keralux, com o objetivo de desenvolver
habilidades educacionais nos bolsistas e oferecer experiéncias educativas
enriguecedoras para as criangas e adolescentes envolvidos.

O Ativa CCA oferece aos futuros educadores uma experiéncia préatica
valiosa, alinhada aos objetivos do PIBID de aprimorar as competéncias
pedagdgicas dos licenciandos. Participar no planejamento e execucao de
atividades educativas permite que eles desenvolvam habilidades criticas,
criativas e reflexivas essenciais para a profissdo docente. As atividades do
projeto sdo desenhadas para abordar uma variedade de disciplinas, incluindo
ciéncias, artes e cultura, o que ajuda a promover uma abordagem interdisciplinar
da educacédo. Esta estratégia ndo so enriquece o curriculo escolar tradicional,
mas também engaja as criancas em uma aprendizagem que transcende 0s
limites convencionais da educacao.

Entre os desafios desse trabalho, assim como muitos projetos em
contextos vulneraveis, o Ativa CCA enfrenta dificuldades relacionadas a falta de
infraestrutura adequada e recursos limitados no CCA, o que pode impedir a
implementacéo efetiva de algumas atividades planejadas. Além disso, o projeto
deve lidar com uma ampla gama de necessidades educacionais, emocionais e
sociais das criancas e adolescentes. A necessidade de personalizacdo das
atividades educativas para atender a essas variadas demandas € um desafio
constante. Também deve-se destacar que manter a continuidade e a
sustentabilidade do projeto em face da rotatividade dos bolsistas do PIBID e da
possivel flutuacdo dos financiamentos e apoios € uma questdo crucial. A
consisténcia € essencial para o sucesso a longo prazo do projeto e para o

impacto duradouro na comunidade.
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CAPITULO 7: TIQUATILAB: ENSINAR E APRENDER EM UM CLUBE DE
CIENCIAS

Dayana Aparecida Brito dos Santos
Edimar Francisco Falda

Maria Cecilia dos Santos Ortis
Paulo Rogério Miranda Correia
Luis Paulo de Carvalho Piassi

INTRODUGCAO

Clubes séo, por definicdo, locais em que pessoas com interesse em
comum se reunem. Existe a subcategoria Clube Escolar, que segue essa
premissa, mas o0 interesse estd diretamente relacionado a um objetivo
educacional. Os Clubes de Ciéncias sdo uma modalidade de Clube Escolar no
qual os encontros acontecem, em geral, no espago escolar, mas no contraturno
das aulas regulares (De OLIVEIRA, 2020) e o interesse em comum dos membros
que participam desse tipo de Clube é a Ciéncia. Os encontros dos Clubes de
Ciéncias sao destinados a “troca de saberes, a investigacao da natureza e dos
fenbmenos cientificos, além de fornecer ferramentas para a atividade
experimental”’, mas apesar do seu objetivo educacional, os Clubes ndo possuem
carater formativo (FARIA, 2019, p.39). Outra caracteristica importante, como
apontada por Gohn (2011) é a inexisténcia de curriculo definido, viabilizando a
adocdo de metodologias flexiveis. Isso caracteriza os Clubes de Ciéncias na
modalidade de educacédo ndo formal, apesar de estarem em um espaco de
educacao formal como a escola.

Apesar de seu carater inovador e de existirem pouquissimas escolas que
adotam Clubes como parte de sua proposta pedagdgica, os Clubes de Ciéncias
nao sao uma novidade e contam com um longo histérico que acompanha as
transformacdes da sociedade. Cabe ressaltar que cada Clube de Ciéncias,
apesar de objetivos compartilhados, desenvolvera o método mais adequado ao
tempo e espacgo aos quais esté inserido.

O Clube de Ciéncias que iremos abordar neste capitulo é desenvolvido
na EMEF Prof. Anténio Carlos Rocha, parte integrante do CEU Tiquatira (Centro
Educacional Unificado), localizado no distrito da Penha, zona leste da cidade de

Sdo Paulo e atende o publico da regido, majoritariamente composto por
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moradores da ocupacdao irregular que se estabeleceu as margens do corrego
Tiquatira que desagua no rio Tieté, area de extrema vulnerabilidade social.

O Clube de Ciéncias TiquatiLab, nome escolhido pelos clubistas? e que
surgiu da juncéo das palavras Tiquatira (nome do CEU e da comunidade na qual
esta inserido) e Lab (abreviacdo da palavra laboratério), foi criado no segundo
semestre de 2019 a partir da demanda de alunos e professores que integravam
a oficina de experimentos, que iniciou no ano anterior e faz parte do Projeto
Politico Pedagogico da Unidade Escolar. Atualmente, o TiquatiLab é vinculado
ao programa Mais Educacado do Ministério da Educacdo (MEC) e mantém ativa
a parceria com a Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades da Universidade de
Séao Paulo (EACH-USP). O TiquatiLab atende em média quarenta estudantes de
Fundamental Il e os encontros ocorrem semanalmente, toda quarta-feira, nas
dependéncias do CEU Tiquatira, das 13:30 as 16:30 (contraturno dos estudantes
gue tém aulas regulares no periodo da manha).

Em virtude da colaboracdo entre TiquatiLab e EACH-USP, fomos
selecionados para participar do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a
Docéncia (PIBID), com duragao de 01 de outubro de 2020 a 31 de margo de
2022. I1sso nos proporcionou a oportunidade de receber bolsistas PIBID do curso
de Licenciatura em Ciéncias da Natureza. Em seguida, o TiquatiLab foi
novamente contemplado no PIBID, com vigéncia de 01 de outubro de 2022 a 31
de marco de 2024.

O PIBID representa uma oportunidade singular para os graduandos da
licenciatura se envolverem na pratica da docéncia desde o inicio de sua
formacdo, em um ambiente de aprendizado pratico, onde podem desenvolver
habilidades pedagdgicas, adquirir experiéncia no planejamento e execucao de
atividades educativas, além de refletir sobre suas préticas sob a orientacdo de
profissionais experientes. O TiquatiLab vai ao encontro desses objetivos, pois
proporciona um espaco para exploracdo de diversas abordagens de ensino,
promovendo a inovacao e a busca por alternativas que ultrapassem os limites
das aulas tradicionais. Outro aspecto relevante é que os Clubes de Ciéncias, em
geral, se organizam numa hierarquia horizontal para valorizar o protagonismo

dos clubistas. O papel de mediar os encontros néo é responsabilidade exclusiva

2 0s alunos do Ensino Fundamental Il da escola que participam do TiquatiLab s3o denominados clubistas
ao longo do texto.
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do professor e pode alternar entre todos que participam do projeto. Um beneficio
adicional é o contato dos estudantes com modelos positivos e realistas de
cientistas para aumentar o interesse por carreiras cientificas (Para Schmidt e
Nixon, 1996). Assim, 0 contato com cientistas profissionais e estudantes que
pretendem prosseguir em estudos cientificos, pode ter uma grande contribui¢cdo
nesse processo de engajamento cientifico dos alunos que estdo no Ensino

Fundamental.

ATIVIDADES DO TIQUATILAB: MAIS UM ESPACO PARA A CIENCIA NA
ESCOLA

Iremos relatar neste capitulo, em ordem cronolégica, algumas das
atividades desenvolvidas durante o segundo periodo de vigéncia do programa
PIBID que marcou o inicio de uma emocionante jornada de aprendizado e
integracdo no TiquatiLab. O dia inicial foi dedicado a conhecer e integrar 0s
novos PIBIDianos junto aos clubistas e seguindo o cronograma elaborado junto
aos professores supervisores e o0s coordenadores do projeto, foram
desenvolvidas algumas sequéncias de atividades.

A primeira sequéncia de atividades desenvolvida pelos bolsistas em
outubro de 2022, intitulada “Brincando de Ciéncia”, com duragdo de cinco
encontros, teve como objetivo apresentar conceitos cientificos relacionados a
brincadeiras populares, essa tematica foi escolhida pelo més de outubro ser
considerado o0 més da crianca. Nesta sequéncia introduzimos conceitos
cientificos como:

e a aerodinamica por tras de avides de papel,

e a andlise fisica e quimica das bolhas de sabéo,

¢ afisica aplicada na brincadeira de cabo de guerra, e

e 0 conceito de luz a partir da brincadeira do teatro das sombras.

Ao final, foi feito um quiz cientifico com a brincadeira de torta na cara. Todo esse
contexto do TiquatiLab tornou o ensino de Ciéncia mais dinamico e todos
aprenderam se divertindo. Valorizou-se uma abordagem ladica e envolvente que
difere do ambiente escolar tradicional, encontrado na maioria das salas de aula.
Os bolsistas, ao incorporarem elementos cientificos em atividades recreativas,

contribuiram para despertar a curiosidade dos clubistas e estimular o interesse
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pela Ciéncia, mostrando que o conhecimento cientifico esta presente em
diversos aspectos do nosso cotidiano, inclusive nas brincadeiras. Essa
abordagem interativa e pratica permite uma aprendizagem mais significativa e
duradoura, ao mesmo tempo em que promove o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, sociais e emocionais. Assim, as brincadeiras se tornam nao apenas
momentos de diversdo, mas também oportunidades valiosas para explorar e
compreender o mundo ao nosso redor de forma criativa e educativa.

Outra atividade dos PIBIDianos que merece destaque foi acompanhar a
visita dos clubistas a exposigédo “Dinossauros: Patagotitan, o Maior do Mundo”,
gue aconteceu no Pavilhdo das Culturas Brasileiras do Parque lbirapuera, com
curadoria cientifica do paleontdlogo Luiz Eduardo Anelli, professor do Instituto
de Geociéncias da USP e ex-diretor da Estacéo Ciéncia. Essa visita monitorada
proporcionou aprendizagens imersivas e interativas, nas quais os participantes
puderam participar de atividades praticas, experimentos, observacbes e
discussbes em grupo. Experiéncias como essa estimulam a curiosidade, a
investigagcdo e o pensamento critico, ajudando os clubistas a desenvolver
habilidades importantes para a compreensao e aplicacdo do conhecimento
cientifico.

Como encerramento do ano letivo, o TiquatiLab recebeu o grupo Sabre
de Luz Teatro que apresentou a peca Familia Murphy e o Incidente no
Multiverso, que aborda a jornada de uma garota de treze anos em uma viagem
por diversas dimensdes em busca de uma versao ideal da sua familia. Este
enredo de ficcdo cientifica aborda diversas questfes, ndo apenas cientificas,
mas também culturais e sociais, com diversos momentos de alivio comico e
muita referéncia ao universo geek. ApOs a peca os clubistas tiveram a
oportunidade de uma conversa com o grupo teatral, essa conversa foi gravada
e posteriormente se tornou um dos episédios do TiquatiCast, podcast do
TiquatiLab, uma das plataformas utilizada pelo Clube para divulgacao cientifica
(Figura 1).
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Episédios Sobre Curto esse estilo

2 Todos os episédios « Mais recente

Tiquaticast

Tiquatilab Tiquaticast: Ep 03 - 3 Temporada -

Banca da Ciéncia

% 5,0 (10) « Educagéo
Este episédio do TIQUATICAST foi produzido por nés do

Tiquatilab em parceria com o nosso querido professor Bira....

[j Seguindo v | [\ (G}

30 Set. 23 « Finalizado

CHCHE O

~ Tiquaticast: Ep 02 - 3 Temporada -
Agrofloresta na Escola

> TIQUATICAST foi produzi

Figura 1. O TiquatiCast foi criado no 2° semestre de 2021 para divulgar
conteulidos relacionados com a Ciéncia durante a pandemia de COVID-19. O
podcast  foi mantido  em 2022 e  2023. Disponivel em

https://encurtador.com.br/gpvEN

Durante o periodo de férias escolares, momento no qual os encontros
presenciais do Clube ficam suspensos, as atividades dos clubistas e bolsistas se
mantém com a producao de conteldo para as redes sociais. O TiquatiLab conta
com diversas ferramentas digitais, essenciais no periodo de isolamento social
decorrente da pandemia por consequéncia da COVID-19 e que se mantiveram
posteriormente, como:

e um grupo de WhatsApp para facilitar a comunicacdo de todos o0s

envolvidos no projeto,

e um e-mail proprio,

e um Google Drive para compartilhar midias diversas,

e um podcast (TiquatiLab) ja mencionado, e

e uma pagina no Instagram, que consideramos a nossa principal

ferramenta de divulgacéo cientifica (Figura 2).
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& tiquatilab )

i

Eclipse Experimentos FLIPenha 2023 Tiq

333 1.108 216

publicagdes seguidores seguindo

Clube de Ciéncias do CEU Tiquatira
ULRSRTON/ T
B tiquatilab@gmail.com
Ouga no Spotify @tiquaticast &
Ver tradugao
(2 open.spotify.com/show/1RWbRoMrQtd2R5TxnRgHi...

Seguido(a) por eunubiasant, mariluzgsnt e outras 85 pessoas

Seguindo v Mensagem

Figura 2. Perfil do TiquatiLab no Instagram, com contetdos produzidos pelos
clubistas, bolsistas PIBID e professores. Disponivel em
https://encurtador.com.br/bCDJS

Uma das atividades desenvolvidas durante o periodo das férias escolares
foi a analise dos episddios da série “Nosso Planeta”, disponivel na plataforma
Netflix, nossas publicacbes exploraram curiosidades e diversos aspectos
abordados na série com o objetivo de enriquecer ainda mais a experiéncia dos
nossos seguidores. Foram produzidas ainda, postagens relacionadas a datas
comemorativas como no Carnaval, abordando o aspecto histérico,
cultural/regional e o impacto ambiental dessa festa e no més de mar¢o postagens
apresentando algumas cientistas brasileiras, estrangeiras e filmes com
protagonistas mulheres cientistas.

Ao final das férias escolares, professores supervisores e bolsistas se
reuniram para montar o cronograma de atividades do ano letivo, que
posteriormente é apresentado aos demais clubistas de modo que todos possam
opinar e sugerir alteracdes. No primeiro encontro presencial de 2023, além da
apresentacao e discusséo do cronograma, grupos foram formados para futuras
apresentacoes, e dialogos foram estabelecidos, semeando as bases para uma
colaboragéo frutifera ao longo do ano. Cada grupo escolheu um experimento
para apresentacdo ao publico. No segundo encontro, os PIBIDlanos foram
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encarregados de auxiliar grupos de clubistas na montagem de roteiros de
apresentacao, cenarios, na organizacado de materiais e ensaios, preparando-o0s

para a apresentacdo da Banca da Ciéncia.

A BANCA DA CIENCIA, ODS E “DO MACRO AO MICRO”

A Banca da Ciéncia, projeto ja consolidado na EACH-USP, consiste em
uma estrutura de banca de jornal na qual séo apresentados experimentos, essa
estrutura possui uma adaptacdo composta por tenda e bancadas com cavaletes
que facilita o transporte desse projeto para outros locais. No dia 29 de marco de
2023 o TiquatiLab apresentou a Banca da Ciéncia na parte externa da escola
entre os equipamentos do CEU Tiquatira, divulgando o nosso Clube para a
comunidade (Figura 3). Os clubistas sdo os protagonistas, apresentando e
explicando sobre os experimentos, os PIBIDianos auxiliam na montagem,
organizacdo e registro, capturando momentos valiosos em fotos e videos,
posteriormente divulgados no perfil de Instagram do Clube.

Os proximos encontros foram dedicados a abordagem dos 17 Objetivos
de Desenvolvimento Sustentavel (ODS). A Cada encontro um ODS era
apresentado aos clubistas, seguido de uma atividade prética relacionada ao
tema, a mediacdo desses encontros foi dividida entre professores de diversas
areas, funcionarios da escola e bolsistas, de acordo com a area de interesse. A
colaboracdo em grupo e a responsabilidade de registrar as apresentacdes para
o destaque no Instagram foram atribuidas aos bolsistas, que também gravaram
videos e audios dos experimentos dos grupos. Diversas outras atividades
seguiram-se, desde auxiliar na producédo de teatro e participar de palestras até
coordenar jogos e debates praticos relacionados aos ODS. Ao fim dos dezessete
encontros, nos quais cada um abordou um ODS, houveram algumas atividades
de fixacdo relacionadas ao tema como a analise dos livros do Clube de Leitura
ODS que fazem parte do acervo da sala de leitura da unidade escolar e, por fim,
um quiz com perguntas relacionadas aos 17 ODS.
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Figura 3. Registros da interagéo dos bolsistas PIBID com os alunos da escola

por meio das atividades da Banca da Ciéncia.

Foram produzidos mais dois episodios de podcast, um entrevistando os
professores Yuri e Elena, responsaveis pela Agrofloresta da escola, e outro com
os professores Emerson lIzidoro e Luis Paulo Piassi, fundadores do projeto
Banca da Ciéncia*. Esses dois epis6dios junto ao episédio gravado com o grupo
Sabre de Luz Teatro fizeram parte da terceira temporada do TiquatiCast.

A sequéncia didatica “Do Macro ao Micro” teve duracédo de duas semanas
e proporcionou uma jornada fascinante de exploracgéo, tanto no ambiente externo
qguanto no laboratério com base no ensino por investigacdo. Os clubistas tiveram
a oportunidade de observar e analisar elementos do mundo ao seu redor em
uma escala macro, mergulhando nas maravilhas da natureza e dos detalhes que
muitas vezes passam despercebidos. Em contrapartida, a experiéncia no

laboratorio ofereceu uma imersdo no mundo microscépico, permitindo aos

3 Episodio “Agrofloresta na Escola”. Disponivel em: https://encurtador.com.br/nuBGV
4 Episodio “Banca da Ciéncia”. Disponivel em: https://encurtador.com.br/aenyQ
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clubistas explorar estruturas e organismos em niveis celulares e moleculares,
incluindo estudos detalhados do corpo humano. A atividade culminou com a
producdo de desenhos detalhados, baseados nas observacdes feitas a olho nu,
com uma lupa simples e com o microscoépio, proporcionando uma sintese visual
comparativa das incriveis descobertas realizadas ao longo do processo. Esta
jornada, que transita entre o macro e o micro, destacou a importancia da
observacédo detalhada e da compreensao das diferentes escalas de organizacéo
da vida, promovendo uma apreciagdo mais profunda e uma conexdao mais
significativa com o mundo que nos cerca.

Durante a aplicacao intitulada “Sangue, Ossos e Pedacinhos”, realizada
no Halloween, os clubistas foram imersos em uma experiéncia envolvente para
explorar os mistérios do corpo humano. A atividade pratica envolveu uma
emocionante caca ao tesouro, onde os clubistas foram desafiados a encontrar
0os pedacos do modelo de torso humano do laboratério e monta-lo de forma
correta, utilizando dicas fornecidas pela mediadora. O clima de suspense e
competicdo adicionou uma dose extra de diversdo ao evento, enquanto 0s
grupos se empenharam para completar o desafio e conquistar a vitéria. Essa
ideia surgiu a partir do livro “Sangue, Ossos e Pedacinhos” que faz parte da
colecdo Saber Horrivel do autor Nick Arnold, que inspirou os organizadores a
criar uma atividade que prendesse a atencdo e fosse educativa, pois 0 livro
explora curiosidades sobre o corpo humano e trabalha a importancia de
conhecermos o préprio corpo e a higiene, relacionado a saude, mas com
bastante humor. Além disso, fizemos uma experiéncia intrigante denominada
“Sangue do Diabo”, na qual os participantes puderam observar uma substancia
gque desaparecia quando em contato com tecidos claros, proporcionando uma
interessante reflexdo sobre reac¢des quimicas. Esse conjunto de atividades ndo
s6 despertou a curiosidade dos clubistas sobre o funcionamento interno do corpo
humano, mas também promoveu uma aprendizagem pratica e interativa,

enriguecendo ainda mais sua compreensao sobre anatomia e fisiologia.

FLIPENHA, SEMANA GEEK E MUSEU DE ZOOLOGIA DA USP
A “FliPenha” € um evento que tem como objetivo incentivar a literatura e
promover o habito da leitura, utilizando diferentes formas de expresséao artistica

e linguagens em articulacdo com as escolas, na comunidade da Penha de
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Franca, em S&o Paulo (Figura 4). Nessa ocasiao o TiquatiLab foi convidado pela
Biblioteca Dr. Dirceu de Paula Brasil, gue também é um equipamento do CEU
Tiquatira e tem como missdo principal incentivar a apreciacdo pela leitura,
valorizar a diversidade cultural e formar leitores criticos e autbnomos. Um dos
destaques da FliPenha foi a discussédo sobre ficcao cientifica e afrofuturismo,
tendo como ponto de partida a obra da renomada autora Maria Firmina dos Reis.
Por meio de diferentes formas de expresséo artistica e linguagens, essa festa
literaria proporcionou um espaco de reflexdo e aprendizado, inspirando toda a
comunidade a explorar novos mundos por meio da literatura.

Aproveitando o gancho da FliPenha, tivemos uma aplicacdo sobre o
afrotuturismo que permitiu aos clubistas explorar ainda mais esse movimento
artistico, cultural e politico que destaca as contribuices cientificas, histéricas e
filosoficas dos afrodescendentes. O afrofuturismo, ao unir elementos da cultura
negra com a imaginacdo futurista, proporciona uma visdo alternativa e
empoderadora do futuro, desafiando estereétipos e promovendo a diversidade.
A atividade pratica consistiu nos clubistas se unirem para montar figurinos, criar
e encenar esquetes relacionadas ao tema. Essa abordagem além de incentivar
a leitura e o pensamento critico, abriu espaco para a reflexdo sobre questdes
sociais e culturais relevantes, inspirando os participantes a ampliar seus
horizontes e fazer questionamentos. No dia dessa aplicacéo recebemos a equipe
do programa Boas Préticas Escolares, produzido pela TV Cultura em parceria
com a Secretaria Municipal da Educacao de Sao Paulo, que faz matérias sobre
aclOes que geram impacto positivo na vida dos alunos, porém até a publicacéo
desse capitulo o episédio gravado no TiquatiLab ainda n&o foi ao ar.

A Semana Geek 2023 ocorreu entre os dias 22 a 26 de novembro, esse
evento da Prefeitura Municipal de S&o Paulo visa promover atividades
relacionadas a cultura geek, envolvendo a comunidade e os territdrios de
diversos CEUs simultaneamente, com o objetivo de engajar o publico em uma
programacao diversificada, explorando os conceitos e elementos geeks de
maneira criativa e interativa. Mais uma vez a convite da Biblioteca Dr. Dirceu de
Paula Brasil, o TiquatiLab teve a oportunidade de mergulhar em um universo de
cultura pop, tecnologia e entretenimento, explorando temas relacionados a
filmes, séries, jogos e quadrinhos. Nesse ambiente de celebracédo da cultura

geek, os clubistas foram desafiados a expressar sua criatividade e paixao por
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meio de uma atividade pratica: a producdo de contetudo geek. O resultado foi
desde a criacdo de fanarts® até a elaboracdo de textos sobre seus universos
ficcionais favoritos, o0s clubistas puderam compartilhar suas visdes e
interpretacdes sobre o universo geek, ao mesmo tempo em que desenvolviam
habilidades de escrita, expressao artistica e trabalho em equipe (Figura 4). Essa
vivéncia proporcionada pela Semana Geek néo apenas fortaleceu o vinculo entre
os membros do Clube, mas também estimulou a imaginacéo, a criatividade e a
expressdo individual dos participantes, promovendo uma experiéncia

enriquecedora e divertida para todos.

Figura 4. Registro da FliPenha a esquerda e da Semana Geek a direita, onde um
bolsista se apresenta com uma mascara representando a cultura engessada

(fanart).

Realizamos uma visita ao Museu de Zoologia da Universidade de Sao

Paulo (MZUSP), esta foi uma oportunidade enriquecedora para os clubistas

5 Fanart é uma arte criada por um f4 e toma como base alguma obra popular de ficgdo (como filmes,
livros, mangas e games).

122




A docéncia como lugar de partilha |

explorarem a diversidade da vida animal e a importancia da conservacédo da
biodiversidade. Durante a visita, os participantes tém a chance de observar de
perto uma vasta colecdo de espécimes taxidermizados, esqueletos e outras
estruturas anatdémicas, proporcionando uma experiéncia tangivel e visualmente
estimulante. Além disso, a interagdo com pesquisadores e educadores no museu
permite aos alunos aprofundar seu entendimento sobre os diferentes grupos
taxondémicos, suas caracteristicas e ecologia. Essa imersao pratica no mundo da
zoologia ndo apenas complementa o aprendizado escolar, mas também inspira
um maior interesse pela Ciéncia e pela protecdo do meio ambiente. Ao explorar
os corredores do museu e descobrir a riqueza da vida animal, os clubistas sdo
incentivados a valorizar e respeitar a natureza, tornando-se futuros defensores
da conservacao e preservacao dos ecossistemas.

O encerramento do ano letivo foi marcado pela segunda edi¢ao do evento
gue chamamos de Acampalab, ocasido em que os clubistas passam a noite na
escola, com entrada as 19h e saida as 7h do dia seguinte. Iniciamos essa noite
com uma discussdo sobre astronomia e partimos para observagcdo com 0sS
telescopios disponiveis na escola, em seguida fizemos um lanche colaborativo,
utilizando a cozinha experimental da escola e seguimos para 0 momento cinema,
onde utilizamos a sala de video da escola para assistir um filme e o escolhido da
vez foi o primeiro da saga Jogos Vorazes. Ap6s o filme, uma gincana foi realizada
e 0 evento se encerrou com um bom café da manha. Eventos como esse sao
importantes ndo apenas pelo carater pedagogico, que € considerado durante o
planejamento de cada atividade, mas principalmente por promover nos
estudantes o senso de responsabilidade, pois elaboramos juntos um conjunto de
regras como cuidar uns dos outros e zelar pela organizacdo do espaco,
ocupacgdo de outros espacos da escola, respeito aos limites e também para
celebrar os lagos criados com toda a equipe. Essa construcdo de memorias
positivas e sobretudo afetivas relacionadas a escola contribui para o
engajamento desses estudantes, ndo apenas no Clube, mas em diversos

aspectos de sua vida.

TIQUATILAB: UM ESPACO PARA A FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DE CIENCIAS
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A participacdo dos graduandos no Clube de Ciéncias, através do PIBID,
desempenhou um papel fundamental na formacdo desses futuros professores
desde o inicio até o fim do programa. Os bolsistas tém a oportunidade de entrar
em contato direto com a realidade escolar, proporcionando um contato inicial no
ambiente educacional. Essa vivéncia inicial permite aos graduandos
compreenderem os desafios e demandas da profissdo docente desde cedo,
preparando-os para os desafios futuros de sua carreira.

Durante o desenvolvimento do projeto, a participacdo em atividades
praticas e tedricas no Clube de Ciéncias contribuiu para o crescimento
académico, profissional e pessoal dos envolvidos. Os licenciandos tiveram a
oportunidade de aplicar os conhecimentos adquiridos na universidade na préatica,
desenvolvendo habilidades pedagdgicas essenciais para a atuagao como futuros
professores. Além disso, as atividades de formacdo complementares oferecidas
pelo programa proporcionam uma ampla gama de experiéncias de aprendizado,
desde seminarios e workshops até encontros pedagdgicos. Ao longo do
programa, também houve a oportunidade de estabelecer uma relacdo de
colaboracédo e troca de experiéncias com professores da educacdo basica,
colegas de curso e alunos. Essa interacdo fortaleceu a formacdo dos
graduandos, proporcionando um ambiente de aprendizado rico e estimulante.
Como consequéncia, os bolsistas sairam mais preparados e qualificados para
enfrentar os desafios da carreira docente, com uma bagagem de experiéncias
significativas, habilidades pedagogicas desenvolvidas e uma compreensao mais
profunda do papel do professor na sociedade.

Consideramos o PIBID um marco relevante na evolugcéao do TiquatiLab,
a exposicdo dos clubistas a modelos positivos e realistas de cientistas e
estudantes que pretendem prosseguir em estudos cientificos, assim como os
bolsistas graduandos, pode ter contribuicdo inestimavel nesse processo de
desmistificar a carreira cientifica como algo distante e inalcangavel. Assim como
também desempenha um papel crucial na formacdo dos licenciandos,
contribuindo para a melhoria da qualidade da educacdo no pais e para a
construgcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Concluimos que Clubes de Ciéncias, como o TiquatiLab, sdo espacos
propicios para estreitar a relacdo entre diferentes atores (professores e

estudantes de diferentes niveis) e diferentes equipamentos (universidade publica
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e escola publica), proporcionando um genuino dialogo cientifico, de modo que

todos os envolvidos ensinam e aprendem ao longo do processo.
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CAPITULO 8: ENSINO MEDIO TECNICO E ENSINO SUPERIOR:
CONSTRUINDO PONTES EDUCACIONAIS
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INTRODUGCAO

Com o objetivo de favorecer o aperfeicoamento da formacéo inicial de
professores da area de Ciéncias Agrarias da Escola Superior de Agricultura “Luiz
de Queiroz” da Universidade de S&o Paulo, no periodo de 2022 a 2024
desenvolveu-se o projeto Formacao técnica e profissional - Ciéncias Agrarias,
que integrou o Programa Residéncia Pedagogica da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, o PRP
Agrarias/ESALQ. Para tanto, houve parceria com uma escola de Ensino Médio
Técnico, a ETEC Dr. José Coury da cidade de Rio das Pedras, estado de Séo
Paulo, e a participacao de 20 licenciandos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Agrarias.

A Licenciatura em Ciéncias Agrarias foi criada em 1995, com destaque ao
pioneirismo da ESALQ na proposi¢céo de um curso de formacéo de professores
nesta area. Os estudantes, ao ingressarem nos cursos de bacharelado em
Engenharia Agronémica ou Engenharia Florestal podem optar pela Licenciatura
e, assim, receberem dois diplomas da Universidade de Sao Paulo. O referido
campus é reconhecido mundialmente pelo desenvolvimento de pesquisas de
ponta na area agronémica, atividade que, por vezes, pode apresentar-se mais
atrativa aos estudantes quando comparada as atividades docentes, dessa forma,
atrai-los para os cursos de licenciatura e, ainda, motiva-los para que atuem
nessa area é um desafio para docentes responsaveis pelas disciplinas dos
cursos de licenciatura.

Soma-se a essa questdo, a responsabilidade de formar professores
preparados para os atuais desafios da profissdo e a necessidade de promover

uma efetiva unido entre teoria e pratica para uma adequada contextualizacao
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dos conhecimentos e aprendizagens sobre a docéncia. Para tanto, entende-se
a necessidade de diminuir o distanciamento entre 0s centros universitarios e
as unidades de educacado basica, e combater a dicotomia formacéo e atuacao
profissional. Assim, projetos que favorecem um contato direto do futuro professor
com um possivel ambiente de trabalho séo fundamentais e capazes de favorecer
aprendizagens com e na pratica, a medida que se valoriza a vivéncia de aspectos
socioculturais dos ambientes escolares (BONZANINI, 2019).

Nesse contexto, o projeto PRP Agrarias/ESALQ foi organizado com o
objetivo de ampliar experiéncias proporcionadas aos licenciandos com relacdo
aos conhecimentos sobre a complexidade, diversidade, necessidades e outras
guestdes da pratica docente. Considerando essa especificidade, buscou-se uma
escola que oferecesse cursos que realmente apresentassem questdes
relacionadas a area do conhecimento da formacdo dos licenciandos, dai a
parceria com uma escola técnica que oferece o curso de Agropecuaria.

A escola de Ensino Médio Técnico, a ETEC Dr. José Coury, parceira do
projeto, esta localizada em uma cidade vizinha a Piracicaba (distante 16
quildmetros), na regiéo rural de Rio das Pedras. Iniciou suas atividades em 1971,
sendo que em 1994 passou a ser administrada pelo Centro Paula Souza, e em
1996, diversificou o ensino Técnico oferecendo também o curso de técnico em
Administracdo Rural e em Pecuéaria. Recebeu o nome de um engenheiro
agrébnomo egresso da ESALQ, que era proprietario das terras que hoje ocupa.
Oferece atualmente 4 cursos técnicos (Acucar e Alcool, Administracao, Logistica
e Recursos Humanos) e 4 cursos de Ensino Médio integrado ao Técnico
(Administracdo, Agronegocio, Agropecuaria e Logistica), contemplando 210
estudantes em periodo integral. Como caracteristica deve-se citar que 0
ambiente fisico € muito semelhante ao Campus ESALQ, possui um local que
concentra salas de aula, laboratérios, salas administrativas, um local para
moradia dos estudantes, e uma grande area que é comparada a uma fazenda,
utilizada para praticas, atividades experimentais, criagdo de animais e outras
atividades. Portanto, agregou caracteristicas organizacionais, curriculares e
fisicas que se mostravam interessantes para a vivéncia dos licenciandos da
ESALQ.
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Figura 1: Imagem area da ESALQ

St

Fonte: https://www.esalg.usp.br/acom/EN_FB/

Figura 2: Imagem area da ETEC José Coury

Fonte: https://www.cps.sp.gov.br/etecs/etec-dr-jose-coury/

O PRP Agrarias/ESALQ foi contemplado pela CAPES com 20 bolsas de
estudo para licenciandos, 4 bolsas para professores da escola para superviséo
das atividades e uma coordenacéo, e duas bolsas da USP pelo PUB — Programa
Unificado de Bolsas, para estudantes. Objetivou favorecer a formacdo de
licenciados a partir do movimento acgéo-reflexdo-acdo, que em parceria com a
ETEC se prop06s a ampliar as experiéncias formativas que se somaram as
atividades propostas pelas disciplinas do curso de Licenciatura.

CONSTRUINDO PONTES EDUCACIONAIS
O projeto PRP Agrarias/ESALQ iniciou suas atividades na ETEC em 2022

com reunidbes e observacbes do contexto educacional o que envolveu:
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acompanhamento dos professores supervisores durante o planejamento de
atividades, aulas e projetos desenvolvidos; visitas técnicas aos espacos da
unidade escolar; estudo da organizacao curricular; leituras e levantamentos de
materiais sobre experiéncias praticas em escolas técnicas e reunidoes gerais com
a coordenadora do projeto. Ap6s um semestre dessas atividades, em comum
acordo entre licenciados e professores supervisores foram realizados trés
subprojetos na unidade escolar: Solos, Cadeia Produtiva do Queijo e
Perspectivas.

Um dos desafios enfrentados no decorrer do projeto foi o deslocamento
entre o campus ESALQ e a ETEC, uma vez que o grupo ndo recebeu recursos
para custear o transporte dos residentes. Houve um apoio da Diretoria da ESALQ
e do Departamento de Economia, Administracdo e Sociologia (LES) para
contrato de veiculo para o referido transporte.

O Subprojeto Solos foi organizado apds discussdes sobre a organizacao
curricular do curso e a constatacdo da auséncia desse tema. Inicialmente os
licenciandos planejaram questdes relacionadas ao manejo sustentavel do solo,
com o uso de préaticas agricolas modernas e concepcfes de educacao
socioambiental, usando um espaco da escola onde existia um galinheiro, para
também realizar atividades praticas. No entanto, o subprojeto sofreu varias
modificacdes e ajustes para adequar a realizacao das atividades em virtude do
tempo dos residentes na escola, assim o0s eixos trabalhados foram:
1.Agroecossistemas: contemplando a adocdo de sistemas produtivos
sustentaveis, e relacdes bioticas e abibticas presentes nos sistemas agricolas;
2.Cidadania e consciéncia ambiental: com foco na sociologia agricola,
discussbes sobre pratica mais alinhadas a sustentabilidade e a educacéo
ambiental no cotidiano; 3.Mudancas climaticas: reflexdes sobre a diminui¢cdo dos
impactos da producédo no ambiente, e as modificagcdes necessarias nos sistemas
produtivos.

Para realizar as atividades os licenciandos planejaram o uso de diversos
recursos e metodologias, como a construcdo de uma nuvem de palavras, e a
exposicdo dialogada sobre o historico da agricultura no Brasil. Nos momentos de
execucdo foi notéria a preocupacdo com o processo de ensino e de
aprendizagem, por parte dos licenciandos, e o envolvimento e motivacdo dos

estudantes da ETEC. Tal vivéncia proporcionou um contato direto dos
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licenciandos com questbes da pratica docente como planejamento didatico,
selecédo de conteudos, metodologias e recursos, regéncia de aulas, e reflexdes
sobre o alcance dos objetivos de ensino. O contato mais préximo entre
licenciandos e estudantes da ETEC também apresentou questdes sobre o papel
do professor como facilitador da aprendizagem, sempre atento as necessidades
dos alunos, bem como suas realidades e a relacdo ambiente escolar e cotidiano.
Tal aspecto da profissdo € extremamente importante para eliminacdo de
barreiras entre aluno e professor, influenciando o processo de aprendizagem
para um caminho mais humanizado.

O subprojeto favoreceu a constru¢cdo de uma ponte educacional entre
Universidade e Escola a medida que apresentou conhecimentos que somaram
a organizacao curricular ja existente, adicionando discussfes recentes e atuais
com relacdo ao manejo do solo e sustentabilidade, fundamentais no exercicio
profissional de um técnico em Agropecuaria, e também ao proporcionar que
licenciandos pudessem experienciar a conducdo de aulas questionando a
diferenga entre aulas tedricas e aulas praticas, a necessidade de diversificar
metodologias e recursos, e entender que a pratica docente comporta desafios e
imprevistos, como a necessidade de reformular o planejamento, que precisam
ser enfrentados pelo professor, sendo esses utilizados para impulsionar um
movimento, uma busca, uma aprendizagem.

O Subprojeto Cadeia Produtiva do Queijo foi organizado apés observacdes
das estruturas fisicas, presenca de laboratérios, espaco para manipulacao de
leite resultante da criacdo de bovinos na escola, discussfes sobre a cooperativa
escolar e geracao de renda, e também ap0s identificar lacunas na formacéo dos
estudantes, como conhecimentos técnicos escassos em: a. Manejo sanitario; b.
Boas praticas de fabricacdo; c. Legislacéo vigente; d. Bem-estar animal.

Inicialmente objetivou-se produzir Queijo Curado para venda na
cooperativa da escola, entdo foi realizada uma pratica de producéo que resultou
em um produto que ndo agregou caracteristicas comerciais (gosto, textura,
coloragéo). Assim, os licenciandos buscaram formas de explicar aos estudantes
0 motivo da produgcdo néo ter alcancado o resultado esperado. Tal atividade
mostrou-se um desfio a ser enfrentado e motivou a elaboracdo de atividades
didaticas como, por exemplo, uma aula sobre o processo de fermentacéao,

discussbes sobre o método cientifico, pesquisas sobre processos produtivos do
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queijo. No decorrer dessas atividades foi notdria a parceria dos licenciandos com
0s estudantes, que traziam relatos de familiares sobre a producdo do queijo e
como evitar 0 gosto amargo no produto. Também o professor supervisor realizou
discussBes com os licenciandos sobre praticas e técnicas para a referida
producao.

A parceria em prol de um objetivo comum, a producéo do Queijo Curado,
demonstrou a necessidade de busca e aplicacdo de conhecimentos tanto
técnicos como empiricos, 0 que apresentou uma nova questdo para reflexées
sobre a prética docente: como trazer para a sala de aula um conhecimento do
cotidiano? Dessa forma, foi necessario discutir com os licenciandos que ao
aprender também nos preparamos para ensinar, e 0s conhecimentos que 0s
estudantes possuem, fruto de suas experiéncias de vida, fazem com que o
professor exercite seu olhar critico sobre os saberes e conceitos que devem ser
trabalhados e também os sentidos, emocdes e pela ressignificacdo de seu papel.
E fundamental que licenciandos reconhecam que discutir conhecimentos a partir
do cotidiano do aluno pode demonstrar a aplicabilidade do que esta sendo
ensinado, o que pode facilitar as abstrac6es e compreensdes, além de ser um
interessante caminho para o estabelecimento de vinculos professor e estudante,
firmando a necessaria parceria pois todos estdo juntos no alcance dos objetivos

de aprendizagem.

Figura 3: Atividades do subprojeto Cadeia Produtiva do Queijo Curado
OFICINAS -
PRODUQKO QUEIJO

o

Fonte: Arquivo pessoal
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O Subprojeto Perspectivas surgiu apos a constatacdo e relatos de uma das
professoras supervisoras sobre 0 escasso conhecimento dos alunos sobre as
possibilidades de ingresso em um curso superior e até mesmo sobre a ESALQ,
uma universidade publica que oferece cursos que apresentam grande sinergia
com os cursos oferecidos pela ETEC. Em reunides com o0s professores
supervisores, o0s licenciandos buscaram compreender as acdes do corpo
docente e da instituicdo para estimular a continuidade da carreira profissional
dos seus alunos e constataram a auséncia de inciativas que incentivassem o
prosseguimento dos estudos. Nesse contexto, os licenciandos objetivaram
trabalhar conhecimentos que ampliassem as perspectivas formativas dos
estudantes da ETEC e, para isso, organizaram oficinas para apresentar
caracteristicas de vestibulares como da FUVEST, por exemplo, e também do
ENEM, oficinas de discussdo sobre as questdes de vestibular, selecionando
como temas assuntos abordados pelos dois outros projetos (Solos e Queijo) e
oficinas de redacéo.

Para as oficinas foram organizadas atividades de levantamento de
conhecimentos prévios e interesses pessoais e profissionais, assim as oficinas
poderiam ser alinhadas as perspectivas dos alunos. Os licenciandos criaram um
formulario no Google Forms para coletar informacdes junto aos alunos sobre
conhecimentos a respeito do acesso e da permanéncia na universidade, cursos
de interesse, visao de futuro, e utilizaram os dados no planejamento das oficinas
realizadas, atividade que demonstra o olhar atento e cuidadoso de um professor

para com os estudantes.

Figura 4: Respostas dos estudantes ao formulario criado para o subprojeto Perspectivas

Vocé sabe qual profissdo deseja seguir? Vocé pretende fazer faculdade? Vocé sabe o que & SISU e/ou ProUni?

8 (4%)
24 (13%) 109

87 (46%)

85 (45%) 97 (51%)

166 (87%) 103 (34%)

®5im ®Nio tenho certeza ® Nio ®5im ® Ainda ndo decidi ®#Nao ®5im ®Nio

Fonte: Arquivo pessoal

132




A docéncia como lugar de partilha |

Os licenciandos demonstraram grande preocupacao ao planejar atividades
de resolucdo de exercicios e escrita de redacdo, para que estas configurassem
a aplicacao do conhecimento, somadas as discussfes que contribuissem para o
desenvolvimento de um pensamento critico, ultrapassando a mera resolucéo de
uma tarefa e aplicacdo mecéanica de conceitos, contribuindo para a construcéo
de autonomia e confianca entre os estudantes. Os temas discutidos para a
escrita de redacbes foram: seguranca alimentar, negacionismo cientifico,
maioridade penal, e inteligéncia artificial, e foi trabalhado o género dissertartivo-

argumentativo.

Figura 5: Nuvem de palavras a partir das respostas dos estudantes em oficina do
subprojeto Perspectivas

Quais podem ser empecilhos e até impeditivos para seu ingresso e
permanéncia na faculdade?

Questoes financeiras

Qwstoes !amma:es

Fonte: Arquivo pessoal

Apesar de muitos estudantes indicarem “N&o se sentir capaz”, quando
guestionados sobre o ingresso no Ensino Superior, também foi relatado como
desejo conhecer a ESALQ, tanto a estrutura fisica como os cursos oferecidos.
Avaliou-se que uma visita ao campus ESALQ poderia favorecer a relagéo teoria
e pratica, além de motivar os estudantes, discutindo que a Universidade Publica
€ para todos. Assim, os licenciandos organizaram visitas para trés turmas da
ETEC, essas visitas contemplaram palestras sobre os cursos, visita a Biblioteca
Central com apresentagcao sobre o acervo, apresentacdo da Casa do Estudante
Universitério, apresentacdo da Assisténcia Social sobre Programas de acesso e
permanéncia da USP, apresentacédo do Programa USP Recicla e seus projetos.

Figura 6: Noticia sobre a visita técnica dos estudantes da ETEC a ESALQ.
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ESALQ TSP &8 o
E Escola Superior de Agriculura Lugz de Quercz
Universidado do St Paulo

INSTITUCIONAL NSINO PESQUISA  EXTENSAO DEPASTAMENTOS  BIBUOTECA  INTERNACIONAL  COMUNICAGAO

RECEPGAO DE ESTUDANTES DA ETEC - RIO EVENTOS
DAS PEDRAS PELOS BOLSISTAS DO WOSU
PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA

CIENCIAS AGRARIAS DA ESALQ

Otjetive

Fonte: https://www.esalg.usp.br/eventos/recep%C3%A7%C3%A30-de-estudantes-da-etec-

%E2%80%93-rio-das-pedras-pelos-bolsistas-do-programa-resid%C3%AAncia

Figura 7: Estudantes da ETEC em visita técnica a ESALQ
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Fonte: Arquivo pessoal

O Subprojeto Perspectivas pode ser considerado o alicerce da ponte
construida entre Universidade e Escola pois apresentou aos estudantes
conhecimentos relevantes sobre o mundo universitario, e para os licenciandos
uma experiéncia docente significativa tanto ao exercitar a pratica docente, desde
o planejamento das oficinas, aplicacdo e andlise dos aspectos didaticos das
atividades como também ao fazé-los refletir sobre o papel do professor como um
tutor dos estudantes, apresentando possibilidades profissionais futuras aos
alunos.

Considerando o objetivo principal desse subprojeto, foi organizada uma
dindmica com perguntas e respostas, momento que proporcionou que todos,
tanto alunos da ETEC como licenciandos, respondessem questdes sobre sonhos
pessoais, atividades curriculares e nao curriculares preferidas, habilidades que
possuiam. Essa dinamica foi muito interessante pois revelou caracteristicas que

somente contato de aula ndo seria capaz de apresentar, por exemplo,
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habilidades com instrumentos musicais que alguns possuiam, desejos pessoais
como realizar viagens, ter acesso a diferentes tipos de conhecimentos.
Discussfes desse tipo, além de apresentarem intima relacdo com as
perspectivas dos participantes, também aproxima estudantes e professores, pois

ambos se mostram dispostos a ouvir e a conversar.

Figura 8: Atividades realizadas no decorrer do projeto.

Fonte: Arquivo pessoal.

A execucdo dos trés subprojetos proporcionou aos licenciandos a vivéncia
de questbes da pratica docente como: preparo, planejamento e execucao de
atividades didaticas; questbes curriculares e organizacionais; questdes
relacionadas a legislacdo educacional, dentre outras. O projeto, por envolver
também os professores da unidade escolar, valorizou a experiéncia desses
profissionais que atuaram na supervisdo das atividades executadas, com o
objetivo de contribuir para a formacao dos licenciandos, bem como exercitar a
pesquisa baseada em experiéncias em sala de aula (CAPES, 2018).

Observou-se que, mesmo apresentando similaridades entre cursos, na
ETEC um curso técnico em Agropecuaria e, na ESALQ o curso superior em

Agronomia, havia um grande distanciamento tanto com relacdo aos estudantes
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técnicos conhecerem um curso superior proximo ao local onde vivem, com uma
formacdo, na grande maioria, almejada pelos estudantes, em um Universidade
publica, como também pelos licenciandos, com relacdo a organizacao curricular
de um curso técnico nessa area. Nesse contexto, foi evidente que o projeto
favoreceu a construgdo de uma ponte que interligou ao mesmo nivel pontos nao
acessiveis separados pelo desconhecimento, 0 que parece um contrassenso ja
gue sédo duas instituicbes educacionais. Assim, foi possivel unir licenciandos que
necessitavam conhecer e vivenciar um futuro local de trabalho, como é o caso
nas escolas técnicas, com estudantes de nivel médio que almejam seguir 0s
estudos em nivel de graduacdo. Portanto, Programas como o Residéncia
Pedagogica configuram importantes pontes, pois ligam pontos distantes ou
inacessiveis, como era 0 caso dos cursos técnicos e curso superior, constituindo
incentivo fundamental para a formacéo de professores.

A presencas de estudantes universitarios cotidianamente no ambiente
escolar efetiva a parceria Universidade e Escola, para os licenciandos, o contato
direto com professores e estudantes, a vivéncia do dia a dia escolar fomenta a
construcdo de saberes docentes diversos, mas principalmente, saberes praticos,
pela préatica e para a pratica, além de leva-los a refletir que o papel docente
ultrapassa a mera exposicao de conceitos e teorias. O proéprio licenciando acaba

sendo uma ponte entre o conhecimento sabio e o conhecimento a ensinar.

APRENDER AO ENSINAR

As atividades vivenciadas no contexto escolar, com a supervisdo dos
professores e coordenacédo docente, foram organizadas no intuito de ampliar
as possibilidades de experiéncias praticas que favorecessem aprendizagens
sobre a docéncia, considerando que as teorias devem orientar as praticas,
assim como as experiéncias podem ser analisadas e explicadas a luz das
teorias. Assim, o contato direto com o ambiente escolar foi fundamental para o
exercicio de aprender a ensinar e aprender ao ensinar. Concordando com Pérez
Gomez (2000), para a construcdo de uma aprendizagem relevante, o
dialogo entre realidade individual e social, a participacdo ativa, a interacao,
o debate, as trocas de significados e as representacdes sao fundamentais entre
professores e alunos. Nesse contexto, as unidades escolares configuram lugares

de construcédo, reconstrucdo e compartilhamento de saberes e culturas, e aos
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constituirem locais de aplicacdo favorecem o desenvolvimento de um olhar
critico sobre a pratica.

Licenciandos, ao ensinar puderam aprender sobre curriculo escolar,
planejamento didéatico, metodologias e recursos pedagdgicos. Professores
supervisores e professora coordenadora puderam ensinar questdes da pratica
docente e também aprender sobre a prépria pratica ao buscarem caminhos de
didlogo formativo e construtivos. Os estudantes da ETEC puderam aprender
sobre os temas trabalhados (solos, queijos, vestibulares) mas também
ensinaram que estudantes sdo Unicos e requerem olhares cuidadosos sobre
suas histdrias e projetos de vida. Portanto, as atividades educativas sao fontes
de ensino e de aprendizagem para todos os envolvidos e, como afirma Paulo
Freire e Myles Horton (2003, p. 47), “ensinar e aprender sdo momentos de um

processo maior — o de conhecer, que implica re-conhecer”.
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CAPITULO 9: O PAPEL DA INICIACAO A DOCENCIA NA FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA: UMA PERSPECTIVA DE
ESPERANCA E COMPROMISSO

Leonardo Saraiva
INTRODUCAO

O presente capitulo tem por objetivo discorrer sobre o papel da iniciacédo
a docéncia na formacao de estudantes de graduacgéo a partir de uma perspectiva
gue endossa iniciativas de valorizagao do ensino e da carreira docente, ao passo
gue busca reafirmar o compromisso social em defesa da educacéo publica,
gratuita e de qualidade. Para tanto, lancaremos mao de alguns recursos que
foram fundamentais para a escrita deste texto, os quais também foram
responsaveis por dividir sua estrutura em duas partes. Em primeiro lugar, serdo
discutidas as ideias que fundamentam nossa visao acerca de iniciativas como o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e sua
importancia na formacdo dos graduandos e graduandas. A esse respeito,
colocaremos em debate a integracdo universidade-escola, os caminhos e
descaminhos na carreira docente e, por fim, a problematica do curriculo escolar
enquanto territério em disputa (ARROYO, 2019). Em um segundo momento,
serdo descritas as principais vivéncias que marcaram a trajetoria dos bolsistas
PIBID, com destaque para a apresentacao de um projeto de trabalho que reuniu
a participacdo de mais de 200 alunos do CIEJA Campo Limpo, escola que
acolheu o programa e muito contribuiu durante todo o processo formativo.

No esfor¢co de cumprir os objetivos listados acima, fez-se necessario um
arcabouco tedrico capaz de compor ndo apenas a nossa linha de raciocinio como
também parte de nossa argumentacdo. Destarte, empreendeu-se um trabalho
minucioso de pesquisa cuja bibliografia podera ser encontrada ao final deste

capitulo.

INICIACAO A DOCENCIA

O ensino superior no Brasil €, por esséncia, uma realidade historicamente
desprovida de formas democraticas de acesso e permanéncia. N&o
exclusivamente, deve-se a isso o0 fato de nosso sistema de ensino ser tomado
por uma ideologia que insere a educacao — em todos 0s seus niveis — em uma

l6gica que a transforma em mercadoria, estando sujeita, portanto, as demandas
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de um “mercado” global e da preparagao para o trabalho (OLIVEIRA, 2010).
Diante dessa logica, escolas e universidades distanciam-se do compromisso de
formar cidadaos criticos e intelectualmente autbnomos, configurando-se como
“sonho” de ingresso, para alguns e “oportunidade” para outros.

Do ponto de vista das licenciaturas, o Censo da Educacdo Superior de
2022 demonstrou que 81% dos ingressantes optaram por cursos a distancia
(Gréfico 1) e, no tocante a categoria administrativa, apenas 17,1% optaram por
instituicdes publicas de ensino (Gréfico 2). Isto é, a partir de um Unico indicador,
saltam aos nossos olhos dois grandes problemas: primeiro, o da formacao inicial
desvinculada de atividades didatico-pedagogicas que simulem e preparem 0s
licenciandos para o cotidiano em sala de aula; segundo, o privatismo do ensino
superior em cursos de formacgéo de professores, cuja principal consequéncia € a
perda de valores que priorizem a universalizag&o e o aprimoramento do sistema
publico de ensino. Como aponta o Programa de Formacéao de Professores (PFP)
da Universidade de Sdo Paulo (2001, p. 2),

[...] a educacdo é uma questdo de relevancia publicab dai a
importancia de uma formacao de professores que se vincule a valores
e aspiracOes da esfera publica e que traduza nas relacdes pedagdgicas
essa orientacdo, contribuindo para a formacdo de individuos com
espirito publico.

Gréfico 1: Razao de ingressantes em cursos Grafico 2: Razao de ingressantes em cursos
de licenciatura no ano de 2022 por modalidade de licenciatura no ano de 2022 por categoria
de ensino nas IES publicas e privadas. administrativa das IES.

789.115 789.115

Ead = Presencial = |[ES publicas IES privadas

6 O negrito € nosso.

139




A docéncia como lugar de partilha |

Gréafico 3: Numero de ingressantes em cursos de licenciatura no Brasil entre
2012 e 2022.

649.137
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FONTE: BRASIL (2023, p. 40).

Gréfico 4: Razao de ingressantes em cursos Grafico 5: Razao de ingressantes em cursos
de licenciatura no ano de 2022 por modalidade de licenciatura no ano de 2022 por modalidade

de ensino nas IES publicas. de ensino nas IES privadas.
6,3%
124.786 654.329
EaD = Presencial EaD = Presencial

FONTE: BRASIL (2023, p. 40).

Os Gréfico 3, 4 e 5 fornecem subsidios de informacédo acerca dos
problemas levantados. O primeiro deles apresenta uma tendéncia de

crescimento no numero de ingressantes em cursos de licenciatura que
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poderiamos considerar positiva, dado o aumento de 60% desse numero entre 0s
anos de 2012 e 2022. No entanto, os Graficos 4 e 5 esmiucam essa informacao
de acordo com as diferentes modalidades de ensino nas quais 0S cursos sao
oferecidos: presencialmente ou a distancia (EaD). Quando comparados lado a
lado, evidenciam dois cenérios completamente distintos: a preferéncia pelo
ensino presencial nas instituices publicas e a preferéncia pelo ensino remoto
nas instituicbes privadas, o que corrobora com a nossa prerrogativa acerca do
privatismo do ensino superior em cursos de formagé&o de professores.

A partir dessas consideracdes, mas sem esgotar as possibilidades
argumentativas desse debate, apontamos a imprescindibilidade de iniciativas
como o PIBID e o Residéncia Pedagdgica (PRP) por meio da atuacédo desses
programas em escolas publicas da educacédo béasica e da colaboracao entre os
governos federal, estadual e municipal, na medida em que se estabelecem
relacdes entre Instituicbes de Ensino Superior, Estados, Municipios e a Unido.
Em comum, os dois programas objetivam valores como a) o fortalecimento da
relacdo universidade-escola, b) a articulagdo entre teoria e pratica e ¢) a
valorizacdo da carreira e da experiéncia dos docentes que ja atuam na rede
basica de ensino.

Tratando da inicia¢do a docéncia propriamente dita, o PIBID desempenha
um papel basilar na formacgao dos graduandos uma vez que 0s insere em contato
direto com o cotidiano escolar. Assim sendo, é mister destacar a centralidade do
territdrio — sobretudo nas vivéncias iniciais — ao longo do processo formativo.
Para compreender esse conceito, acreditamos que a acepcao de Milton Santos
(1999, p. 8) € a que mais dialetiza com nossa proposta argumentativa. Segundo
o autor, “o territério € o fundamento do trabalho, o lugar da residéncia, das trocas
materiais e espirituais e do exercicio da vida”. Consolida-se, portanto, como o
lugar onde “a histéria do homem plenamente se realiza a partir das
manifestagbes de sua existéncia”. Inserir-se em um novo territério implica na
capacidade de adaptar-se a um novo nicho e de cultivar novos habitos. Requer
coragem e predisposicdo para tomar novos caminhos, assumir novas
responsabilidades e enfrentar desafios até entdo desconhecidos. Envolve,
portanto, a capacidade de “outrar-se”, pois moldam o comportamento e as acdes
dos individuos de tal sorte que estes também possam sentir nocdes de

pertencimento em relac&o ao lugar.
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Tamanha é a centralidade do territdrio que ndo podemos desconsiderar o
papel dos preceptores do programa, quando do acompanhamento dos bolsistas
PIBID, na acolhida desses estudantes e na apresentacdo do ambiente escolar.
Essas e outras iniciativas fazem parte da discussao que seré proposta no tépico
a seguir, sobre a integracdo universidade-escola e suas potencialidades em

diversas escalas: dos individuos as instituicdes de ensino.

INTEGRAC}AO UNIVERSIDADE-ESCOLA: DESAFIOS E POTENCIALIDADES

Segundo GIROTTO (2014), a pauta da formacao inicial de professores
tem ganhado forca nas ultimas décadas, a ponto de ndo apenas despertar o
interesse cientifico como também de movimentar a elaboracdo de politicas
publicas para este fim. E nesse contexto que esté a criagdo do PIBID? e do PRPS.
De acordo com o autor, o estagio obrigatério dos cursos de licenciatura — cujo
principal objetivo seria 0 de permitir aos estudantes uma reflexdo acerca da
pratica e dos desafios que envolvem a carreira docente — ora desestimulam a
continuidade do curso, ora configuram-se como uma atividade meramente
burocratica (GIROTTO, 2014, p. 95). A excecao de quando os estagios
obrigatérios realmente cumprem o seu papel, essas duas situacdes indicam
anomalias cujas origens poderiam render uma enorme discussdo. Dentre
algumas delas, podemos citar a inser¢ao tardia dos licenciandos no ambiente
escolar e, indubitavelmente, algumas inconsisténcias ou lacunas na estrutura
curricular dos cursos que acabam reforcando a dicotomia entre teoria e pratica,
sendo a primeira uma espécie de “pré-requisito” da segunda e, esta ultima, uma
tarefa dificilmente vinculavel aguela outra. Todavia, que se saiba, ndo é nosso
intento menosprezar a realizagcdo e tampouco a obrigatoriedade dos estagios.
Pelo contrario, acreditamos que seus objetivos estdo alinhados com os valores

que aqui defendemos em prol de uma educacdo publica, gratuita e de qualidade,

" Criado a partir da Lei n° 11.502, de 11 julho de 2007, que dispunha sobre novas competéncias da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Mais tarde, teve seus objetivos
delineados a partir do Decreto n°7.219, de 24 de junho de 2010, a partir do qual reafirmou-se a formacéo
inicial a docéncia como elemento norteador do programa (TIGRE, 2022, p. 3).

8 Criado a partir da Portaria N° 259, de 17 de dezembro de 2019, que também o regulamentou com novas
diretrizes para o PIBID. Segundo a portaria, ambos os programas visam intensificar a formacao préatica dos
licenciandos, no entanto, ao primeiro deles, cabe a insercéo dos bolsistas no ambiente escolar e, ao segundo,
a promocdo da regéncia em sala de aula, de tal sorte que o PIBID esteja prioritariamente voltado aos dois
primeiros anos iniciais da graduacdo e, o PRP, aos dois anos finais (BRASIL, 2019).
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0 que ndo exclui a possibilidade de se pensar novos caminhos e estratégias
formativas quando da realizacdo dos estagios nas escolas.

Indubitavelmente, seja pela desmotivacdo, seja pela burocracia, o
fracasso em atividades de estagio corrobora para um distanciamento entre a
universidade e a escola, ao passo que esta se apresenta como o cenario no qual
o licenciando vé-se obrigado a visitar para, entdo, cumprir 0s requisitos exigidos
até a colacao de grau. Se se sente desmotivado, as expectativas do estudante
acerca da carreira que ele proprio escolheu sdo baixas; se esta diante de uma
obrigacao, ele passa a ver o estagio como um “mal necessario” e conduz suas
atividades com o minimo de esfor¢o possivel, pois o importante € “cumprir as
horas de estagio” e “passar de ano”. Em ambos os casos, faltam iniciativas
capazes de relacionar a escolha pela carreira com a importancia dela em si
mesma. Tratando-se da formacdo inicial de professores, os cursos de
licenciatura ndo podem estar, sob hipétese alguma, desvinculados do chao da
escola e da vivéncia em sala de aula — dai a nossa critica a respeito dos 81% de
ingressantes em cursos de licenciatura que optaram pela modalidade a distancia
em 2022.

Diante disso, iniciativas de fomento a formacéao inicial de professores
como o PIBID e o PRP atuam organicamente na promoc¢do de estudantes
engajados com a carreira docente, pois, para além da selecdo de bolsistas e
voluntarios, prevalece o intercambio entre universidade e escola a partir da
atuacdo conjunta entre coordenadores institucionais, coordenadores de éarea,
bolsistas, supervisores (PIBID) e preceptores (PRP). A partir desse intercambio,
potencializam-se as possibilidades de enfraquecer aquela dicotomia entre teoria
e pratica, comumente empreendida nos estagios obrigatorios, e revigoram-se 0s
vinculos de duas instituicbes historicamente hierarquizadas: a universidade,

como l6cus da pesquisa, e a escola, como objeto a ser pesquisado.

OS CAMINHOS E DESCAMINHOS NA CARREIRA DOCENTE:
EXPECTATIVAS E ANSEIOS DE UM PROFESSOR EM FORMAQAO

Uma vez reconhecida a importancia de programas como o PIBID e o PRP
na formacéo inicial de docentes e no sentido de fortalecer os vinculos entre a

escola e a universidade, cabe pautar o papel destas e outras iniciativas na
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preparacao dos futuros professores para a realidade que os espera em sala de
aula.

Em primeiro lugar, partiremos do consenso de que a experiéncia
proporcionada pelos estagios obrigatérios dos cursos de licenciatura em muito
se difere com a experiéncia de um estudante contemplado por uma bolsa de
iniciacdo a docéncia. Se por um lado, no estagio obrigatério, o licenciando
precisa concluir um numero N de horas para cada disciplina de sua grade
curricular, por outro, em programas de iniciagdo a docéncia, a atuacao dos
bolsistas na escola — que também respeita uma determinada carga horéaria — é
muito mais maleavel para que eles possam, de fato, conhecer a escola e
participar ativamente de uma série de atividades.

Apesar de, em ambos 0s casos, 0s estudantes serem supervisionados por
um professor, € muito comum que o licenciando exerca um papel meramente
passivo durante boa parte de seu estagio obrigatério, isto €, de observador
daquele mesmo professor que o supervisiona (GIROTTO, p. 87). Assim sendo,
suas competéncias em sala de aula pouco sdo desenvolvidas, o que inclui o
dominio do conteudo e a regéncia, além de outras habilidades concernentes ao
trabalho docente. Ao fim e ao cabo, as obrigac6es burocréticas do estagio, muito
mais vinculadas com a conclusdo do curso do que com a formacéo pessoal e
profissional dos estudantes, corroboram para uma ma impressao acerca do
ambiente e do cotidiano que os aguardam. Uma vez desestimulado pela
experiéncia de estagio, o licenciando deixa de encontrar na escola um espaco
acolhedor e propicio para o amadurecimento de suas habilidades,
desmotivando-o a investir na carreira como docente.

Ainda sobre as diferencas entre o estagio obrigatorio das licenciaturas e
a experiéncia proporcionada pelos programas de iniciagdo a docéncia, cabe
destacar que, na qualidade de bolsista, o futuro professor recebe um beneficio
mensal em dinheiro por meio uma agéncia de fomento, como faz a CAPES
(Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) para os
programas PIBID e PRP. Desta feita, reconhecemos nos programas de bolsa
tanto um estimulo a formagcéo inicial docente quanto uma forma de valorizagao
do trabalho desenvolvido pelos estudantes e seus supervisores. Nao obstante,
cabe ressaltar que, por ocasido das atividades mescladas entre a escola e a

universidade, os bolsistas sdo angariados a desenvolver pesquisas em prol de
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sua propria formagao. A luz de Paulo Freire (2011a, p. 30), “ndo ha ensino sem
pesquisa e pesquisa sem ensino”, tampouco ha formacao docente sem praticas
capazes de introduzir os futuros professores no ambiente escolar, colocando-os
em contato direto com as criangas e com um conjunto de saberes que extrapola
0s muros da universidade.

Partindo do pressuposto que a introducdo de jovens licenciandos na
escola pode ser um processo desastroso em virtude das mas experiéncias de
estagio, da caréncia de vinculos que os aproximem do ambiente escolar e da
falta de pesquisas ou estudos formativos, consideramos que a carreira docente
pode vir a ser uma verdadeira quebra de expectativa na vida dos futuros
professores, fazendo de sua formacdo um percurso repleto de anseios. Se
desvinculada de valores como a socializagdo dos conhecimentos e a promogao
de um espirito critico, a préatica docente perde seu sentido, seja para quem €&
formado, seja para quem esta em formacéao, pois deixa de ser um movimento
dindmico entre o fazer o pensar sobre o fazer (Ibidem, p. 39). Uma vez perdido
esse dinamismo, a aula assume ritmo de fabrica, € automatizada, tornando-se
cada vez mais aquilo que Paulo Freire (2011b, p. 81) chama de “educacéo
bancaria”, na qual

[...] o “saber” é uma doagdo dos que se julgam sabios aos que julgam
nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacdes
fundamentais da ideologia da opressdo — a absolutizacdo da
ignoréncia, que constitui o0 que chamamos de alienacao da ignorancia,
segundo a qual esta encontra-se sempre no outro. O educador, que
aliena a ignorancia, se mantém em posi¢cdes fixas, invariaveis.
Sera sempre o que sabe, enquanto os educandos serdo sempre
os que ndo sabem?®. A rigidez destas oposi¢cGes nega a educacéo e o
conhecimento como processos de busca.

Sendo “bancaria”, a educacao e todo o processo de ensino-aprendizagem
tornam-se vazios, perdendo aquilo que nosso autor chama de “dialogicidade”,
enquanto fundamento de uma relagdo horizontal entre alunos e professores
sobre o qual estédo alicercados valores como a confianga, 0 amor e a fé nos
homens (lbidem, p. 113). Como, entdo, garantir que a experiéncia dos
licenciandos né&o caia em um ciclo perverso que transforma a educacdo em uma
pratica alienante? Como provocar, nesses estudantes, o interesse por uma

formacao critica, dialégica, na qual prevaleca a crenca na escola e a esperanca

° O negrito € nosso
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nos alunos? Estas e outras perguntas formam-se sobre nosso pensamento e
sinalizam para um debate que ainda estd em construcdo. No entanto, cremos
que algumas das possiveis respostas ja foram delineadas aqui, quando
objetamos a formacéo inicial de professores descompromissada com o
aprimoramento da educacéo e a falta de vinculos concretos entre a escola e a
universidade no sentido de somar for¢cas contra uma crise histérica que afeta

todo o sistema de ensino brasileiro.

O CURRICULO ESCOLAR COMO TERRITORIO EM DISPUTA:

Quando pensamos na escrita do presente texto, logo discernirmos que
nao seria possivel discorrer sobre formacao inicial de professores sem discutir a
questdo do curriculo em sala de aula. Para tanto, lancaremos méao de duas
versdes sobre a definicdo de curriculo e, em seguida, nos debrucaremos sobre
esse debate ressaltando as principais contribuicbes de ambas.

Comecemos pela definicdo de Lee Shulman. Segundo o autor, o curriculo

[...] is represented by the full range of programs designed for the
teaching of particular subjects and topics at, a given level, the variety of
instructional materials available in relation to those programs, and the
set of characteristics that serve as both the indications and
contraindications for the use of particular curriculum or program
materials in particular circumstances?. (SHULMAN, 1986, p. 10).

Ainda segundo Shulman, o curriculo também faz parte de uma das
categorias que ele proprio dividiu como “tipos de conhecimento do conteudo dos
professores”, sendo eles: a) o conhecimento do conteudo do assunto, que diz
respeito ao conhecimento per se na mente do professor, isto é, ao conhecimento
das categorias e objetos de estudo de sua area de formacéo; b) o conhecimento
pedagdgico, que diz respeito as formas de saber ensinar os conteudos; e, por
fim, ¢) o conhecimento curricular, que fundamenta a capacidade do professor em
estabelecer algum tipo de dialogo entre os conteudos estudados e outros
conhecimentos, incluindo aqui os conteldos de anos anteriores e 0s contetdos
de outras disciplinas sobre os quais o professor € capaz de estabelecer alguma

relacdo (Ibidem, p. 9-10).

10 «E representado pela ampla variedade de programas projetados para o ensino de disciplinas e topicos
especificos em um determinado nivel, pela variedade de materiais instrucionais disponiveis em relacdo a
esses programas, e pelo conjunto de caracteristicas que servem tanto como indica¢es quanto como
contraindicacGes para 0 uso de materiais curriculares ou de programas especificos em circunstancias
particulares”. Tradugéo livre.
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Complementando a definigdo de Shulman, invocamos Miguel Arroyo
(2013, p. 13), em cujas palavras define o curriculo como “o nucleo e o espago
central mais estruturante da funcdo da escola”. Em vista dessa centralidade,
nosso autor aponta o curriculo como um territério em disputa, marcado por
processos de normatizacdo, politizacdo e ressignificagdo que ndo apenas
controlam o trabalho docente como também déo as diretrizes para aquilo que os
educandos devem ou ndo devem aprender. Em contraposi¢do a esse controle,

Arroyo afirma que

os curriculos e os livros didaticos sdo pensados como espacos de
saberes, de conhecimentos e de concepcdes, deslocados de
vivéncias da concretude social e politica. Sobretudo descolados
dos sujeitos humanos produtores dessas vivéncias sociais e dos
conhecimentos!!. Estes aparecem em um vazio social, produzidos e
reproduzidos, ensinados e aprendidos sem referéncia a sujeitos,
contextos e experiéncias concretas (Ibidem, p. 76).

De modo geral, tanto Shulman quanto Arroyo nos fazem refletir sobre a
necessidade de pensar o curriculo como um recurso indispensavel ao professor,
que estrutura o conhecimento e colabora com suas praticas em sala de aula.
Ainda que priorize uma visdo menos critica sobre a centralidade do curriculo nos
moldes da interpretagdo de Arroyo, o primeiro deles divide os “tipos de
conhecimento do conteudo” de tal sorte que podemos compreender trés
dimensdes do conhecimento docente: a tedrica, a pedagdgica e a curricular, na
mesma ordem: o saber, 0 saber ensinar e 0 saber mobilizar os conhecimentos.

A partir das contribuicbes de ambos o0s autores, consideramos
imprescindivel a relacdo dessas trés dimensdes com a centralidade do curriculo
durante a formacé&o inicial de professores, seja por proporcionar aos futuros
docentes uma visdo ampliada sobre os tipos de conhecimento, seja por situa-los
da complexidade e da relevancia dos curriculos no ambito da educacgédo. Ao
mesmo tempo, acreditamos que a formacao inicial seja o periodo propicio para
estimular os licenciandos ao pensamento critico sobre os curriculos com os quais
eles se deparardo em um futuro préximo. Acreditamos ser necessaria, portanto,
a formacao de um professor inquieto, questionador, capaz de problematizar os
curriculos e de diagnosticar a falta de determinados conteldos nisto que se

propde como a estrutura curricular voltada para os educandos.

11 O negrito € nosso.
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Com o intuito de retomar a discussao que nos propusemos no inicio deste
texto sobre os diferenciais e as potencialidades de programas de formacao inicial
docente, como se presta o PIBID, vamos expor algumas das experiéncias que
acumulamos ao longo do programa e, em seguida, apresentaremos 0S
resultados de um projeto de pesquisa realizado na escola que nos acolheu.
Inicialmente, gostariamos de contextualizar o leitor acerca dessas experiéncias
por meio de um breve panorama descrevendo o0s propositos do PIBID na
formacao de um grupo de estudantes do curso de Geografia da USP, no qual me

incluo.

PIBID/GEOGRAFIA-USP 2022/24: UM PANORAMA GERAL

Iniciado em outubro de 2022, o projeto de Geografia do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia na USP reuniu a participacdo de
vinte e quatro estudantes, trés professores supervisores, lotados em trés
diferentes escolas, e uma professora coordenadora de area. Em comum, essas
trés escolas compartilham o caréater publico de ensino e a localizagéo periférica
no municipio de Sao Paulo, sendo uma delas localizada na Zona Leste, a EMEF
“José Carlos Figueiredo Ferraz’, outra na Zona Oeste, a EMEF “Julio de
Mesquita” e outra na Zona Sul, o CIEJA “Campo Limpo”, sendo esta ultima o
foco de nossa dissertacdo por ter sido a escola na qual desenvolvemos as
atividades do programa e o referido projeto de pesquisa.

Desde ja, salientamos a riqueza desta experiéncia em colocar 0s
estudantes em contato com a escola publica. Trata-se, como ja citamos
anteriormente, de um gesto de aproximacao entre a escola e a universidade no
qual preponderam valores de espirito publico, confiantes na possibilidade de
aprimorar o sistema de ensino brasileiro por meio do investimento direto na
formacao inicial de futuros professores. Ainda que nossa discussédo esteja
restrita as experiéncias vividas em apenas uma das trés escolas mencionadas,
é importante ponderar que a troca de ideias e as reunides formativas com 0s
demais bolsistas ao longo do programa também se fazem presentes em nosso
texto, afinal de contas, esse intercambio de experiéncias e o contato com 0s
saberes docentes de diferentes escolas alimentam por igual a nossa formacéao.
O CIEJA CAMPO LIMPO
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O Centro Integrado de Educacéo de Jovens e Adultos (CIEJA) Campo
Limpo, ou apenas “CIEJA”, como nos habituamos a chama-lo, € uma escola
localizada no distrito do Capdo Redondo, Zona Sul da capital paulista, que ja
possui 25 anos de historia. Fundada em 1998 como um Centro de Educacgéo
Municipal de Ensino Supletivo (Cemes), a escola operava de acordo com um
sistema apostilado de ensino, no qual os alunos estudavam os conteudos com
ou sem a companhia de um professor e realizavam exames periédicos que os
habilitavam ou n&o a prosseguir os estudos.

Por forgca do Decreto Municipal N° 43.052, de 4 de abril de 2003, que criou
os Centros Integrados de Educacdo de Jovens e Adultos em substituicdo aos
antigos Cemes (SAO PAULO, 2003), e da atuacdo de uma nova dirigente
escolar, a Sra. Eda Luiz, a escola passou por um conjunto de transformacdes
que modificou por completo o seu Projeto Politico-Pedagdgico (PPP). Inspirada
pela ideologia da educacao libertaria de Paulo Freire, com quem teve contato em
um grupo na Pontificia Universidade Catélica de Sado Paulo (PUC-SP), a Sra.
Eda Luiz introduziu no CIEJA uma nova identificagdo do espago escolar,
mobilizando valores como o acolhimento, a autonomia e o0 respeito pelas
capacidades dos educandos. Desde entdo, a escola tem sido reconhecida por
suas iniciativas transformadoras na historia de jovens e adultos que, por algum
motivo, precisaram interromper os estudos alguma vez na vida.

Por tratar-se de uma escola diferenciada pelo préprio perfil dos
estudantes, instigamo-nos desenvolver um projeto de pesquisa no qual fossem
investigados os principais aspectos que caracterizam o corpo discente. Nos
moldes de um estudo de caso, elaboramos o “Censo Escolar: CIEJA Campo

Limpo 2023”, sobre o qual discorreremos nos topicos a seguir.

O “CENSO ESCOLAR: CIEJA CAMPO LIMPO 2023”

A ideia de elaborar um censo escolar com os alunos do CIEJA Campo
Limpo remonta o inicio de nossa participacdo no programa de iniciagdo a
docéncia. Cientes da necessidade de conduzir projetos e atividades com os
alunos que nos permitissem uma maior integracdo com a escola, vimos na
elaboracdo desta pesquisa tanto uma forma de intervengédo direta como uma

possibilidade de pesquisar sobre, para e na escola.
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A elaboracao do questionério envolveu um longo trabalho de preparacéo

e escolha das variaveis de interesse. Para tanto, baseamo-nos em outros censos

escolares e no recenseamento nacional realizado pelo IBGE, os quais inspiraram

tanto o conteudo geral quanto a forma do questionario que elaboramos (Figura

1). A realizagdo dessa pesquisa com o0s estudantes teve duracdo de quatro

meses e reuniu a participacao de 221 entrevistados, perfazendo 23% do total de

954 alunos matriculados na escola.

Figura 1: Questionario do “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023".

CENSO ESCOLAR: CIEJA CAMPO LIMPO 2023
Data: __/__/

RESERVADO

Ciclo: ( )1 ()l

Bloco:

Folha:

Cédigo dofa) entrevistado(a): |- [-] |

CENS@CIEA
2023am CL

ISP HEffich

IDADE  NOME COMPLETO

|

CIDADE ONDE NASCEU

ESTADO ONDE NASCEU

|
[
\
\
I

|
[T
|
|
I

]
[T
L]
LI
[Tl

1.2 Orientagdo sexual:
( ) Heterossexual

( ) Homossexual

( ) Bissexual

( ) Assexual

( ) Pansexual

( ) Outra:

1.3 Etnia/raga:

( )Branca
( )Preta
( )Parda

2.2 Se possui, quantos?
( )1filho/a

( )2 filhos/as

( ) 3filhos/as

( ) 4filhos/as ou mais

3.1 Possui algum tipo de
deficiéncia?

( )Sim

( ) Nio

CIDADE ONDE MORA ATUALMENTE
|
MORA
[ [T
1. AUTOIDENTIFICACAO ( ) Amarela 3.2 Se sim, quando recebeu
1.1 Sexo: ( ) Indigena o diagndstico?
( )Homem CIS ( ) Outra: R: Com anos
( ) MulherCIS
( ) Homem TRANS 2. FILHOS 3.3 Se possui, qual?
() Mulher TRANS 2.1 Possui filhos? ) Deficiéncia intelectual
( ) N&o binario ( )Sim ) TEA (autismo)
( ) Nao ) Deficiéncia auditiva

(

(

(

( ) Deficiéncia visual

( ) Deficiéncia fisica
() Deficiéncia mdltipla
( ) Esquizofrenia
( ) TDAH
{ )Outra:

4.1 Possui algum problema
de saide?

{ )Sim

{ )Nao

4.2 Se possui, qual?
) Diabetes

) Hipertensdo

) Asma

) Artrite

) Artrose

) Reumatismo

) Depressao

) Outro:

5. EDUCACAO

5.1 Sabe ler e escrever?
{ )Sim

( )Nzo

5.2 Interrompeu os estudos
alguma vez na vida?

{ )Sim { )Nao

{ ) Nunca frequentou uma
escola antes do CIEJA

5.3 Se sim, interrompeu os
estudos em que série/ano?
R: Na/o série/ano.

5.4 Se sim, qual foi o motivo?
() Questdes familiares

{ ) Questdes financeiras

{ ) Desinteresse pela escola
{ ) Dificuldades no
aprendizado

{ ) Nao havia escolas

{ ) Gravidez

{ ) Casamento

{ ) Bullying

{ ) Problema(s) de satide
ou acidente

{ ) Outro:

6.1 Quem ¢é o principal
responsavel pela renda
familiar em seu domicilio?

( )Eu ( ) Marido
( )Pai ( ) Esposa
( )Mae ( ) Filho/a(s)
( )Avés ( ) Tios

( )Outro:

6.2 Qual a faixa de
rendimento médio mensal
em seu domicilio?

( )DeR$ 1aR$500

( ) De RS 501 aRS$ 1000

( ) De RS 1001 a RS 2000
( ) De RS 2001 a RS 3000
( ) De RS 3001 a RS 4000
() Acima de RS 4001

6.3 Qual a sua ocupagdo?

( ) Empregado (¢/ carteira)

( ) Desempregado

() Auténomo/freelancer

( ) Profissional liberal

( ) Aposentado(a)

( ) Pensionista

() Beneficidrio de programa
social

7.1 Qual(is) dos meios de
locomogdo abaixo vocé
utiliza para chegar ao CIEJA?
( ) Carro/moto particular

( ) Transporte por aplicativo
( ) Bicicleta

() Onibus

() Trem/metrd
( ) TEG
()Apé

7.2 Quanto tempo vocé gasta
de casa/do trabalho até o
CIEJA-CL?

( ) Menos de 30 minutos

( ) De 30 minutos a 1 hora

( ) De 1 horaa1horae meia
( ) De 1 hora e meia a2 horas
( ) Mais de 2 horas

7.3 Quais locais vocé mais
frequenta no Cap3o Redondo?
) CIEJA Campo Limpo

) Trabalho

) Casa de amigos/familiares
) Comércio

) lgreja

) Academia

) Bares e restaurantes

) Parques e pragas

) Outro(s):

7.4 Quanto tempo vocé
costuma permanecer no
Capao Redondo?

( ) Até 3 horas

( ) Até 6 horas

( ) Até 9 horas

( ) Até 12 horas

( ) Mais de 12 horas

( ) Integral (moro no Capdo)

OBRIGADO!

Elaboragéo: O autor.

Como sintese da figura acima, o questionario
investigacdo de sete aspectos principais, quais sejam:
» Autoidentificacdo de género e raca;

= Nudmero de filhos por estudante;

=  Deficiéncias;

= Problemas de saulde;

» Educacéo e evaséao escolar;

» Trabalho, renda e ocupacéo;

= Espaco e mobilidade urbana.

MATERIAIS E METODOS DA PESQUISA

esteve voltado para a

Como mencionamos, o intuito da pesquisa foi reconhecer as principais

caracteristicas que compusessem um quadro geral do perfil discente do CIEJA
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Campo Limpo. Depois da elaboracdo e da impressdo dos questionérios, as
etapas subsequentes foram realizadas de forma presencial, acompanhadas, em
algumas ocasifes, de um estudo pré-campo.

As entrevistas foram realizadas coletivamente, com as perguntas lidas em
voz alta diante da turma. Os alunos foram instruidos a preencher o questionario
com lapis grafite, de tal sorte que fossem minimizadas quaisquer possibilidades
de erro. Além disso, foi firmado um compromisso para que houvesse o maximo
de fidelidade possivel no preenchimento das respostas, dado o carater censitario
da pesquisa.

A analise final foi feita apds a tabulacdo de todos os dados em uma
planilha do Microsoft Excel, plataforma a partir da qual também elaboramos os
gréficos que serdo apresentados a seguir. Esse processo foi feito manualmente
e empreendeu um trabalho cuidadoso no manuseio dos 221 questionarios e

repassagem das informacdes para o computador.

OS RESULTADOS DA PESQUISA
NUumero de alunos por periodo letivo

Tratando-se de um Centro Integrado de Educacéo de Jovens e Adultos, a
escola opera em seis periodos ao longo do dia, sendo dois durante a manha,
dois durante a tarde e mais dois durante a noite. A pesquisa mostrou uma clara
preferéncia dos alunos pelos periodos matutino e noturno que, juntos, somam
75% da presenca dos estudantes (Gréfico 6).

Gréfico 6: Numero de alunos por periodo letivo.

25
(11%) 44
(20%)
= 1° periodo
47 2° periodo
(21%) 3° periodo
= 4° periodo
50 = 5% periodo
(23%) = 6° periodo

24
(11%)

31
(14%)
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FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023".

Ainda que nos impressione, esse numero pode ser explicado pelo fato de
a expressiva maioria dos estudantes ser, também, trabalhadora. Assim, sendo,
os alunos que trabalham no periodo matutino-vespertino, optam por estudar a
noite, enquanto aqueles que trabalham no periodo vespertino-noturno, optam
por estudar de manha. Vale lembrar que, independentemente das razdes, 0s
alunos tém total liberdade para frequentar as aulas no periodo que desejarem,
proporcionando, assim, uma oportunidade a mais para aqueles que trabalham

em escala 12x36.

Faixa etéria

Uma vez acolhedora de jovens e adultos, a escola tem um corpo discente
caracterizado pela diversidade de faixas etarias. Nossa pesquisa indicou a
presenca tanto de jovens que interromperam os estudos antes de chegarem no
Ensino Médio (aos 15 ou 16 anos de idade), quanto de pessoas acima dos 60

anos que nao concluiram o Ensino Fundamental (Grafico 7).

Gréfico 7: Distribuicao etaria dos alunos.
80
70
60

76

57
50

>4 46
40 43,95

30 30

Idade (em anos)

20
10
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0
FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”.

Piramide etaria
Do ponto de vista das idades entre 0s sexos, a pesquisa também revelou
uma certa discrepancia entre o publico masculino e o publico feminino nas salas

de aula (Gréfico 8)'2. Se por um lado o publico feminino concentra um nimero

2 Durante a construcéo do grafico, pessoas autodeclaradas néo binarias foram excluidas da contagem.
Além disso, a distincdo entre CIS e TRANS foi desconsiderada na contagem de homens e mulheres.
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maior de alunas entre os 35 e 0s 64 anos, por outro, o publico masculino é
consideravelmente maior na faixa dos 14 aos 24 anos. Isso nos revela dois
pontos interessantes: o primeiro deles é que a evasao escolar recente de jovens
com idade igual ou inferior a 24 anos tem sido maior entre meninos; o segundo
€ que, em relacao aos homens, as mulheres adultas sem o Ensino Fundamental

completo séo as que mais buscam concluir os seus estudos.

Grafico 8: Piramide etaria dos estudantes do CIEJA Campo Limpo.
Mulheres IDADE Homens

1 75-84 1
65-74
55-64
45-54
35-44
25-34
15-24
FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”.

Género, raca e orientacao sexual

Além de ser reconhecido por seus valores de ensino, o CIEJA Campo
Limpo também se apresenta como um local acolhedor de minorias e que respeita
a diversidade de género, raca e orientacdo sexual de seu corpo discente. Em
nossa pesquisa, investigamos esses trés aspectos questionando a
autoidentificacdo de cada um dos estudantes (Graficos 9, 10 e 11) e obtivemos

0s seguintes resultados:

Grafico 9: Autoidentificacdo de género dos estudantes.

4 2(1%)
(2%)
73
(33%)
Homem CIS
Mulher CIS
= Mulher TRANS
Na&o binario
142
(64%)

FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”.
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Grafico 10: Autodeclaragéo de raca dos estudantes.

1 (0,45%)
50 46
(23%) (21%)
3 Amarela
= [ndigena
Parda
= Preta

121
(55%)

FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”.

Grafico 11: Autodeclaracéo de orientacdo sexual dos estudantes.

2 (13@ 6(3%) 5(200)
(1%)

= Heterossexual
Homossexual

= Bissexual

= Assexual
Nao especificado

205
(93%)

FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”.

Estado de origem

Informacdes relativas ao estado de origem dos alunos também foram de
nosso interesse (Grafico 12). O diagndstico da pesquisa revelou que mais da
metade dos alunos nasceram em estados da regido Nordeste do Brasil, sendo a
Bahia o estado de maior expresséo. Sao Paulo e Minas Gerais aparecem como
os estados de origem da maioria dos estudantes provenientes da regido
Sudeste, enquanto os Unicos dois registros da regido Norte dividem-se entre 0s

estados do Amazonas e Rondoénia. Por fim, esse levantamento também apontou
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a presenca de dois estudantes estrangeiros, ambos imigrantes, sendo um deles

da Libéria e outro da Bolivia.

Gréfico 12: Estado (brasileiro)/pais de origem dos estudantes.

MG 17
RJ 1
SP n
PR 4
AM | 1
RO |1
AL 3
BA 58
CE 13
MA 7
PB 13
PE 19
Pl 7
RN 3
SE 1
Libéria | 1
Bolivia | 1

0 10 20 30 40 50 60 70 80
FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”.

Deficiéncias

Em nossa pesquisa, interessamo-nos também pela coleta de dados
relativos ao quadro de deficiéncias dos alunos (Grafico 13). Entre nossos 221,
186 afirmaram nao possuir nenhum tipo de deficiéncia. Os demais 35, afirmaram

possuir uma ou mais das deficiéncias a seguir:
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Grafico 13: Tipos de deficiéncia entre os estudantes declarados portadores de
deficiéncia.
Deficiéncia auditiva 1
Deficiéncia fisica 9
Deficiéncia intelectual 8
Deficiéncia multipla 2
Deficiéncia visual 13
Esclerose 1
Hidrocefalia 1
TDAH 2
TEA (Austismo) 2

0 2 4 6 8 10 12 14
FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”.

Problemas de saude

Da mesma forma, investigamos também os problemas de saude entre os
entrevistados (Grafico 14). Dos 221 estudantes, 118 afirmaram ter um ou mais
dos problemas a segquir:

Gréfico 14: Tipos de problema de saude entre os estudantes declarados
portadores de problemas de saude.

Ansiedade 6
Acrtrite 9
Artrose 25
Asma 11
Colesterol alto 4
Depressao 14
Diabetes 25
Doengas vasculares 1
Hipertensao 61
Reumatismo 11
Rinite 1
Sinusite 2
Transtorno bipolar 1
N&o especificado 7
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FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”

Evaséao escolar (ano de interrupc¢édo dos estudos)
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A evasao escolar foi dos pontos de maior interesse de nossa pesquisa
(Grafico 15). A diversidade do perfil discente ja nos apontava para um
diagnoéstico bastante diverso sobre esse aspecto, desde o ano de interrupcao
dos estudos até os motivos que levaram os alunos a evasao. Sobre o ano de
interrupcéo dos estudos, chamou-nos a atencgé&o o fato de 50% dos alunos terem
deixado de frequentar a escola antes de concluirem o 5° ano do Ensino
Fundamental |, isto €, de terem enfrentado dificuldades logo nas primeiras etapas
desse percurso. Além disso, surpreendemo-nos com o nimero consideravel de
alunos que evadiram a escola as vésperas do ingresso no Ensino Médio, na
altura do 8° e do 9° ano. O diagnostico também revelou que uma pequena
parcela de estudantes é reincidente no quesito evaséo escolar, tendo deixado

de frequentar outras escolas de Educacgéao de Jovens e Adultos mais de uma vez.

Gréfico 15: Ano escolar de interrupcao dos estudos.
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FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”.

Evaséao escolar (principais motivos)

O levantamento sobre os principais motivadores da evasao escolar entre
os entrevistados foi igualmente surpreendente para nés (Gréafico 16). Assim
como em algumas outras perguntas, os estudantes tinham a possibilidade de

marcar mais de uma alternativa no questionario, caso assim houvesse destaque
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para mais de um elemento motivador da evasdo. Em suma, quase um tergo das
respostas indicaram “questdes financeiras” como a principal causa da
interrupcdo dos estudos, sobretudo por conta da necessidade de trabalhar.
Juntamente com as “questbes familiares”, bullying, casamento e gravidez
perfizeram quase metade das respostas, indicando o peso de terceiros

(geralmente ligados a familia) na tomada da decis&o por evadir a escola.

Grafico 16: Motivadores da evasao escolar entre os estudantes do CIEJA
Campo Limpo.

Bullying 8
Casamento 17
Desinteresse pela escola 20
Dificuldades no aprendizado 30
Gravidez 19

Imigigracéo 1
Ndo havia escolas 20
Pandemia de COVID-19 | 1
Problema(s) de salide ou acidente 8
Questdes familiares 66
Questdes financeiras 77
Né&o especificado 19
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FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”.

Rendimento médio familiar mensal e seus responsaveis

Durante a pesquisa, os estudantes também foram perguntados sobre o
rendimento médio mensal produzido por todos os habitantes de suas residéncias
(Grafico 17). A partir disso, nossa pesquisa indicou que, na amostra de 221
estudantes, 13% deles afirmaram viver com menos R$ 500,00 por més, 0s quais
fazem parte do grupo de 144 estudantes que afirmaram viver com menos de dois
salarios-minimos, isto é, que possuem renda média inferior a R$ 2.640,00

mensaisi3, revelando um cenéario bastante sério de vulnerabilidade financeira

13 Em 2023, o valor de um SM no Brasil foi de R$ 1.320,00.
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entre os alunos matriculados no CIEJA Campo Limpo. Quando perguntados
sobre os principais responsaveis pela manutencéo da renda familiar no domicilio,
os estudantes assinalaram respostas diversas (Grafico 18). A grande maioria
das respostas apontou para os préprios estudantes como sendo 0s responsaveis
pela renda familiar no domicilio, seguido do cénjuge ou dos pais.

Grafico 17: Rendimento médio familiar mensal dos estudantes do CIEJA
Campo Limpo.
28
(13%)

14
12 (6%)
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8 (4%)

= De R$ 1 aR$ 500
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(14%) De R$ 1001 a R$ 2000
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= De R$ 3001 a R$ 4000

43
(19%)

= Acima de R$ 4001
Né&o especificado
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(39%)
FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”.

Gréfico 18: Principal(is) responsavel(is) pela renda domiciliar.

Aluno 131
Aluno + Avos | 1
Aluno + Conjuge 12
Aluno + Filho/a(s) 2
Aluno + Mae 3
Aluno+Pai | 1
Aluno + Pais 4
Cbnjuge 21
Filho/a(s) 2
Irméos 3
Mae 14
Pai 16
Pais 6
Tios 2
N&o especificado 3
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FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”.

159




A docéncia como lugar de partilha |

Ocupacéao

Ainda na secdo sobre Trabalho e Renda, investigamos também a
ocupacdo dos alunos (Gréafico 19). Entre as respostas, ha um numero
relativamente aproximado entre trabalhadores com carteira assinada e
desempregados, como também é proximo o numero de autbnomos e freelancers

em relacdo ao numero de aposentados.

Gréfico 19: Ocupacao dos estudantes do CIEJA Campo Limpo.

Aposentado(a) 31
Aposentado(a) + Pensionista 4
Autdnomo/freelancer 42
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Tempo e tipo de transporte utilizado no trajeto casa/trabalho-escola

Um dos ultimos aspectos levantados por nossa pesquisa foi o tempo gasto
(Grafico 20) e a modalidade de transporte utilizado pelos estudantes até a escola
(Grafico 21). Em virtude da diversidade de deslocamentos, os alunos foram
instruidos a assinalar a alternativa que correspondesse ao tempo gasto entre o
altimo ponto de referéncia e a escola, sendo esse ponto a propria casa ou o local
de trabalho. Conforme indica o grafico, quase metade dos alunos afirmou levar
menos de 30 minutos para chegar até a escola, 0s mesmos que, em nossa tabela
de dados, afirmam morar em bairros proximos ao Capao Redondo, como o
Jardim Germaénia, o Jardim Aurélio e o Parque Otero. H4, ainda, uma minoria

correspondente a 3% do total de estudantes que afirma passar mais de duas
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horas no trajeto até a escola, revelando a superag¢édo de um imenso desafio — ou
melhor, de uma imensa barreira — no caminho da alfabetizacdo. Quanto ao tipo
de transporte, os alunos tinham a possibilidade de assinalar mais de uma
alternativa no questionario, o que resultou na prevaléncia das respostas “a pé” e
“Gnibus”. Esse binbmio se deve a proximidade da escola em relacéo a Estrada
de Itapecerica, por onde passam diversas linhas de 6nibus que atendem a Zona

Sul da capital paulista.

Gréfico 20: Tempo gasto pelos estudantes no trajeto casa/trabalho-escola.
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FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”.

Grafico 21: Modalidade de transporte utilizada pelos estudantes no trajeto
casal/trabalho-escola.
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FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023”.
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Esses e outros resultados obtidos em nossa pesquisa sinalizaram para
um perfil discente marcado pela pluralidade de género, raca, idade, orientacao
sexual, estados de origem, perfis socioecondmicos e por uma série de outros
aspectos que a reafirmam o CIEJA Campo Limpo como um espaco de
diversidade. Tratando-se de uma escola da periferia de S&o Paulo, verificamos
a prevaléncia de caracteristicas comuns a classe trabalhadora, sobretudo a partir
do diagndstico do rendimento meédio familiar mensal dos estudantes, do tipo de
transporte publico utilizado e, naturalmente, pelo grau de instru¢éo dos alunos.

A pesquisa revelou, ainda, a correlacéo entre alguns marcadores sociais
de diferenca e os elementos motivadores da evasao escolar, como no caso dos
alunos transexuais e portadores de deficiéncia ou das alunas que engravidaram
precocemente e assinalaram a op¢ao “bullying” como um desses motivadores
(Tabela 1). Esse diagndstico reitera nossa afirmacao sobre o peso de terceiros
na tomada de decisdo sobre a evasao escolar, isto é, sobre a influéncia que

outras pessoas exerceram na interrupcao dos estudos desses estudantes.

Tabela 1: Relacédo de alunos por género e tipo de deficiéncia que afirmaram
interromper os estudos em funcao de bullying na escola.

GENERO DEFICIENCIAS MOTIVO

EVASAO
Aluno A Mulher TRANS N&o possui Bullying
Aluno B . ravi +
uno Mulher CIS N&o possui G av?dez
Bullying
Aluno C Mulher TRANS N&o possui Bullying
Aluno D Questdes
Mulher CIS N&o possui financeiras +
Bullying
Aluno E Homem CIS N&o possui Bullying
Aluno F A Bullying +
Deficién
Homem CIS . etieiencia . Problemas de
intelectual + visual .
saude
Aluno G Mulher CIS Deficiéncia fisica Bullying

FONTE: “Censo Escolar: CIEJA Campo Limpo 2023".

CONSIDERACOES FINAIS
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Ao longo do texto, buscamos discorrer sobre a importancia da iniciagéo a
docéncia na formacao de estudantes de graduacdo enquanto possibilidade de
aprimoramento do sistema publico de ensino no Brasil. A partir de uma
perspectiva centrada na luta por uma educagédo publica, gratuita e de qualidade,
buscamos reunir um coletivo de autores que dialogassem com nossas
convicgdes e argumentassem cONOSCO a esse respeito.

Ao discutir sobre iniciativas de fomento como o PIBID e o PRP,
relacionando-as com a integracédo universidade-escola e com centralidade do
curriculo na carreira docente, buscamos destacar parte daquilo que acreditamos
ser fundamental para a formacdo de todo professor. Os pontos fulcrais dessa
discusséo nos levaram a refletir que essas iniciativas colaboram tanto para a
aproximacéao entre duas instituicdes historicamente hierarquizadas quanto para
a construcdo de um espirito critico diante da rigidez dos curriculos.

Aproveitando o ensejo para discutir as potencialidades de programas de
iniciacdo a docéncia, apresentamos um panorama breve com algumas vivéncias
na escola que nos acolheu e, ainda, compartilhamos parte dos resultados de
uma pesquisa realizada com o corpo discente. Em vista disso, comprovamos ser
possivel a consecucdo dos objetivos propostos pelo programa, quando da
realizacdo de atividades que nos inseriram no cotidiano escolar impulsionando a

pratica de pesquisa e o contato com professores do nivel basico de ensino.
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CAPITULO 10: POETICAS DA PRESENCA: SEQUENCIA DIDATICA PARA
ENGAJAR E FOMENTAR AS RELACOES INTERPESSOAIS ENTRE
ESTUDANTES DO ENSINO FUNDAMENTAL DA EMEF AMORIM LIMA

Marcelo Ricci

Catarina Aretha Abreu

Sofia Ortiz Kamamoto

Ingrid Regina Coelho Koritar

EXPERIENCIA PEDAGOGICA

O Programa Residéncia Pedagogica da CAPES busca aprofundar a formacéo
tedrico-préatica dos licenciandos e contribuir para o aperfeicoamento da formacéo
inicial dos futuros docentes através do contato com instituicdes e professores da
Educacdo Bésica dentro de um sistema similar ao de estdgios. Com a
corresponsabilidade entre Instituicbes de Ensino Superior, redes de ensino e escolas
proposta pelo Programa, propfe-se uma valorizacdo da experiéncia da Educacao
Basica e dos professores nela inseridos para a formacéo dos licenciandos (CAPES,
2018).

Existem multiplos subprojetos em diversas Instituicbes de Ensino Superior do
pais e, na Universidade de Sao Paulo (USP), ha o subprojeto de Artes. Tendo se
iniciado em outubro de 2022 e com previsdo de encerramento em marco de 2024,
este subprojeto conta com a participagcdo de estudantes de Artes Visuais, Artes
Cénicas e Musica, seis professores preceptores e trés escolas de Educacgéo Basica.
Uma dessas escolas € a Escola Municipal de Ensino Fundamental Desembargador
Amorim Lima, que se encontra na Vila Gomes, muito proxima a USP. Em 2003, a
escola iniciou uma reforma e buscou o estabelecimento de relacdes diretas entre
estudantes e docentes, a diferenciacdo das responsabilidades entre pais e
professores, a formacdo de uma equipe docente comprometida e disposta a
responsabilizar-se com o exercicio de sua fun¢éo, a construcdo de relacdes coletivas
justas em um espaco publico democratico e uma articulacdo entre teoria, pratica e
reflexao.

Os obstaculos que se interpbem a realizacdo de qualquer empreendimento no
campo educacional, quer seja por caracteristicas intrinsecas a area, quer por
influéncias especificas de contextos socio-econdmico-culturais de dado momento
historico e/ou regidao geografica, estdo tdo presentes nesta pesquisa como em
diversas outras. Essas influéncias especificas se fazem notar flagrantemente em

funcdo de dois potentes contributos: a pandemia da COVID-19 e a universalizacéo e
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onipresenca dos celulares com acesso a internet. Enquanto que a primeira acabou
por forjar uma geracdo de estudantes com lacunas em suas habilidades de
socializacdo e codigos de comportamento publico, a segunda tende a manté-los —
assim como a todos — refratarios a estarem presentes nas situa¢des que configuram
oportunidades de viver experiéncias.

Esse ndo € um mal deste século, exclusivo da geracéo Z (hascidos entre 1995
e 2010) ou da geracao Alpha (nascidos entre 2011 e 2024). No primeiro quarto do
século passado, ha exatos noventa anos, Walter Benjamin (1987, p. 118) ja criticava
a pobreza de experiéncia dos sujeitos daquele pds-guerra, lamentando que “[...] néo
se deve imaginar que os homens aspirem a novas experiéncias. Nao, eles aspiram a
libertar-se de toda experiéncia, aspiram a um mundo em que possam ostentar tao
pura e tao claramente sua pobreza externa e interna”.

Essa pobreza configura-se pela substituicdo da experiéncia pela informagéo,
nesta que vem sendo chamada a sociedade da informacéo; informacao que, além de
antitese da experiéncia, também nenhuma relacdo guarda com conhecimento,
sabedoria ou aprendizagem. Seguindo aquela linha de pensamento de Benjamin,
Jorge Larrosa (2015, p. 20) também lamenta que “[...] uma sociedade constituida sob
0 signo da informacao é uma sociedade na qual a experiéncia é impossivel’. Nao se
pretende afirmar que a informacao é um mal em si, mas ha uma questéo de escala,
como complementa o professor de Filosofia da Educacdo da Universidade de
Barcelona: “Em primeiro lugar pelo excesso de informagdo. A informagéo néo é
experiéncia. E mais, a informacdo ndo deixa lugar para a experiéncia, ela é quase o
contrario da experiéncia, quase uma antiexperiéncia” (2015, p. 18).

Todo educador tem, compartilhada e solidariamente, a responsabilidade de,
conhecendo essa realidade, construir ambientes e oportunidades para que a
experiéncia encontre possibilidade de ocorrer, considerando suas especificidades,

complexidade e efemeridade, como descreve o pedagogo espanhol:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrupgao, um gesto que € quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a atencéo e a
delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece,
aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (Larrosa, 2015, p.
25).
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Um dos elementos que contribuem para que se frustre a experiéncia da
experiéncia é, como ja dito, a universalizacdo do uso dos celulares em sala de aula
por parte do corpo discente. Além da auséncia de legislacdo especifica no pais, o
modelo particular adotado pela EMEF Desembargador Amorim Lima, onde os
estudantes tém de desenvolver pesquisas e acessar material audiovisual online exige,
autoriza e naturaliza a hegemonia das telas sobre todas as outras modalidades de
conexdo humana. “E como se o aluno saisse da sala de aula toda vez que recebe
uma notificagao”, afirma Renan Ferreirinha (2023), Secretario Municipal de Educagao
do Rio de Janeiro, municipio brasileiro pioneiro na regulamentac¢ao do uso de celulares
nas escolas publicas.

O decreto municipal que, na pratica, determina que “Fica proibida a
utilizacédo de celulares e outros dispositivos tecnologicos pelos alunos nas unidades
escolares da rede municipal” (Rio de Janeiro, 2023, art.1°) dentro da sala de aula e
cita estudos realizados na Bélgica, Espanha, Reino Unido e Estados Unidos que
relacionam o uso de celulares na escola e o baixo desempenho dos estudantes, além
de também referir-se a iniciativa de diversos paises de banirem total ou parcialmente
0 uso de celulares nas escolas e mencionar o Relatério de Monitoramento Global da
Educacéo.

Tal documento, elaborado pela UNESCO em 2023, parte do principio que
nenhuma tecnologia € neutra e que, apesar de em determinados contextos as
tecnologias de informagdo e comunicacdo trazerem ganhos aos educandos,
reconhece que “[...] o uso de smartphones e computadores atrapalha a aprendizagem
na sala de aula e em casa” (UNESCO, 2023, p. 81, traducao nossa). Segue afirmando
que a “[...] mera proximidade a um aparelho celular foi capaz de distrair estudantes e
provocar um impacto negativo na aprendizagem em 14 paises” (UNESCO, 2023, p. 3,
tradugcdo nossa) e que essa perda esta “[...] preponderantemente relacionada ao
aumento da distracéo e tempo despendido em atividades ndo académicas durante as
horas de estudo” (UNESCO, 2023, p. 81, tradugao nossa), uma vez que basta que o
celular esteja proximo para provocar a distracéo, levando os estudantes a perderem
a atencdo daquilo que estdo executando ao se envolverem em atividades extraclasse,
afetando a rememoracgao e a compreensao.

Um ultimo dado bastante elucidativo sobre o publico escolar vem de uma
pesquisa feita nacionalmente, entrevistando 1745 respondentes. Na faixa etaria entre

10 e 12 anos, 77% das criancas tém smartphones (Panorama [...], 2022, p. 4), dados
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aos filhos por 60% dos pais para que se entretivessem (Panorama [...], 2022, p. 6).
Para o mesmo grupo, a pergunta “Quanto tempo por dia vocé estima que seu filho(a)
passe consumindo conteudo no smartphone, em média?”, os pais estimaram 4 horas
e 46 minutos (Panorama [...], 2022, p. 8). Se esse numero representa uma média
nacional, na EMEF Amorim Lima ele deve ser acrescido de algumas horas, dado o
uso indiscriminado e generalizado que ali ocorre. A pesquisa ainda demonstra que 0
estudante de escola publica fica diariamente 10% mais tempo consumindo contetdo
online do que o estudante de escola privada (Panorama [...], 2022, p. 8), sendo o0s
aplicativos mais usados pelo publico de 10 a 12 anos (Panorama [...], 2022, p. 10) o
WhatsApp (78% o usam), seguido do YouTube (77%), Tiktok (60%), Google (58%),
Instagram (53%) e Netflix (48%).

DERRUBAR PAREDES, CONSTRUIR PONTES

Quando Rubem Alves comecou a publicar suas crénicas no Correio Popular de
Campinas, ainda em 2000, ndo imaginava que a difusdo das ideias que trazia em
primeira mao para o Brasil alcancaria uma escola publica municipal de um bairro
periférico de S&o Paulo chamado Vila Gomes. Essas cronicas descreviam com
espanto e delicia a experiéncia de ter conhecido em Portugal uma escola com a qual
0 escritor sempre tinha sonhado e ndo imaginava que pudesse existir (Alves, 2001), a
Escola da Ponte.

Nela o educador José Pacheco havia causado uma contra celeuma em 1976, ao
se opor ao “‘mero adestramento cognitivo” (Pacheco, 2001, p. 65) que entendia
insuficiente para a formacdo de cidaddos capazes de promover uma sociedade
participativa e democratica. O projeto Fazer a Ponte tem como base que “cada ser
humano é unico e irrepetivel” (Escola, 2001, p. 2) e que, portanto, “a experiéncia de
escolarizagédo e o trajeto de desenvolvimento de cada aluno sdo também Unicos e
irrepetiveis” (Escola, 2001, p. 2). Assim, aquele projeto defende “[...] a promogéao da
autonomia e da consciéncia civica dos alunos, privilegiando o0 seu progressivo
envolvimento nas tarefas e na responsabilidade de gestdo da escola” (Escola, 2013,
p. 2), principio que se evidencia em inUmeras estratégias, mais ou menos concretas,
gue se podem observar no dia-a-dia da escola.

A primeira delas, mais evidente e concreta das estratégias, € a auséncia das
paredes que costumavam dividir as salas de aula. Em seu lugar criou-se um amplo

galpdo onde os alunos se auto-organizam em mesas coletivas que se configuram
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conforme suas necessidades pontuais. Ndo € estranho dizer, mesmo ao leigo ou
prescindindo de conceituacdes teodricas, que a relacdo espacgo-tempo-sujeito é
determinante na qualidade dos processos de aprendizado, como Alves enfatiza ao
comparar as escolas tradicionais a linhas de montagem (Escola, Escola, 2001, p. 25),
cujo funcionamento é semelhante ao de fabricas que produzem “unidades
biopsicolégicas moéveis, portadoras de conhecimentos e habilidades” (Escola, 2001,
p. 26).

Estratégias conceituais ndo faltam, como a substituicdo dos livros didaticos por
material mais segmentado que permitisse a construcdo autoral de percursos de
aprendizagem (Escola, 2021, p. 3), a auséncia de aulas expositivas, centradas no
professor, em favor de um principio pedagdgico focado no aluno (Escola, 2001, p. 5),
a atribuicho de um tutor a cada estudante, com o0 objetivo de garantir um
“‘acompanhamento permanente e individualizado do percurso curricular de cada
aluno” (Escola, 2021, p. 5) e os diversos dispositivos pedagodgicos que suportam
aguela cultura escolar especifica, como as assembleias e a biblioteca.

Dissemos aqui que Rubem Alves ndo imaginava até que plagas suas palavras
voariam; mas, decerto, ndo era ele inocente em sua intengéo e na ciéncia da poténcia
com que tais ideias poderiam por aqui reverberar. Foi em 2003, logo apds uma visita
a Escola da Ponte, que a psicologa e consultora educacional Rosely Sayao
apresentou o projeto Fazer a Ponte a Ana Elisa Siqueira, diretora da EMEF Amorim
Lima desde 1996, que vinha enfrentando os mesmos problemas que motivaram a
escola portuguesa a operar a transicao do paradigma da instrucdo para o paradigma
da aprendizagem.

Desde 2004 a escola publica da Zona Oeste de Sao Paulo tem implementado um
projeto de escola democratica com base no projeto portugués, repetindo todas as
estratégias concretas e conceituais que falamos aqui sobre a Escola da Ponte. A
comecar pelas paredes das salas, que foram devidamente demolidas para que se
configurassem dois grandes salfes onde alunos e tutores dao conta da organizagao
e consecucao de suas trilhas de aprendizagem subjetivas, baseadas nos roteiros de
pesquisa, que sao trilhas de aprendizagem transdisciplinares desenvolvidos a partir
dos livros didaticos.

A tutoria é organizada de maneira que cada educador seja responsavel por, em
média, 20 tutorandos, e cada aluno tenha, assim, o seu tutor, em contato um com o

outro por 5 horas semanais (EMEF, 2005). Segundo preconiza o Projeto Politico-
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Pedagdgico, ndo devem haver aulas expositivas além de Matemética, Lingua Inglesa
e Oficina de Texto (EMEF, 2005). Dentre os dispositivos pedagodgicos cabe destacar
o portfélio, ferramenta produzida pelo aluno para que o tutor possa avaliar sua
progressdo, e a roda de conversa, verdadeiras assembleias realizadas com
frequéncia diéria e participacéo universal de discentes e docentes.

O Projeto Politico-Pedagogico precisou ser desenhado de modo que suas linhas
pedagdgicas sejam coerentes com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira
e consonantes com os Parametros Curriculares Nacionais, e a0 mesmo tempo permita
e promova na EMEF Desembargador Amorim Lima o salto epistemolégico almejado,
visando um “[...] compromisso coletivo em que todos o0s seus agentes se engajem
sempre mais num processo de aprimoramento cultural e pessoal de todos, de forma
integral” (EMEF, 2005), calcado nos valores da “autonomia, solidariedade,
democraticidade e responsabilidade” (EMEF, 2005), em busca da autonomia

intelectual dos educandos.

SEQUENCIA DIDATICA

Com base nessas informacgfes, parte da equipe orientada pelo professor
preceptor decidiu elaborar uma sequéncia didatica para ser ministrada aos alunos de
duas turmas de 6° ano. Considerando que o semestre ja estava bastante adiantado e
o professor ja tinha um programa determinado para aquelas turmas, havia entdo a
necessidade de que esses planos de aulas dialogassem com o programa determinado
pelo professor de artes, compreendessem de maneira transdisciplinar as areas das
Artes Visuais e do Teatro, enfrentassem as demandas identificadas no ambiente
escolar e em relagcdo ao corpo discente, convergissem para o fortalecimento do
modelo pedagdgico adotado pela escola, contribuissem para a formacéao do residente
e satisfizessem as componentes curriculares do ciclo interdisciplinar. Quanto a
consecucao desse Ultimo item, a escola informou que, conquanto produza seu proprio
material didatico, conhecido como roteiros, mantem-se atenta, observa ou inspira-se
no Curriculo da Cidade, editado pela Secretaria Municipal de Educacédo de S&o Paulo
(SME).

Para os alunos do 6° ano do ensino fundamental o Curriculo da Cidade (SME,
2019, p. 89) prevé que sejam desenvolvidos os seguintes objetivos de aprendizagem
para as Artes Visuais realizar composi¢cfes, combinando os elementos da visualidade

com intencionalidade artistica e poética; conhecer e interagir com obras artisticas
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originais em instituicdes culturais; analisar e elaborar argumentagdes sobre as obras
artisticas que produz e aprecia (proprias, de artistas e de colegas); aprofundar o olhar
(sensivel e reflexivo) sobre o processo de producdo e criagdo propria e do outro,
observando as materialidades, as poéticas e 0s processos e procedimentos em
diferentes linguagens; experimentar possibilidades dos diversos
materiais/recursos/linguagens na producéao, relacionando diferentes
contextualizacdes (histéricas, artisticas, de criacdo, de producdo, procedimentais,
sociais etc.); conhecer a formacgédo do povo brasileiro e sua brasilidade cultural e
artistica e refletir sobre a diversidade racial e de género a partir de artistas afro-
brasileiros, povos indigenas e producfes femininas.

Sobre a area do Teatro, a lista de objetivos de aprendizagem estabelecida pela
SME (2019, p. 91) a ser contemplada contém os seguintes itens: conhecer a relacéo
entre a linguagem teatral e outras formas artisticas, como o cinema e 0 Circo;
experimentar e utilizar os elementos da linguagem teatral articulados com outras
linguagens cénicas e audiovisuais; reconhecer e utilizar o corpo e a voz como
materialidade essencial no fazer teatral; perceber o que o outro propde na acao de
criagdo compartilhada (planejamento e reflexdo) e conhecer sua constituicdo
identitaria, suas influéncias culturais e a cultura na qual esta inserido.

Além disso, houve o cuidado de que se observasse em minudcia aquilo que o
Ministério da Educacéo preconiza na Base Nacional Comum Curricular, que propde
para a abordagem das linguagens artisticas a articulagcdo de seis dimensdes do
conhecimento: criacado, critica, estesia, expressao, fruicao e reflexdo (Brasil, 2017, p.
194-195).

Passou a ser desenhado entdo pelo grupo de quatro residentes um programa
gue abrangesse todo esse referencial experiencial e teérico compilado desde os
primeiros meses da participagdo no Programa de Residéncia Pedagdgica. Tal
programa deveria atender aos seguintes objetivos especificos: ministrar aulas de
diferentes linguagens artisticas aos alunos do 6° ano da EMEF Desembargador
Amorim Lima; proporcionar aos estudantes oportunidade de investigar o fazer artistico
a partir de uma trilha pedagodgica que perpassa distintas linguagens artisticas, unidas
por um mesmo arco de desenvolvimento; conduzir os alunos, fazendo uso de
dispositivos didaticos, a experimentar processos de criacdo artistica; elaborar
processos com as seguintes linguagens e suas possibilidades de interacéo/traducao:

formas tridimensionais, desenho, performance corporal e narracdo, e promover
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estudos da episteme da arte que manejem e reflitam sobre o espacgo escultérico, o
espaco pictorico e o espaco narrativo.

Para além dos objetivos mais técnicos que o ensino da arte requer, havia ainda
a intencdo de que a proposta fosse capaz de interferir na dindmica social daqueles
grupos de alunos, campo que se mostrou desde o principio tdo fragilizado e que
concorre diretamente para o sucesso — ou fracasso — escolar. Desse modo, ficaram
estabelecidos os seguintes objetivos gerais: fomentar a filosofia da presenca na sala
de aula e, dela, na sociedade; incitar os estudantes a compreenderem que a aula de
artes € um espaco de estudo, que se da através da construcdo e acumulacdo do
conhecimento; promover a cultura da empatia e do respeito entre o corpo discente;
contribuir para o estabelecimento de um principio de escuta entre os diversos agentes
sociais, no sentido de desenvolver uma consciéncia de coletividade; atuar de forma a
contribuir para o estabelecimento ou incremento da autonomia dos alunos com
relacdo ao proprio processo de aprendizado; rechacar, nas negociacdes coletivas, 0
arbitrio e a penalizacdo; demonstrar aos alunos que eles sdo reconhecidos como
sujeitos e agentes de seu processo de formacao, processo em que a escola € uma
instancia importante, mas ndo é fim e combater a ideia de tomar o publico como
privado, isto €, tornar processos, ambientes e recursos de interesse naturalmente
coletivo como manifestacbes de um ideéario clientelista, individualista e
antidemocrético.

No programa de arte para aquelas turmas havia espacgo para seis aulas dos
residentes, que foram organizadas para que cada residente pudesse reger mais
especificamente ao menos uma aula, embora todos participassem ativamente de
todas elas. Essas propostas quebraram a separagao entre um espaco “[...] dedicado
a mente, ou a aprendizagem dos conteudos, quando se exige o controle do corpo; e
outro dedicado ao corpo, em aulas de educacéo fisica ou hos momentos de recreio,
quando é permitido 0 movimento e a acéo corporal”’ (Araujo, 2002, p.17), de forma a
assegurar aos estudantes a unido entre essas duas dinamicas dentro da criacao
artistica. O curso foi planejado para que, a cada aula, os conhecimentos fossem se
acumulando, objetivando um salto epistemolédgico por parte dos alunos ao final dos
cinco encontros. As aulas tinham duracdo de uma hora, sempre as sextas-feiras.
Alguns alunos chegavam a todas as aulas perguntando pelas mesmas atividades,
especialmente com o pedido recorrente de desenhar, visto que o0s alunos

considerados como aqueles que possuem aptiddo para artes sao estimulados a

172




A docéncia como lugar de partilha |

desenharem nas aulas. Tais estudantes algumas vezes ficaram frustrados com essa
sequéncia didatica que propunha experimentar outras linguagens artisticas de forma
gue as aulas nao focaram no resultado estético dos trabalhos, mas sim na experiéncia
do processo de producao.

A segunda pergunta que aparecia com frequéncia era sobre os videos, atividade
qgue os alunos fizeram logo antes do comeco desta sequéncia. Nessa atividade os
alunos deveriam produzir um video no horario da aula de artes em grupos ou sozinhos.
Alunos que nao haviam terminado essa atividade muitas vezes se recusavam a
participar das novas propostas em aula por vontade de continuarem seus projetos.
Novamente podemos ressaltar a questao do individualismo na escola; alguns alunos
se incomodavam ao terem que participar de propostas coletivas, em que era preciso
a colaboracao do grupo para que a atividade funcionasse. Alguns se chateavam por
ndo poder escolher as atividades que seriam feitas no horario da aula, seja por
guererem executar alguma relacionada a matéria (como pintar, desenhar, produzir
video) ou quaisquer outras sem relacéo direta com a aula (conversar, brincar, usar o

celular).

AULA 1: AUTORRETRATO

A primeira aula da sequéncia didatica foi o autorretrato, que, sendo inaugural,
tinha também o papel de introduzir 0s grupos aos principios sociais e técnicos que se
pretendia trabalhar. A proposta consistia em estabelecer uma discussdo sobre o
conceito de representacéo, ndo s6 nas artes, por meio de debate conceitual e pratica
experimental de autorrepresentacdo no campo expandido. Para isso, foi proposto aos
participantes que recorressem aquilo que tivessem a mao para compor uma
assemblage que os representasse como um autorretrato. Desse modo, objetos,
materiais, roupas, vestigios, qualquer coisa que julgassem suficiente e necessaria
poderia ser juntado ao autorretrato.

Com isso objetivava-se descolar do conceito vulgar de representacéo a ideia de
transposicao, introduzir o conceito de abstracdo, conduzir os alunos a construirem
objetos escultéricos e promover um dialogo critico sobre as produc¢des artisticas. Pelo
viés da socializagdo, transversalmente, a aula era planejada como uma primeira
tentativa de restabelecer um contrato de convivéncia mais saudavel entre a turma de

alunos e, em paralelo, um contrato de relagdes entre a turma e os residentes.
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Em sintese, a aula constava de trés etapas: na primeira, professor e alunos
discutiam os conceitos de representacao, abstracdo e figuratividade, a partir de uma
reproducdao fotografica da obra Monalisa, de Leonardo Da Vinci. Na seguinte etapa os
alunos eram convidados a construir autorretratos tridimensionais obedecendo a trés
regras: a) somente poderiam ser utilizados objetos fisicos; b) cada elaboracgéo teria de
usar mais de um objeto e ¢) ndo poderia ser uma representacao figurativa. Na dltima
etapa, cada aluno apresentaria sua assemblage em 30 segundos para, em seguida,
indicar outro aluno aleatoriamente, que deveria comentar criticamente a criagdo do
primeiro, introduzir sua propria obra e indicar outro aluno, repetindo o ciclo até que
todos tivessem feito e sofrido criticas.

A aula transcorreu de maneira muito préxima ao projetado, no que diz respeito
as interacdes e ao tempo. No entanto, era nitido como os alunos ja esperavam realizar
uma atividade de desenho, mais ainda depois que souberam que o tema da aula era
autorretrato. Ademais, a terceira etapa da atividade, a fase de fruicdo, reflexdo e
critica, foi fundamental para a compreensdo de aspectos patentes naquelas turmas
de 6° ano. Do ponto de vista da criagao artistica, é notavel como, com tdo pouca idade,
a ordenacdo formal histérica das linguagens artisticas ja esteja fixada em suas
compreensodes; arte, para aqueles alunos de 11 anos, é algo muito bem delimitado por
especificidades formais de cada género.

Uma vez que tivessem abandonado esses limites improcedentes, a maioria
demonstrou suficiente capacidade de resolucdo do problema proposto, ainda que
alguns tenham pendido para uma tentativa de representacao figurativa, recriando
figuras antropomorficas, contraditoriamente bidimensionais (0 que atesta, de fato, a
prevaléncia do desenho sobre todas as formas de representacdo). Muitos elegeram
objetos relacionados aquilo que selecionaram como representativo de si, como, por
exemplo, uma embalagem de bala para representar a propria gula, uma pilha de
cadernos para definir a condi¢cao de estudante ou um lenco de papel como indicativo
de estar resfriado.

A interface entre arte e vida social manifesta-se através de producdes
ligeiramente insolitas, como por exemplo, o aluno que constréi seu autorretrato
fazendo uso de uma enorme lixeira plastica colocada sobre a mesa, justificada pelo
fato de ele dizer sentir-se um lixo muitas vezes. Ou as diversas pedras — material
abundante no patio contiguo a sala onde foi realizada a aula — que foram incorporadas

as assemblages, as quais os alunos relacionaram frequentemente a palavra “raiva”.
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Houve ainda uma tesoura, associada a “violéncia” e um estilete, objeto dissimulado
(em repouso, tem a aparéncia de um pequeno 0sso, quase como um brinquedo, mas
guando acionada sua alavanca revela a lamina cortante que se projeta de seu interior),
cujo autor relacionou seu emprego no autorretrato pela relagédo que o objeto guarda
diretamente com ele, pois ambos pareceriam ser “fofos” e “inocentes” por fora, mas
por dentro ocultariam “pensamentos violentos em relagdo a escola e as pessoas da
escola”, nas palavras do aluno.

Sob a perspectiva das rela¢cdes sociais, muito h4 o que dizer, especialmente
sobre a dicotomia de determinados comportamentos (fato que se foi verificando
posteriormente, ao longo do desenvolvimento de toda a sequéncia didatica). Se, por
um lado, os estudantes revelaram-se entusiasticamente engajados durante o0s
primeiros 15 minutos de atividade (a fase de observacdo sobre a obra Monalisa e
debate subsequente), nos 20 minutos finais houve tamanha dispersao que era quase
impossivel compreender-se aquilo que alguém falava. Ainda que muitos deles tenham
se dedicado a compor seus autorretratos, empenhando sincero esforco em fazer-se
representar e traduzir sua personalidade ou condic&o, pouco interesse demonstraram
ter em ouvir ou observar aquilo que os colegas haviam elaborado.

Nos momentos de intensa participacdo e concentracdo, muita vez deram a
entender que o faziam, ao menos em parte, movidos por um sentimento de
competitividade, como se um jogo estivesse ali estabelecido, onde aquele que
acertasse a resposta ou entregasse o trabalho venceria. Dai, pode-se inferir que o
outro seja visto por cada um ali ndo como um colaborador, mas como um concorrente,
concorréncia que igualmente se manifesta na disputa pela atencéo, pelo tempo de fala
e mesmo na imposic¢ao do discurso pelo volume vocal.

Outro dado aferido diz respeito a apatia generalizada, com a constante excecéo
de uma mesma minoria de alunos, o alheamento ao que se apresenta diante deles,
geralmente manifesto pela atengc&o desproporcional que dao ao celular. O uso desse
aparelho, avalizado pela escola, contribui enormemente para a paupeérrima
experiéncia de interagdo e socializagao entre discentes e mesmo entre discentes e
docentes, ao ponto de aqueles demonstrarem falta de pratica para negociar as pautas

coletivas e gerenciar conflitos.

AULA 2: CORES DESENHADAS E AULA 3: CORES CORPORAIS
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A segunda aula (Cores Desenhadas) e a terceira (Cores Corporais) estao
diretamente associadas. Ambas trabalharam a experiéncia de estar no foco da
atencao dos colegas, 0 que gera consciéncia das préprias criacdes e de como cada
acao comunica algo para quem a vé. O trabalho com as cores se deu de modo objetivo
e relacional, sendo que cada aula lidou, respectivamente, com o desenho das cores e
sua representacao corporal. Cada estudante recebeu um papel com uma cor, e tinha
apenas trinta segundos para desenha-la na lousa ou fazé-la utilizando apenas o
proprio corpo com a intencdo de que os colegas descobrissem qual a cor que haviam
tirado. As imagens nao poderiam se repetir, 0 que exercita a capacidade criativa e de
resolucdo de problemas, visto que ha um aumento gradativo de dificuldade no
decorrer da aula.

A aula de Cores Desenhadas ocorreu em uma sala comumente chamada de sala
vazada, que existe em um pequeno hiato entre o pétio interno e o espaco externo. Ha
um grande vazamento de som nesta sala, o que gerou dificuldade de concentragcéo
no inicio da primeira aula, quando os estudantes ainda estavam voltando do intervalo.
Ja Cores Corporais ocorreu no atrio, espaco de transicéo entre o corredor que abriga
as salas do andar térreo e a secretaria. O ruido gerado pelos estudantes durante esta
aula gerou reclamacdes por parte dos trabalhadores que estavam na secretaria, o que
levanta o questionamento sobre quais espacos, dentro da escola, a aula de Artes e
0s estudantes verdadeiramente podem ocupar.

As duas aulas seguiram uma dindmica semelhante as demais aulas da
sequéncia no gue tange ao uso de comandos e regras para executar uma acao
especifica. Dentro do plano de aula esperava-se um aquecimento, uma breve
explicacéo sobre a atividade principal, a atividade em si e, por fim, um momento final
para reflexao.

A segunda aula abordou uma linguagem que os alunos associavam com mais
facilidade a aula de Arte: a pratica do desenho. Cores Desenhadas inaugurou uma
subsequéncia de atividades que relacionavam outros parametros da representacéo e
0 uso da interpretacéo e a apropriacdo de simbolos e icones!4. Ao reconhecer a cor
como elemento semiotico como algo que € imediatamente percebido pela experiéncia

visual, a atividade buscou transladar este elemento complexo a uma realidade

14 A nocéo desses conceitos, neste artigo, esta baseada na semiética de Pierce que de modo
sintético estuda todo sistema de producédo de sentido e tém como principal elemento o signo algo que
representa algo.
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concreta e formal, associando a presenca da cor através do desenho em signos
representativos.

O desenho foi elencado como elemento base da segunda aula a fim de fomentar
seu uso além de suas qualidades estéticas. Estimular a pratica do desenho como um
exercicio de pensamento, instrumento da linguagem visual e demonstrar que a
representacao esta além do realismo. Entender que a expressao artistica nem sempre
corresponde a realidade a ser traduzida (Galard, 2008, p. 45), relacionando com o
contelido da aula, o desenho a ser produzido como representagdo nao deve fidelidade
a realidade material; desenhar um copo de vinho para representar 0 roxo nao
necessita da existéncia de um vinho roxo, 0 mesmo vale para a associacado de agua
com a cor azul. O principio da atividade estd em elencar ideias que figurem no
imaginario coletivo dos participantes e que ndo carreguem sentidos multiplos, como
desenhar um I4pis de cor para representar o amarelo.

Consequentemente, onze cores foram elencadas. Com a estrutura de um jogo
de adivinhacdo, cada aluno foi sorteado com uma cor e um namero. Em Cores
Desenhadas, aquele que teve seu numero chamado dirigiu-se a lousa e, sem nenhum
instrumento além do giz branco, desenhou uma imagem que poderia relacionar-se
com a cor em questdo, com os demais participantes recebendo o desafio de descobrir
a cor através apenas da imagem na lousa. Em Cores Corporais, a instrucéao foi similar,
transpondo o desenho na lousa para a representagao corporal.

Com intuito de manter uma parcela significativa da turma engajada com a
atividade e exercitar a capacidade de resolucdo de problemas e criatividade, um
mesmo signo, simbolo ou imagem néo poderia ser repetido por outro participante. O
aumento gradativo de dificuldade no decorrer da proposta pretendeu conduzir a uma
maior atencdo aos elementos visuais e um senso de coletividade no grupo para o
progresso do jogo.

Na primeira turma na qual a proposta Cores Desenhadas foi aplicada, notou-se
que a lousa e os gizes disponiveis eram de baixa qualidade, o que dificultou a
producao e observacao dos desenhos pelos alunos. O aquecimento ocorreu de modo
mais fluido que o esperado, com a maior parte dos alunos mostrou-se completamente
imersa nos comandos e proposi¢oes.

A dindmica rapida, delimitada e com uma tonalidade desafiadora tornou o
ambiente focado em executar os desenhos de modo eficaz. Durante muitas aulas da

sequéncia foi possivel observar como o desafio € um forte estimulo para estes alunos
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do 6°ano. Ja a atividade de adivinhacdo necessitou ser ajustada durante sua
execucao, cComo pequenas regras para cercear as respostas aleatorias que nao
tinham relacdo com a imagem produzida na lousa. Para que a resposta fosse aceita,
o aluno deveria justificar a relacéo entre a cor elencada e o desenho. Um dos primeiros
nameros desenhou um personagem do jogo Among Us, trazendo a superficie a
dificuldade de usar como representacdo e entendimento de um personagem que
carrega multiplas cores.

A segunda turma ja recebeu, além das regras previstas pelo planejamento, as
instrucdes que ndo permitiam que as cores fossem elencadas aleatoriamente até um
acerto e que os observadores esperassem o0 desenho ou a corporificacdo ser
finalizada (dentro de um periodo de 30 segundos) para que as hipbéteses fossem
levantadas. Algumas alunas, que demonstraram relutancia em participar de outras
proposicoes, devolveram os papéis sorteados antes de sequer tocar no giz. O
acontecimento do Among Us se repetiu.

O maior obstaculo desta dupla de aulas surgiu quando um aluno desenhou fezes
para representar o marrom e em seguida outro comparou um colega de turma a
imagem na lousa. Foi necessario que um residente interviesse, pois os alunos
apontaram a conotacdo racista no comentario. A comparacdo era devido as
habilidades do outro no videogame, mas a intencdo ndo exime a comparacao de
olhares pejorativos raciais; as palavras ndo séo intrinsecamente mas ou de viés
racista, mas sim o sao a partir de determinado uso que determinada sociedade de
determinado tempo da a ela. A atividade direcionou-se ao fim, depois do ocorrido, com
alguns alunos querendo participar uma segunda ou terceira vez. A reflexdo final
abordou algumas implicacdes do uso do desenho como uma linguagem nao verbal,
alguns alunos expressaram a compreenséao do objetivo da atividade no fim.

Essas experiéncias possibilitaram tatear o que os estudantes entendem como
reproducdo imagética e simbolos reconheciveis para que as cores fossem
identificadas, visto que os estudantes desenharam ou corporificaram personagens de
desenhos animados ou filmes que foram facilmente identificados pela turma, mas néo
pelos residentes. No entanto, notou-se a dificuldade em usar o espago tridimensional
com 0 corpo — muitas vezes os estudantes tentavam desenhar no ar ou utilizar
simbolos (um coragdo com as maos, por exemplo) sem de fato explorar a mimica e o

espaco cénico. E importante ressaltar que, até onde foi comunicado aos residentes,
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0s estudantes destas turmas nunca entraram em contato com a linguagem teatral ou
cénica, com as aulas de Artes possuindo seu foco das Artes Visuais.

Ao olhar para a trilha que este plano percorreu, é importante notar que todas as
acOes resultam em um produto material, cada experimentagao existiu no momento
que ele foi necessério e depois seu espaco era ocupado pelo préximo estudante, e
assim até o fim. As observacdes propiciadas pelo acompanhamento de diversas aulas
de Arte dentro do Programa de Residéncia apontaram o momento da aula de arte
como gerador de objetos, algumas vezes relevantes a outras disciplinas ou areas do
conhecimento, outras a exposi¢do por corredores e salas da escola e até como
aderecos decorativos para as festividades. Tal uso ndo € inadequado; entretanto,
limitar-se a um uso especifico diminui o potencial da aula de arte em sua qualidade
epistemologica.

Dito isto, a experiéncia explicitou as mais diversas questdes - individuais e
coletivas - dos alunos. Durante as propostas, conseguiu-se atingir um nivel de siléncio
e concentracdo poucas vezes presenciado pelos residentes em outras atividades
pedagdgicas. Os alunos, gradativamente, demonstraram maior confianca em relacédo
aos residentes, o que contribuiu para a “presenga” de todos como algo essencial a
atividade pedagdgica. A convivéncia com os educandos ganhou uma nova dimensao.
Além de contribuir para o fortalecimento da turma como um grupo de pessoas que se
reconhece como um coletivo, conseguiu-se a oportunidade de mediar conflitos que

aparecem inesperadamente diante da interacdo com profundidade.

AULA 4: NARRATIVAS DESENHADAS

ApoOs esta sequéncia que explorou alguns meios de comunicacao nao verbal —
na segunda e na terceira aula, ndo era permitido falar —, a quarta aula, Narrativas
Desenhadas, introduz a leitura de imagem como meio de interpretacéo e criagao de
narrativas. Os estudantes foram encorajados a utilizar a ferramenta do desenho sem
objetivos puramente estéticos e, por meio de desenhos que nao partiram de uma
proposta em especifico, mas sim da necessidade de desenhar, criaram uma historia.
Em pequenos grupos, cada estudante iniciou um desenho em uma folha em branco,
gue entdo foi passada para o colega a sua esquerda, e complementou a folha que
recebeu. O processo se repetiu até a folha ter passado por um namero significativo
dos participantes da turma. Em seguida, cada um teve trinta segundos para descrever

0 que existe em sua folha em tom de quem conta uma histéria, e os colegas seguintes

179




A docéncia como lugar de partilha |

complementam essa narragdo buscando manter uma minima coeréncia entre 0s
aspectos apresentados. Dessa maneira, a oralidade é trabalhada como instrumento
criativo.

Esta experiéncia reiterou a necessidade da escuta quando se estd em um grupo,
dado que a criagdo de uma histdria coerente demanda entender o que foi contado
antes dela. Esses aspectos foram ressaltados pelo lugar no qual a aula se deu, um
espaco comumente chamado de cozinha experimental que se encontra no meio da
area externa e proximo a horta. Por ndo possuir paredes, esse local torna a
comunicacao verbal mais complexa, e a concentracéo do coletivo nos estudantes que
contavam sua histdria foi fundamental para que ela fosse ouvida da forma mais efetiva
possivel.

Ainda que muitos dos estudantes tenham se dedicado a dindmica proposta,
demonstram também pouco interesse em ouvir ou observar aquilo que os colegas
haviam elaborado. Nos momentos de intensa participacdo e concentracdao, muitas
vezes deram a entender que o faziam, ao menos em parte, movidos por um
sentimento de competitividade, como se houvesse um jogo no qual aquele que acerta
a resposta ou entrega o trabalho vence. O outro acaba sendo visto ndo como um

colaborador, como a escola prevé e incentiva, mas como um concorrente.

AULA 5: TRIDIMENSIONALIDADES

A criagdo da quinta aula se iniciou por uma necessidade observada na escola de
espacos de coletividade, uma proposta que trouxesse a producao conjunta como
centro para a poténcia do estudo artistico. Além disso, que esse trabalho coletivo fosse
apresentado no espaco escolar e que os alunos, enquanto produtores dessa obra,
pudessem decidir como e onde ela seria apresentada. Essa aula pretendeu construir
algo de cunho coletivo que poderia ser significativo para estes estudantes, importando
a aula de artes como espaco de troca e, portanto, uma experiéncia significativa que
s6 pode existir como coletividade. Que o resultado do trabalho pudesse ser fruto de
experimentacdo, brincadeira, troca e reflexdo verdadeira sobre seu processo de
producdo e ndo uma mera tarefa entregue.

Uma importante referéncia artistica que inspirou o processo de criagdo desta
aula foi a obra Vivam os Campos Livres, do artista Anténio Ballester Moreno, exposta
durante a 332 Bienal Internacional de Arte de S&o Paulo. O trabalho consiste em

diversos cogumelos produzidos por 553 estudantes de 5 a 14 anos de unidades
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educacionais dos Centros Educacionais Unificados (CEUs). A obra é um forte
exemplo de uma producdo com elementos individuais que sO faz sentido em um
coletivo.

O objeto tridimensional proporcionou a discussdao de questdes plasticas
intrinsecas do estudo das artes visuais. Destarte, essa aula permitiria um
entendimento da parte dos estudantes da construcédo de algo ocupante de espaco
partido de um objeto bidimensional como o papel. Além disso, desmontar-se-ia 0
entendimento corriqueiro que se tem na escola sobre a disciplina de artes, ao qual se
limitaria a aulas de desenho sem trabalhar outras linguagens e poténcias plasticas.

A aula realizou-se essencialmente em dois momentos: a confec¢do de objetos
tridimensionais e coloca-los em conjunto no espaco. Para a elaboracdo desses
objetos seriam disponibilizados como materiais papéis brancos e coloridos, tesouras,
fitas e cordas coloridas, pedindo aos alunos que fizessem uma construgéao
tridimensional a partir da folha de papel.

O espaco escolhido para realizacdo dessa aula foi o Atrio, uma sala vazia que
se encontra perto da entrada da escola e esta entre o corredor que leva a recepcao,
sala dos professores e coordenacdo e o corredor que percorre a sala de ideias e o
refeitorio, sendo, portanto, um espaco de grande movimentacdo de alunos e
funcionérios. A intencéo de realizar a aula nesse local foi pensar essa sala, que muitas
vezes é entendida apenas como passagem, de forma a ser um espaco afetivo, de
convivéncia, ocupacdo e pertencimento. Por fim, assim como em aulas anteriores
dessa sequéncia, propusemos aulas que se utilizassem de outros lugares da escola
de forma a entender que a arte ndo precisa acontecer apenas no atelié e que a aula
de artes ndo se restringe ao desenho e a pintura.

A primeira aula foi realizada na turma do 6° ano azul em uma das ultimas
semanas letivas do primeiro semestre e, por conta disso, havia menos alunos do que
de costume na turma. Compareceram a aula 16 alunos. Alguns residentes receberam
0s estudantes na sala de artes e os instruiram a irem até o atrio onde a aula
aconteceria. Enquanto isso, 0s outros residentes organizaram 0 espago com 0S
materiais em forma de mandala.

A organizacao dos materiais em formato de mandala ajudou com que os alunos
conseguissem se organizar sentados em roda ao redor dos materiais. Em aulas
anteriores, como em “cores corporais”, os alunos tiveram dificuldade em organizar

uma roda onde todos pudessem se olhar. Solicitou-se que cada aluno escolhesse uma
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folha de papel e que, logo em seguida, que todos fechassem os olhos e sentissem o
papel. Foram propostos 0s questionamentos de se o papel era quente ou frio, qual
sua textura ou cheiro, se fazia algum barulho e se teria gosto. Alguns alunos
responderam as perguntas em voz alta. Todos estavam de olhos fechados e sentiam
seus papéis. A turma se acalmou e passou a se concentrar na atividade ignorando a
musica de fundo.

Os alunos foram questionados como podemos tornar o papel (Qque é um objeto
bidimensional) em algo tridimensional. Alguns alunos responderam: recortando,
dobrando, etc. Um dos alunos disse: mas o papel ja € tridimensional. Respondeu-se
gue ele realmente tem razéo "mas como podemos fazer ele ocupar ainda mais espaco
em outros planos, outras direcdes?". Pediu-se entdo que, usando 0s materiais
dispostos no chao, criassem seus objetos seguindo as regras jA mencionadas na
sequéncia de aula. Em seguida, alguns utilizaram fitas coloridas, outros
rasgaram o papel com as préprias maos. Alguns terminaram o mais rapido possivel,
enguanto outros se demoraram dobrando e desdobrando o papel varias vezes. Alguns
perguntaram: “posso fazer um avido de papel?”. Respondeu-se que nao, pois esse
seria um objeto figurativo. "Mas se eu fizer um avido de papel sem dizer que é um
aviao de papel, ele passa a ser abstrato?". Alguns tentaram contornar a comanda dos
objetos abstratos produzindo barcos e avides de papel argumentando que para eles
agueles eram objetos abstratos.

Com os objetos prontos, foi pedido que os alunos fechassem os olhos
novamente e 0s sentissem, retomando as perguntas sensoriais do inicio. Apos
sentirem pelo tato seus objetos, pediu-se que cada um passasse 0 seu para o colega
da esquerda e percebessem suas caracteristicas. Em sequéncia, um dos residentes
perguntou: "Esse objeto é diferente do seu? Como ele é diferente?". Apos algumas
rodadas de sentir o objeto um do outro foi pedido que os alunos abrissem os olhos e
observassem o objeto do outro que estava em suas maos.

Com todos segurando a escultura do colega, pediu-se que a turma escolhesse
um lugar para colocar em conjunto os objetos na sala seguindo a comanda: Com (ou
sem) esses materiais que tém aqui no chdo, em que lugar dessa sala e como vocés
guerem colocar os objetos de vocés de forma que todos os objetos se sintam incluidos
e aconchegados?

Surgiram algumas ideias de alunos sobre como colocar os objetos, mas

nenhuma pareceu demonstrar grande adesao do grupo. Ao final, decidiu-se coloca-
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los na parede ao lado de uma pintura de prédios que ha na sala. A escolha do espaco
dialogou com elementos ja existentes na sala. Alguns disseram que 0s objetos ao lado
dos prédios representavam avides e, ao perguntar a turma qual seria 0 nome da obra
coletiva, um aluno disse que representaria o 11 de Setembro com avides caindo ao
lado das torres gémeas. Por meio deste comentério, possibilitou-se observar como
ainda ha uma dificuldade em entender a abstracdo e como os alunos buscaram
elementos narrativos para justificar o significado da obra.

Quando foi terminada essa parte da aula ainda havia sobrado cerca de 20
minutos até o fim da aula. Passou-se para a segunda atividade que havia sido
planejada para um préximo encontro como uma possivel continuacdo. Nesta,
continuou-se a explorar a consciéncia do espaco escolar e sua ocupacao atraves de
objetos tridimensionais, mas dessa vez ndo mais usando como meio o papel e sim o
proprio corpo.

Pediu-se que os alunos andassem livremente pela sala, os alunos passaram
entdo a ocuparem o local com seu corpo, ocupando o0 maximo de espaco possivel e
usando as dobras do proprio corpo. Pediu-se que os alunos se movimentassem pela
sala com velocidades diferentes (rapido, médio e devagar) e com alturas diferentes
(em pé, ajoelhado e deitado). De tempos em tempos a residente gritou "Estatua!" e
todos tiveram que parar na posicdo em que estavam. Pediu-se que os alunos
apresentassem a escultura que haviam produzido no papel com seus corpos e as
dobras possiveis neles e, posto isto, que os alunos formassem uma escultura coletiva
juntando os seus corpos. A regra para que fosse uma escultura coletiva foi que todos
encostassem no corpo de pelo menos um colega usando uma parte do proprio corpo
gue nédo fosse os pés nem as maos. Os alunos séo liberados para buscarem suas
mochilas na sala de artes em velocidade lenta.

Na aula seguinte com 0 6° ano rosa os residentes decidiram que seria melhor
inverter a ordem das atividades fazendo primeiro a atividade de dobras com o corpo
e depois a com o papel. Nessa turma compareceram na aula 24 alunos, sendo que foi
comparativamente mais facil dar as instru¢cdes, pois a musica alta que vinha do patio
cessou.

A aula se iniciou novamente com os estudantes sentados em roda, mas dessa
vez sem 0S materiais no centro. Pediu-se que os alunos fechassem os olhos e
sentissem seu corpo naguele espaco, seus cheiros e barulhos. Os alunos entéo se

levantaram e passaram a caminhar pelo espaco por diferentes alturas e diferentes
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velocidades. Acrescentaram-se, porém, os comandos de caminhar em direcdes
estranhas, movimentar o corpo de forma esquisita, ter seu movimento guiado por
apenas uma parte do corpo (braco, joelho, cabeca), olhar andando para o chéao, andar
olhando para o teto e andar olhando nos olhos dos colegas e quando os olhares se
cruzarem dar um giro. Assim, como feito com o 6° ano azul, quando a residente gritar
estatua todos devem parar na posicdo em que estavam.

Essa atividade teve mais engajamento da parte dessa turma do que da anterior.
Os alunos se moviam com vontade e exploravam as formas de seus corpos. Alguns
usaram a atividade para se bater, andar perseguindo colegas ou agarrar partes do
corpo do outro no momento da estatua. Os residentes tiveram que pedir algumas
vezes para que nao batessem ou derrubassem os demais colegas. Foi feita entdo a
escultura corporal do grupo todo, em que todos os corpos deveriam estar em contato
sem utilizar como contato as maos ou 0s pés.

Apos isso, os residentes montaram a mandala de materiais e 0os alunos foram
instruidos a produzir um objeto tridimensional assim como ocorreu na turma anterior.
Estes ficaram em siléncio extremamente concentrados e produziram o0s objetos com
afinco. Essa turma entendeu facilmente o conceito de objeto abstrato e os trabalhos
feitos possuiam varias dimensdes, dobras que faziam com que 0s objetos ocupassem
melhor o espaco tridimensional. A utilizacdo do corpo como objeto de ocupacéo do
espaco antes fez com que a turma realmente tivesse uma compreensao maior da
atividade tanto do objeto tridimensional quanto da abstracéo.

Pediu-se entdo que os alunos juntassem suas esculturas em uma escultura
coletiva. Os alunos quase que de imediato passaram a amontoar suas esculturas de
papel junto com o resto dos materiais (tesouras, barbantes e papéis). A turma intitulou
a obra de “Lixo”. Quando perguntados se essa obra representava a turma, varios
comentaram que sim, pois "essa turma € um lixo", "essa escola € um lixo". Foi
proposto que os alunos representassem essa escultura coletiva de forma corporal e

0s estudantes comecaram a amontoar seus corpos, deitando uns em cima dos outros.

CONCLUSOES E REFLEXOES FINAIS

O modelo pedagdgico da EMEF Desembargador Amorim Lima exige
interferéncia constante e positiva na construcdo dos acérdaos velados e identificacdo
e reformulac&o do curriculo oculto que se vai criando a revelia do projeto pedagaogico.

A autonomia e responsabilidade ensejadas, pode-se inferir a partir desta experiéncia,
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tém de vir de proposicdes concretas da escola, capitaneadas pelos docentes e
gestores, cristalizadas no programa e coordenadas por estratégias pedagodgicas
capazes de antecipar acdes e forjar uma cultura escolar democratica.

A medida que a sequéncia didatica foi sendo executada, semana a semana, foi
possivel perceber que tudo aquilo que ja se identificava preliminarmente na aula
inaugural era verificado a cada encontro. Assim, o levantamento inicial sobre os temas
transversais que deveriam ser trabalhados de maneira explicita, consciente e
predominante demonstrou estar correto, bem como a estratégia planejada provou ter
seu efeito gradual alcancado. A cada encontro dos residentes com aqueles grupos do
6° ano, mais claras ficavam as situacdes e comportamentos que tensionam o fragil
tecido social daquele ambiente escolar e, aos poucos, os alunos iam tomando
consciéncia de seu papel na harmonia e estabilidade da estrutura e sua
responsabilidade — mediada — na resolugéao dos conflitos.

Uma das maiores questdes enfrentadas durante esta sequéncia didatica foi a
recusa de realizar as atividades propostas, pois devido ao imediatismo e
individualismo, os estudantes consideraram diversas vezes desnecessario participar
das atividades propostas para o coletivo. Trabalhando com essa questéo, a cada aula
0s estudantes passaram a se engajar mais nas atividades propostas por entenderem
gue nao alcancariam o que desejavam se ndo participassem da atividade como um
todo. Nesse sentido, essa aula teve um forte engajamento dos alunos, pois todos
realizaram suas esculturas individuais e todos participaram da escultura coletiva.
Apesar da resisténcia de alguns alunos, o resto do grupo incentivou a participacéo
desses por entenderem que a atividade nao seria finalizada enquanto o trabalho néo
fosse um conjunto de todos.

Adicionalmente, os estudantes comecaram a valorizar um pouco mais o
processo, a experiéncia de cada momento da aula, justamente por entenderem
progressivamente, embora de forma lenta, que se ndo participassem das dinamicas
durante a aula ndo teriam o momento de diverséo, de fala pessoal e reconhecimento
de sua obra como os seus colegas. Destarte, essa aula ndo s6 como espaco de escuta
e olhar para o trabalho do outro, também contribuiu para uma producao construida
coletivamente, demonstrando um avanc¢o no reconhecimento dos alunos engquanto
turma e no engajamento em atividades coletivas.

Ainda se observa que muitos alunos tentam terminar a atividade o mais rapido

possivel, pretendendo apenas a entrega de algo e ndo de fato a vivéncia de uma
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experiéncia sensivel da arte, demonstrando como priorizam a entrega acima do
processo de aprendizagem. Nesse caso, em ambas as turmas houve grupos de
alunos gue verdadeiramente participaram das atividades propostas, enquanto outros,
mesmo quando faziam as atividades, ndo exploraram e nédo se divertiram com elas,
fazendo apenas o mais rapido possivel para entregarem.

Na primeira aula desta sequéncia, os alunos tinham dificuldade de escutar sobre
o trabalho dos colegas e como a turma engajava em propostas de tempo curto. Em
oposi¢ao, na aula que abordou diferentes tridimensionalidades, identificou-se um foco
maior dos alunos, principalmente no momento de produzir suas esculturas. Esse
aspecto também é notavel na diminuicdo do uso dos celulares pelos estudantes ao
longo das aulas. Portanto, entendeu-se que a aula de tridimensionalidades, por ocupar
um outro espaco e exigir o engajamento do corpo dos alunos, fez com que o uso dos
aparelhos eletrdnicos diminuisse.

Ao longo da sequéncia didatica, trabalhou-se a ideia de abstracdo com os alunos
por meio de criacdes envolvendo representacfes abstratas que simulassem outras
coisas, como no Autorretrato realizado na primeira aula em assemblage, no qual os
objetos eram ressignificados por aquilo que representavam a cada um. Na aula de
Tridimensionalidades, os alunos construiriam um objeto puramente abstrato que nao
representasse coisas existentes no mundo, partindo da plastica do objeto e das
caracteristicas fisicas do objeto tridimensional sem uma pretensao imediata de
significacdo. Além disso, o0 objeto abstrato permitiu retirar o parametro da "boa arte"
como representacdo fidedigna da realidade e, assim, permitir a experimentacdo sem
o julgamento de si e do outro como uma obra boa ou ruim, feia ou bonita.

Ao fim das aulas, € evidente que a experiéncia nao se limitou ao ensino do uso
do desenho ou do corpo na aula de arte do mesmo modo que os educandos estao
familiarizados, mas abrangeu uma gama de possibilidades que vdo além das
fronteiras da sala de aula de arte. Enquanto linguagem e forma de expressao, a arte
reiterou-se como uma ferramenta poderosa para promover o desenvolvimento dos
alunos, contribuindo para sua compreenséo de significados implicitos e explicitos, da

relacdo concreta e subjetiva, do mundo que os rodeia e do eu.
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CAPITULO 11: “ME CONTA UMA HISTORIA?”: CONSTRUCAO
PEDAGOGICA COMO MATERIALIZACAO DE NARRATIVAS E A
IMPORTANCIA DA EXPERIENCIA NA FORMACAO DE ALUNOS E
PROFESSORES

Ingrid Regina Coelho Koritar
Marcela Pires Ferreira Novaes da Silva
Miguel Cassalho Passini Moreno

INTRODUCAO

Este texto se propbe a descrever, analisar e refletir sobre uma
experiéncia de regéncia de aulas, pensada e executada pelos residentes no
ambito do Subprojeto Arte do Programa de Residéncia Pedagodgica.
Apresentando singularidade da EMEF Desembargador Amorim Lima com
relacdo a metodologia e ao calendario anual, parte-se da Festa da Cultura e
da existéncia prépria da aula de Artes como Oficina de Artes como
motivadores para o ciclo de aulas denominado "Me conta uma historia?". Este
ciclo emerge como resposta aos desafios da discplina arte na Educacéo
Basica e especificamente nesta instituicdo de ensino e teve como obijetivo
proporcionar aos alunos a oportunidade de expressar suas experiéncias
individuais pelo resgate e registro de histérias de casos insélitos familiares, o
projeto buscou valorizar o processo criativo e a identidade de cada aluno.

Neste texto, procuramos ressaltar a importancia de abordagens
educacionais que visem a integracdo dos estudantes as atividades propostas
pelos professores e a oportunidade de criagdo de uma experiéncia,
destacando a experimentacdo como préatica fundamental para a formacao dos
residentes como futuros professores, permitindo-lhes experiéncias

diversificadas e reflexivas sobre o processo educacional.

As singularidades da EMEF Amorim Lima
Integrando a Rede Municipal de Ensino do Estado de S&o Paulo,

com inspiragdo na Escola da Ponte, a EMEF Desembargador Amorim Lima
apoia-se no Curriculo da Cidade!® para a construcdo de seu planejamento
pedagdgico. As dessemelhancas com outras escolas municipais sao

percebidas ao adentrar na escola, incluindo diferencas tanto estéticas e

15 «Q Curriculo da Cidade busca alinhar as orientagdes curriculares do Municipio de Sdo Paulo a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), documento que define as aprendizagens essenciais a que todos 0s
estudantes brasileiros tém direito ao longo da Educacéo Bésica”. (SAO PAULO, 2019, p.10).
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espaciais, quanto conceituais. As paredes coloridas, salas abertas, um grande
patio com cadeiras, mesas e espaco, seguidos por uma area a céu aberto
repleta de hortas, brinquedos, quadras e possibilidades. Pinturas, cartazes e
uma foto do Paulo Freire estdo proximos a secretaria, recebendo qualquer um
gue passe pelo portdo de entrada.

A maior diferenca estd nos alunos de todos os anos que percorrem
livremente os corredores em qualquer horéario do dia. Ao subir as escadas ou
virar um corredor, chega-se as salas de aula: sdo amplas e conhecidas como
“saldes”. O nome faz alusé@o a grandeza das salas que foram criadas a partir
da derrubada das paredes que as dividiam em espacos menores. Nos saldes,
diversas turmas de anos variados compartiham o mesmo local, com a
presenca de dois a cinco docentes, enquanto utilizam o principal dispositivo
didatico da escola: o roteiro.

No Projeto Politico Pedagoégico (PPP) da Amorim Lima, o roteiro &
estruturado com “cerca de 18 objetivos, ou seja, perguntas ou tarefas que
devem ser respondidas ou desenvolvidas pelo estudante” (EMEF, 2005) que
pretendem nortear o percurso de aprendizagem dos alunos. Os roteiros
realizados por cada estudante ao longo do ano letivo contemplam uma série
de areas do conhecimento - portugués, matematica, ciéncias humanas e
ciéncias da natureza - e cada aluno é acompanhado por um tutor. Os tutores
e demais professores sdo responsaveis pela orientacdo na realizacdo dos
roteiros, sugerindo caminhos de pesquisa, respondendo a duvidas, corrigindo
e visitando as atividades feitas e, por fim, avaliando os resultados que tomam
a forma de um portfélio ao final de cada objetivo. A estrutura do projeto escolar
visa que os alunos adquiram o conhecimento pelas experiéncias individuais.
Dentro da escola, eles tém a disposicao livros didaticos, dicionarios, acesso a
internet, videos e a cooperacdo entre os estudantes de diversos anos
escolares.

Saindo dos salbes, a Escola também define em seu PPP “oficinas
permanentes”, que atuam como uma estrutura diversificada de aula sobre
Leitura e Escrita, Matematica, Artes, Educacéo Fisica, Inglés e Brincadeiras.

Segundo o projeto da escola, as oficinas permanentes funcionam como:
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[...] um momento de interag@o entre os estudantes das diferentes
tutorias e possibilita a realizagdo de diversas estratégias de aula.
Neste caso, a aula expositiva deixa de ser o instrumento preferencial
de transmissdo e aquisicdo de saber, passando a ser um recurso
utilizado pontualmente, quando necessario aos objetivos do Projeto.
(EMEF Desembargador Amorim Lima, 2005)

O Projeto Politico Pedagdgico elaborado em 2005, com a chegada da
diretora Ana Elisa Pereira Flaguer de Siqueira, tem como referéncia a Escola
da Ponte. Originaria de Portugal, sua metodologia é organizada com foco
principal no desenvolvimento e necessidades individuais de cada educando
(ESCOLA DA PONTE, s.d.). Idealizada por José Pacheco, tirando a figura
docente do centro do processo pedagdgico, a Escola da Ponte colocou o aluno
como protagonista de seu processo de aprendizagem e o professor como
mediador do conhecimento, em estrutura similar a encontrada na Amorim
Lima. Dentro desse contexto, uma das especificidades do projeto da EMEF é
o calendério anual de eventos e festividades como dispositivos pedagégicos.

As comemoracfes buscam incorporar a comunidade que existe dentro
e fora dos muros da escola e tém extrema importancia para o funcionamento
das atividades desenvolvidas nas oficinas e tutorias em todos os anos do
ensino fundamental. Dentre as festas estdo, em agosto, a Festa Literaria da
Amorim Lima (FLAU) e, em setembro, a Festa da Cultura, que é planejada com
a participacdo do corpo estudantil e demais agentes da escola - professores,
coordenacao, funcionarios, estagiarios e residentes.

Em meio a estrutura que busca fugir de convencfes consideradas
tradicionais de educacdo, estdo as Oficinas de Arte. Elas dispdem de um
horario fixo para cada turma, em um atelié fixo, com um professor fixo e muitas
vezes contam com momentos expositivos propositivos.

No que tange a arte, apesar de estar presente no Roteiro em questdes
e propostas e, muitas vezes, como ferramenta em algumas delas, como
desenhar algum objeto ou construir uma maquete, ndo é destacada de
maneira direta como uma area do conhecimento que integra os 18 objetivos a
serem trabalhados pelos alunos ao longo do ano. Na sala da discplina Artes,
também chamada de Atelié, os alunos sentam em grupos, cerca de 4 ou 5
por mesa, pois, apesar de ser uma sala especifica, também nao segue uma

disposicgéao tradicional de sala de aula. As atividades ocorrem tanto de maneira
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individual quanto coletiva, ou em grupos, e existe troca entre os colegas que
partiham o espaco. Ndo € incomum que uma mesa inteira, apesar do
direcionamento da atividade ser pessoal, apresente resultados semelhantes:
um aluno desenha uma bola de futebol e os demais desenhos passam a ser
bolas de futebol. O siléncio é raro, mesmo durante as falas dos professores.
Por consequéncia, indagamos: qual o lugar da arte e seus professores dentro
da escola?

E observado que a arte desempenha, por vezes, um papel funcional
para a comunidade escolar. Em meio a cartazes, cenografias, prendas de festa
junina, azulejos e outras decoracdes, as oficinas, em certos momentos e por
opcéao do professor, tornam-se um local de producéao destes objetos.

Dentro da Amorim Lima, entre suas paredes derrubadas e grandes
saldes, os educandos e educadores ocupam a sala de artes e se integram a
esséncia disruptiva proposta pelo projeto da escola de maneira diferente dos
demais momentos e dispositivos, com aulas fixas expositivas dialégicas e
propositivas. Em consonancia a grande tradicdo da Amorim Lima de organizar
festas e eventos culturais, o espaco da sala de artes parece encontrar algumas
possibilidades de acao. Dito isto, percebeu-se uma oportunidade de contribuir
com o projeto da escola por meio da sequéncia didatica “Me conta uma
historia?”. Partindo de uma combinacgéo de vontades dos educandos com as
vontades e saberes dos residentes, a proposta tomou como ponto de partida
a tematica escolhida pela Assembleia dos Alunos para a Festa da Cultura.

O presente texto pretende recompor a cronologia de criacdo
pedagdgica desta proposta para e com os alunos do 4° ano no contexto da
EMEF Desembargador Amorim Lima. Além da tematica definida pelos alunos
para Festa, as aulas abordam o resgate de tradicdes familiares'® a partir da
histéria oral e utilizam-nas como pulsdo para a criagdo de personagens,
histérias e imagens.

Com os frutos materiais e imateriais dessa atividade, permite-se

construir uma reflexado sobre seu potencial de experiéncia para os estudantes

16 A temadtica utilizada para o recorte dessas tradicGes, historias ou relatos familiares esta principalmente
ligada a acontecimentos insélitos ou sobrenaturais. Uma delimitacdo mais precisa sera apresentada junto
com a contextualizagdo das festas que compdem o calendario anual da EMEF Desembargador Amorim
Lima.
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no espacgo da aula de Artes. A narracdo de historias, desenhos, livros e clima
sdo alguns dos elementos-chave para entender a construcdo pedagdgica que

pode resultar em uma experiéncia, definida por Jorge Larrosa como:

A experiéncia € a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos
toque, requer um gesto de interrup¢do, um gesto que € quase
impossivel nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar
para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acao,
cultivar a atengéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre 0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco. (LARROSA, 2002, p. 24).

A FESTA DA CULTURA: UM ENCONTRO ENTRE VONTADES E SABERES
O evento acontece na escola anualmente, entre os meses de setembro

e outubro, e sua tematica € definida em assembleia de estudantes. Entre os
recursos gue integram as atividades da escola, a Assembleia dos Alunos
funciona como ponte entre os interesses do corpo estudantil e o Conselho
Escolar. Na assembleia, surgem temas de interesse dos alunos que podem
ser trabalhados durante as preparacdes da Festa da Cultura. De acordo com
o Projeto Politico Pedagogico, as festas sdo “estruturantes do fazer
pedagégico porque elas trazem as questdes genuinas da cultura e da
formacédo do povo brasileiro, sendo um dos principais pilares curriculares”.
(ESCOLA, s.d.). As atividades transcendem o dia da comemoracdo e a
tematica passa a ser motivacao das oficinas e tutorias.

Os professores tém um grande escopo de alternativas para integrar a
vontade dos estudantes nas atividades escolares. Algumas se desdobram em
prendas para brincadeiras, outras se tornam apresentacbes para a
comunidade e até decoracgfes especificas ou trabalhos a serem apresentados
no dia. Tendo em vista a potencialidade de criacdo da Festa da Cultura para e
com os estudantes, o tema escolhido no ano de 2023 foi “Terror e Monstros”.
Com o fim do recesso escolar, em julho, é possivel encontrar em todos os
espacos proposicdes que fazem parte do evento no final do més seguinte.

Com o objetivo de envolvimento na totalidade da cultura escolar e como
meio de procurar alternativas de atuacéo da arte na escola, encontramos uma

abertura para explorar uma nova dimenséao da oficina de arte e do seu local
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dentro da estrutura da EMEF Desembargador Amorim Lima, por meio de um
projeto de narracdo de histérias.

O projeto teve inicio com os alunos do 4° ano Kadiwéu'’. Eles ouviram
um relato sobrenatural da familia de um dos residentes e foram orientados,
enquanto a histéria era narrada, a fazer um desenho ilustrando a impresséo
gue tiveram dela. Foi contado sobre um cachorro que anda por uma pequena
estrada de terra, e que as varias pessoas gue o viram ndo conseguiram entrar
em acordo sobre sua aparéncia. A partir dai, a narrativa recebeu diversas
interpretacbes em forma de imagem. O grande interesse dos alunos em ouvir
mais relatos similares foi percetivel e refletiu-se em uma sequéncia de aulas

gue teria seu desfecho junto a Festa da Cultura.

AS HISTORIAS QUE SE DESDOBRAM
O 4° ano deveria trazer historias que se adequassem a tematica de

“Terror e Monstros” compartilhadas por suas familias, amigos ou outras
pessoas para que fossem contadas ao restante da turma. A tarefa de busca e
coleta desses casos era um dos objetivos principais de “Me conta uma
historia?”. Além de pretender estimular as atividades de pesquisa - que sao
muito necessarias para a realizacdo dos roteiros - 0 recorte proposto pela
atividade tinha como propdsito envolver os alunos com a temética e os contos.
Adentrar ao universo das pessoas que estdo proximas no cotidiano e
reconhecer o outro contribui para que as criancas descubram um cenario que
pode permitir 0 seu reconhecimento enquanto personagem formador da
comunidade. Nas palavras de Ecléa Bosi (2022), o vinculo com o passado é
fundamental para a formagéo da identidade.

Durante duas semanas, o Kadiwéu trouxe historias de suas familias,
gue foram ouvidas e registradas, em forma de texto e som, pelos residentes.

Os alunos contaram seus relatos com os recursos narrativos que tinham
conhecimento e a partir da contribuicdo de perguntas feitas pelos residentes
gue funcionaram como direcéo para a estrutura dos relatos. O registro mostrou

gue alguns alunos ndo encontraram tais acontecimentos em historias de suas

17 As turmas de ensino fundamental 1 da Amorim ndo recebem uma classificagdo por letras do alfabeto,
I6gica comumente utilizada em outras escolas. Cada turma recebe 0 nome de uma etnia ou grupo indigena.
As turmas do fundamental 11, por sua vez, recebem nomes de cores.
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familias e amigos, entdo, foram orientados a criar seus préprios
acontecimentos com elementos cotidianos e sobrenaturais que se associam a
terror e monstros. Aconteceu também de os estudantes levarem lendas
urbanas conhecidas e disponiveis na internet.

No periodo de escuta e coleta, os alunos estruturaram elementos
necessarios para o nascimento de um livro: titulo, autor, personagens e
ambientacdo, reunidos em forma de capa. Com estas partes, os relatos
ganharam um corpo material, uma existéncia para além da palavra falada e da
memoria, ou imaginagdo e, sincronicamente, os alunos compreendiam a
importancia dos elementos trabalhados para a composicdo da escrita. As
ilustracdes trabalhadas pelas criancas se mostraram um exercicio de sintese
da narrativa e resultaram em imagens que expressavam a individualidade do
aluno e da histéria. A utilizacdo do espaco da folha, das cores e até das
palavras teve grande importancia na construcdo das capas, de forma que elas
estabeleceram o clima para cada um dos contos.

Por compreender que a Festa da Cultura ndo se limita ao evento
pontual, os acontecimentos durante a Oficina de Artes ndo necessariamente
buscaram um resultado a ser exposto durante a comemoracao, e sim uma
imersao dos alunos tematica. Assim, enquanto os alunos produziam e criavam
em seu tempo, outras historias eram contadas pelos residentes a pedido dos
alunos. O espaco e tempo da sala de artes ganhava dimensao além da prevista
“Oficina de Arte”. O momento da aula assumiu um ritmo, clima e convivéncia
pertinentes ao que se criava entre educadores e educandos. Alguns alunos
acabaram produzindo mais de uma histéria, enquanto outros necessitaram de
um apoio maior sobre o qué contar. Contudo, a maior parte da turma produziu
algo a ser compartilhado na sala de arte.

Além da experiéncia, construiu-se uma espécie de identificagdo no
compartilhamento daquelas palavras que criou um significado aqueles
presentes, as historias transbordavam o tempo destinado a oficina e criava-se

uma identidade.

Dessa eterna negociacdo com outrem foram surgindo significacdes.
E com essas significacdes, pouco a pouco, fomos construindo para
nés mesmos uma casa, desenhando ao nosso redor uma espécie de
“terra aravel’ até estabelecermos uma pequena colbnia (...). A
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identidade se constréi dialogicamente, € eternamente historica e esta
sempre em construcdo. (MONTES, 2020, p. 106-107)

Por fim, todas as narrativas construidas e contadas foram compiladas
em um livro feito artesanalmente a partir das historias e desenhos. Tendo como
“autor” 0 4° ano Kadiwéu, cada conto foi registrado em um texto de uma pagina
e colocado ao lado da capa criada por cada aluno. Como forma de retribuir o
presente que os relatos foram para os residentes, ilustragdes simples sobre
suas narrativas dos alunos foram produzidas por eles. A encadernacao em
capa dura, contendo os textos, autores, capas e ilustracdes, foi finalizada em
um exemplar para a turma. O exemplar de “Historias Assustadoras” néo foi
revelado até o momento da contagdo para as criancgas.

Sob as luzes apagadas, tendo os estudantes ordenados como uma
pequena plateia no chdo da sala de artes, o livro foi apresentado a turma. Em
meio a grande surpresa e entusiasmo dos alunos, preceptora e residentes
fizeram uma leitura coletiva de todas as historias. O momento de revelacdo da
ilustracéo de cada histéria foi recebido calorosamente. Houve empolgacdo em
descobrir como o outro interpretou algo individual, de um momento familiar ou
do universo da imaginacao de cada autor. Antes de a leitura revelar quem era
o autor de cada historia, os alunos tentavam adivinhar quem a teria contado.
Percebeu-se que o elemento “livro” foi valioso para a identificacdo da turma
com a proposta. A permanéncia do momento em forma material construida

como livro é explorada por Adriana Siqueira em sua dissertacdo de mestrado:

O livro possibilita a partilha do particular, do que torna anico
cada sujeito; ele permite a constru¢do, a manutencéo e o
cultivo da memdria; a permanéncia de histdrias, culturas e
tradicGes para além do biolégico; encontros e dialogos que
transcendem tempos e espacos. (SIQUEIRA, 2021, p. 133 e
134)

O grande interesse da turma pela narracéo de historias desdobrou-se
em um pequeno alongamento da proposta. O ciclo se repetiu para que alguns
alunos tivessem a oportunidade de finalizar e ajustar suas narrativas para
compor o restante do livro. No fechamento, ocorreu um pequeno atraso na
finalizacdo de algumas ilustracbes por parte dos residentes, similar aos

contratempos enfrentados pelo 4° ano no momento de coleta dos relatos. O
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acolhimento dos residentes as dificuldades durante as aulas motivou os alunos
a refletirem e se adequarem a quebra de expectativa e seus desdobramentos
no processo de aprendizagem, mesmo que implicitamente, lidando com o
esperado e o inesperado dentro do dia-a-dia na escola. Ultrapassados os
obstaculos, a leitura final de “Histérias Assustadoras” foi acompanhada da
entrega das ilustracdes feitas pelos residentes aos autores, com cépias que

permaneceram guardadas no livro.

E o fim...

A motivacdo inicial para as aulas era registrar historias e ilustra-las,
entretanto, o processo demonstrou que a proposicdo poderia ser maior que 0
previsto, uma criacéo de oportunidade.

Dentro do livro “Buscar indicios, construir sentidos”, Graciela Montes
discorre sobre a importancia da leitura, mas também de outras maneiras de
apreciar e se fazer arte. Na publicacdo, foi possivel encontrar experiéncias
similares a proposicao apresentada pelo presente artigo; nela, Montes dialoga

sobre as oportunidades que essas experiéncias criam.

Um professor havia tido a ideia de fazer um livro artesanal com
historias contadas por seus alunos, muitos de tradicdo mapuche. O
livro, que se chamava No te assustes no hay chancho [Nao se
assuste que ndo tem porco], continha algumas histérias dificeis, mas
surpreendentes, que pareciam ter sido colhidas em uma etapa
inicial, ou iniciatica do ato de contar. Para todos eles, havia sido uma

oportunidade. (Montes, 2020, p. 131)
Uma oportunidade com um texto, com uma narrativa, com uma imagem,
assim como uma oportunidade de ouvir uma histéria, de conhecer quem a
conta e porque a conta. Com o projeto “Me conta uma histéria”, os alunos
foram incentivados a compartilhar um acontecimento através da criacao;
coisas que talvez tenham acontecido e foram resgatadas, ou que apareceram
da criatividade de cada crianga. A leitura das historias era acompanhada por
um trago de satisfacdo dos autores. Os alunos receberam uma oportunidade
gue muitas vezes nao contempla as especificidades da Oficina de Artes. As

histérias estavam presentes além da duracéo na sala de artes:

As histérias estabelecem ‘outro tempo’ ‘neste tempo’, ‘entretén’, isto
€, mantém em suspense, libertam do tempo rigoroso por um instante,
tornam possivel fazer parte de um novo tempo, um tempo alternativo,
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participando assim de uma certa forma de eternidade. (Montes, 2020,
p. 131)

O tempo que Graciela Montes descreve permanece nas paginas, nos
desenhos, no espaco e nas pessoas. Alguns alunos, depois do fim da
atividade, continuaram entregando pequenos escritos de histérias aos
residentes. Tal acdo é um dos exemplos de que a experiéncia transbordou o
espaco da Oficina de Artes. Na Amorim Lima, € comum que o0 espago dessa
aula resulte em objetos que os alunos ndo demonstram grande interesse, dada
a grande demanda que as festas exigem durante o ano. A Festa da Cultura,
em especial, pela sua caracteristica, tem participacdo mais ativa do corpo
estudantil, desde a escolha tematica até o dia do evento. Contudo, a criacao
de algo que nao tinha como funcédo exclusiva fazer parte da comemoracéo ja
esperada por todos ou a parte do universo dos alunos pareceu contribuir para
a estima que a turma demonstrou no decorrer da atividade.

Das possiveis formas de apresentacdo das historias, o livro feito com e
para os alunos tornou-se um simbolo do acontecimento, da proposta, dos
estudantess, dos residentes e daquela Oficina de Arte. Uma existéncia que

nao se limita a existéncia material.

Se a cada contato com este material acontecera um novo encontro,
como nos declara Chartier (1994), a leitura ndo serd a mesma, 0s
leitores ndo serdo 0os mesmos, entende-se que os livros mudam
porque os leitores mudam. Assim a compreensdo do que o
livro representa segue-se em perspectiva analoga. Mais que um
suporte material para o texto, o livro, com o conteldo que
carrega e com a materialidade que o caracteriza, representa uma
forma de expressividade e de producéo de sentidos, que move
acoes, relagbes e interagcbes em redes dialdgicas. (GOULART,
2016, p. 80).

CONCLUSOES
“Me conta uma histéria?” surgiu de uma vontade individual associada a

atividades escolares pré-estabelecidas e trabalhou essencialmente na
construgdo de narrativas e imagens, resultando em um registro fisico e
material de todo o processo e na criacdo de uma experiéncia de carater
pedagdgico aqueles que participaram. Algumas conclusdes emergem desta
experiéncia, oferecendo uma compreensdao abrangente da singularidade

dessa instituicdo educacional e suas ferramentas.
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A organizacdo da EMEF Desembargador Amorim Lima e suas
atividades extracurriculares especificas possibilitaram partir de um ponto
menos ligado as necessidades individuais de uma turma e mais conectado
com o seu Projeto Politico Pedagdgico. Tomando esta pratica como uma
experimentacdo da atividade docente, o desafio apresentava-se em forma de
integrar os alunos, gradativamente, dentro de uma sequéncia didatica
especifica. Assinalando lacunas da arte e suas especificidades de maneira
coesa na construcao dos roteiros na EMEF, este texto aponta o fazer artistico
como ferramenta para as demais atividades pedagdgicas.

Do escopo do resgate de historias familiares, de casos insélitos que
passam de geracdo em geracdo através da tradicdo oral, visando seu
registro em um suporte material, o projeto apontou que 0s caminhos
escolhidos foram ao encontro das vontades e saberes da turma. O momento
da narracdo usual, que acontecia antes ou durante o fazer manual, colaborou
em um clima apropriado para aguele acontecimento e naquela sala de arte.

O projeto especifico criado pelos residentes representa uma resposta
criativa aos desafios que a arte como area do conhecimento encontra no
projeto da escola, oferecendo aos alunos a oportunidade de expressar suas
experiéncias individuais, formadoras ou criativas, por meio da construcao de
histérias, mas sem se distanciar da cultura escolar, ja que a proposta partiu da
Festa da Cultura.

A materializacdo dessas narrativas por meio da criacdo de um livro
artesanal contribuiu para a valorizacao do processo criativo e a constru¢ao da
identidade de cada aluno dentro da comunidade escolar, distanciando-se do
carater funcional - principalmente decorativo - de parte das producdes dos
estudantes.

Destaca-se também a importancia de abordagens educacionais que
vao além do convencional, promovendo a participacdo ativa dos alunos na
construgdo de seu conhecimento e valorizando a singularidade de cada
experiéncia.

A Escola Desembargador Amorim Lima, ao adotar praticas
pedagdgicas inovadoras, oferece uma perspetiva valiosa para repensar o
papel da escola na formacdao integral dos estudantes, entretanto, é necessario

reavaliar constantemente a posicao de certos dispositivos previstos no Projeto
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Politico Pedagdgico, a fim de que haja a garantia da manutenc¢éo dos objetivos
em sua totalidade.

Por fim, a realizacdo do projeto mostrou-se um dos elementos
fundamentais para a formacao dos residentes como futuros professores, pois
possibilitou estarem em um ambiente aberto a ideias, dentro de um projeto de
escola disruptivo, olhando para a teoria e estando presentes na pratica,
ouvindo os alunos sobre seus desejos e desinteresses, pensando nhas
poténcias e limitacbes da educacgédo e atuando na formacao plural para os

educandos, os residentes, os preceptores e a comunidade.
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CAPITULO 12: INTERVENCOES ARTISTICAS NAS ESTRUTURAS
ESCOLARES: PERFORMANDO RACA, GENERO E TERRITORIO NOS
INTERVALOS DE UMA ESCOLA PUBLICA

Ana Beatriz Santos Fabrini
Artur Nava Bueno da Silva
Daniel Vianna Godinho
Flavia Corréa Trapp
Giuliana Stabelito Dall’Stella
Nathalia Pallos Imbriz

A VIOLENCIA COMO CONTEXTO

Tal qual o performer que inventa uma gramética pessoal para dar
lingua a seus afetos, inventa maneiras de organizar e desorganizar a
praxis, gostaria de propor uma relacdo educador/educando que
possibilite aberturas, espagco para a poesia, a inven¢do, o jogo,
discuss@es que relinam ética e estética.

Denise Rachel, 2014, p. 128

O primeiro semestre de 2023 nas escolas de Séo Paulo foi marcado por
uma tragédia. Na manha do dia 27 de margo, um aluno de treze anos da Escola
Estadual Thomazia Montoro, na Vila Sonia, Zona Oeste, esfaqueou quatro
professores e um aluno. Uma dessas professoras, Elisabeth Terneiro, faleceu.
O medo se espalhou por Sédo Paulo e todo o Brasil com a violéncia nas escolas,
das escolas e as escolas que se intensificou a partir de entdo. Algumas aulas
foram suspensas, alguns/as alunos/as pararam de frequentar a escola. A
ameaca de novos massacres comecou a circular em redes sociais, jogos virtuais
e aplicativos de mensagens instantaneas como o Whatsapp.

A Escola Estadual Professor Adolfino Arruda Castanho de Fundamental |
— uma das instituicdes contempladas pelo Programa Residéncia Pedagogica da
Universidade de Sao Paulo, na qual acompanhamos as aulas de Artes do
periodo da manh&, como residentes e preceptora — fica localizada a cerca de
quatro quildbmetros da E.E. Thomazia Montoro. Por algumas semanas, as salas
de aulas ficaram mais vazias do que o comum. Havia policiamento em frente a
escola, o clima era de tensédo pelos corredores. Nas rodas de conversas que
propusemos nas aulas de artes, as criancas, que continuaram indo a escola nos
dias seguintes ao ataque, demonstravam estar assustadas constantemente com

0 que poderia acontecer. Muitas ouviram em casa sobre um ataque que
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aconteceria em Osasco, noticia que circulava por grupos de Whatsapp. Essa
preocupacao nado era apenas das criancas e de seus familiares. Ninguém sabia
ao certo o que poderia acontecer. NOs também estavamos tensos/as.

Como consequéncia desse clima, os problemas de convivéncia entre as
criancas aumentaram. A Adolfino j4 vinha tendo momentos de conflitos em
excesso entre as criancas. Algumas discussfes nao se resumiam mais a intrigas
juvenis, mas eram seguidas de ameacas como "Vou trazer uma faca igual aquele
menino da escola da Vila Sénia, pra vocé ver quem ta certo". Os/as
funcionarios/as da escola também estavam a flor da pele. Durante um intervalo,
uma menina (sem querer ou por querer) abaixou as calgcas de um garoto
brincando de pega-pega. A mediacao desse conflito estendeu-se até a sala de
Arte, onde a inspetora discursou em desespero levantando frustracbes e
guestionamentos em relacéo a violéncia extrema na escola. Citou o caso da Vila
Sbnia, como consequéncia dos pequenos conflitos mal resolvidos, da falta de
entendimento e de motivacdo por parte dos/as alunos/as. "Se perguntem de
verdade, por qué vocés gastam todas as suas manhas nesse lugar? Eu estou
com medo, mas estou aqui, por ter responsabilidade, compromisso com a
educacgao e bocas pra alimentar em casa”, disse ela.

Essa fala da funcionaria nos faz pensar hoje, com mais distanciamento
desses acontecimentos, como ficamos confusos/as com as violéncias que
passaram a se manifestar na escola. No Seminario Em Defesa da Escola:
desafios das Artes Cénicas na Educacao tivemos a oportunidade de ouvir a
Profa. Danila Zambianco e o Prof. Daniel Cara destacando trés tipos diferentes
de violéncias que a escola vem sofrendo. Nos dias seguintes ao ataque, nos
parece que a violéncia na escola - problemas de convivéncia dentro desse
espaco - influenciada pela violéncia a escola - dirigida diretamente a essa
instituicdo - resultou no agravamento da violéncia da escola - maneira como
adultos tratam criancgas.

Diante desse contexto, a equipe gestora decidiu dividir o intervalo de aulas
em trés: atribuindo um horario para o 3° ano, um para o 4° e um para o 5° ano
com o apoio da maioria dos/das professores/as. Com a justificativa de que dessa
forma, haveria menos criangas em cada recreio, 0 que, na teoria, diminuiria 0s
conflitos. Porém, a divisdo dos intervalos nos parece atacar apenas o sintoma e

nao as causas, como, por exemplo, o fato de que essas criancas passaram dois
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anos em isolamento e que, portanto, ainda estdo aprendendo a conviver e
brincar umas com as outras. Além dessa divisdo dos intervalos, a diretora
também pediu para que o grupo de residentes fizesse alguma acgéao artistica com
0 objetivo de diminuir os casos de conflitos e brigas.

Quando nos debrucamos sobre as causas aparentes dos constantes
conflitos que mediamos nas aulas de artes e 0s que aconteciam nos intervalos
e apareciam na sala também, eles perpassam, quase que exclusivamente, as
questdes de género e raga. Dessa maneira, decidimos elaborar o projeto
Praticas artisticas desestruturantes: confluéncias entre raca, género e territério
na escola publica, partindo das perguntas: Como intervir artisticamente no
espaco dos intervalos para que outros afetos circulem pela escola? Como
interromper a logica estruturante do machismo e do racismo com criancas e
adolescentes de 8 a 11 anos?

Como possivel resposta, lancamos mao da performance como uma
referéncia de linguagem para o trabalho, definida por Eleonora Fabido como
“‘composicdes atipicas de velocidades e operagdes afetivas extraordinarias que
enfatizam a politicidade corpérea do mundo e das relacdes. O performer age
como um complicador, um desorganizador” (Fabiao, 2013, p.6). Partindo dessa
premissa, desenvolvemos praticas artisticas nos intervalos das aulas, criando
juntamente com as/os estudantes intervencdes artisticas dentro do espaco
escolar. Quanto aos temas das intervencdes, partimos daquilo que as/os
alunas/os queriam falar, questionar e de como os conflitos de raca e género
aparecem na escola. Desta forma, o projeto foi guiado por discussdes mediadas
por nOs propositoras/es, a respeito de assuntos relevantes e que tenham um
maior significado para as pessoas pertencentes ao espaco escolar, a fim de

rompermos com o cotidiano machista e racista presente na unidade de ensino.

COMO FAZER COM QUE OUTROS AFETOS CIRCULEM NA ESCOLA? A
performance como possibilidade
O desejo estava dado: questionar praticas do cotidiano escolar com

intervengdes artisticas desestruturantes. Desestruturar questdes relacionadas a
género, raca e territério, questdes essas, estruturais em nosso pais. Também
desestruturar as formas de se fazer arte na escola, geralmente atreladas as Artes

Visuais e quase sempre de um jeito que instrumentaliza a arte. E por fim, também
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desestruturar os locais de aprendizado na escola, relacionando-se com o espago
escolar de modo mais amplo, para além das quatro paredes da sala de aula.

Essa ruptura com o cotidiano se deu por meio da performance.

O performer que entende a cidade ndo como um cenario ou pano de
fundo, mas como um espaco ativo, propositivo, capaz de movimentar
a cena. E na interferéncia da performer sobre o espaco que se pode
fazer parar o transeunte, ai se encontra a brecha da ruptura, embora a
cidade ndo pause. A acdo da performer busca quebrar com a
constante passagem dos transeuntes e desvelar um novo instante,
possibilitando que novos olhares surjam e que ressignifiquem este
espaco ordinario em uma nova proposta de relagdo para/com ele.
(Carreira, 2009, p. 3)

Ao deslocarmos a nocdo de intervencdo urbana para dentro da escola,
percebemos que as mesmas acdes funcionam de outras formas. A rua é um
espaco de passagem, em que raramente somos convidados a observar o espago
e a nos relacionar. Ja o intervalo escolar é o periodo privilegiado que as criangas
tém para brincar, conversar e explorar o espaco de outras maneiras. Assim
precisdvamos rever a propria concepcdo do que seria intervir artisticamente
nesse contexto. No trabalho desenvolvido pelo grupo as intervencdes estédo
colocadas dentro do campo performativo, por tratar-se de um limiar entre arte e
vida, arte e realidade, no qual o cotidiano normalizado é atravessado por acdes
de desvio. A performance foi a linguagem escolhida para colocarmos em pratica
uma atitude intervencionista, uma maneira de desestruturar e repensar
violéncias postas no ambiente escolar.

Nesse sentido, as intervencdes artisticas ao serem colocadas nos
intervalos das aulas ndo apenas ressignificam esse espaco diretamente na
pratica - ao propor por exemplo uma outra disposicéo fisica do patio - como
também levantam discussdes e debates para que outros afetos circulem no
ambiente escolar. Dessa forma, ao debater o racismo e as violéncias de género
com as criangas por meio da performance, buscamos impedir que a arte fosse
“capturada pelas instituicbes, convertendo-se em bem cultural, [pois assim] ela
acaba servindo de simbolo de convergéncia e de identificacdo com a realidade
que ai esta” (André, 2008, p.1). Considerando a recorréncia dos atos de violéncia
fisica entre os/as alunos/as durante os intervalos, encontramos na performance
uma forma de embaralhar e desorganizar os modos de afeto, enfatizando a
politicidade corpodrea expressa nas relacoes. NOs, residentes, nos colocamos na

posicdo de agentes complicadores - seguindo as definicdes de Eleonora Fabi&o
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- e propusemos programas que criavam aberturas para que o publico
(comunidade escolar) interagisse com o que estava sendo proposto. Para nés,
era importante que as criangcas assumissem 0 protagonismo das acdes
performéticas, tornando-se sujeitos da propria acdo e potencializando suas
operacOes afetivas.

Partindo dessa atitude intervencionista, construimos uma metodologia
baseada num tripé de dispositivos:

- 1) o programa performativo: construido a partir de uma série de
agdes precisas, segundo Eleonora Fabido como um “motor de
experimentacdo psicofisica e politica. Ou, para citar palavra cara
ao projeto politico e tedrico de Hannah Arendt, programas sao
iniciativas” (p.4, 2013);

- 2) alo observador/a: um/a dos/as residentes néo realizava a agéo
e ficava ouvindo as reaclGes das criancas, buscando entender
como recebiam a intervencdo. Essa figura acabou se tornando
também uma mediadora de conflitos que emergiam a partir da
acao, buscando intervir em violéncias que aconteciam entre as
criancas e delas para com a/o performer;

- 3) a escrita automatica: desenvolvida inicialmente pelos
surrealistas franceses, esse tipo de registro busca transpor para o
papel nosso fluxo de consciéncia, sendo capaz de captar o que nos
atravessa durante a performance.

Esse tripé foi sendo elaborado enquanto faziamos as intervencdes, a
partir das necessidades que foram emergindo, como por exemplo, mediar
situacdes provocadas pelas acoes e desenvolver formas de registro das acdes.
A partir dessa metodologia, performamos trés programas, sendo dois deles re-
performances e um elaborado pela prépria equipe: “Converso sobre qualquer
assunto”; “Caminhada Lenta” e “Conte a histéria do seu cabelo”. A
reperformance, como aponta Denise Pereira Rachel (2014), reposiciona o
sentido e o impacto de um mesmo programa performativo, uma vez que uma
performance realizada por um/a artista em um museu, por exemplo, € diferente
da realizada por um/a professor/a na escola e por um/a aluno/a em sua casa.
Essa triade de intervencbes provocou reacdes distintas, sendo necessario

olharmos atentamente para cada uma delas.
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COMO SURGE A PERFORMANCE? A crianca performer
A E.E. Adolfino tem como referéncia o modelo escolar convencional,

pautado num regramento do tempo-espaco e hierarquizacao das relacdes. Esse
modelo reproduz a estrutura social herdada da colonizagdo, perpetuando
dindmicas que favorecem a competicdo e a violéncia. Inseridos/as nessa
estrutura, nos perguntamos: qual o lugar das artes na escola? Como fazer escola
de outros modos? Uma alternativa talvez seja nos atrever a questionar por qué
pensamos a escola do jeito que pensamos e construir exercicios de imaginagao
procurando outros modos de ocupéa-la. O desejo de performar “Converso sobre
qualquer assunto”, assim como nosso projeto como um todo, surge dentro dessa
perspectiva.

Diferentemente de como aparece na solicitacdo da gestédo - usar a arte
como um instrumento apaziguador dos conflitos - percebemos que a maior
contribuicdo que a arte pode dar a educacao esta em sua atitude de expandir o
conhecimento (Camnitzer, 2018) e nesse movimento, mais que trabalhar dentro
dos limites do ja sabido, escolhemos romper com as légicas dominantes e suas
macronarrativas que estruturam os modos que estamos fazendo arte na escola
publica na atualidade. Uma perspectiva transgressora da arte que estimula mais
o dissenso do que o0 consenso.

Identificamos o intervalo como terreno propicio para provocar
modificagcdes na dinamica escolar. Contudo, outras perguntas surgiram: Por
onde comecar? Como tratar questdes estruturais tdo delicadas com criangas téo
pequenas? Quais desses temas realmente interessavam as criangcas? Como
capturar o interesse das criangas com performances que se dao durante os
intervalos? Sobre o que as criancas realmente querem falar? Como superar o
siléncio gerado pelo medo?

Além do comprometimento estético com a performance, era necessario
revisar os modos como nos, residentes, nos relacionamos com o territério
escolar, com as criancas e as imagens de infancia que viemos construindo. A
partir dessa prerrogativa, buscamos referenciais tedricos que pudessem
fomentar nossas discussfes e complexificar nossas praticas.

Marina Marcondes Machado em seu texto A Crianca € Performer, coloca

em perspectiva o modo de olhar para a vida infantil, propondo que:
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A visdo de infancia que vou desenhar parte da certeza de que a crianca
compartilha o mesmo mundo do adulto: vé, percebe, vive o mundo em
sua propria perspectiva, sim, mas nunca ensimesmada ou reclusa em
um “mundo da crianga”: vivemos o0 mesmo mundo, convivemos no
mesmo mundo; [..] E, nesse mundo compartilhado, andam
acontecendo coisas incriveis no ambito das artes. Saber delas,
apropriar-se dessas coisas incriveis € uma interessante contribuicéo
gue o adulto pode fazer, por meio da iniciacdo a uma educacao
estética, possibilitando a crianca transitar no campo da arte
contemporéanea. (Machado, 2010, p.117).

Essa perspectiva se torna determinante para a estruturacdo de nossas
praticas corporais e estéticas no tempo livre de recreacao das criangas, no qual
percebemos que € preciso criar intervencdes artisticas juntamente COM as
criancas e ndo PARA elas, tornando-as parte do processo de ressignificacdo do
espaco-tempo do intervalo ou, como Machado propde, tornando-as criancas
performers. A autora também fala do/a professor/a performer, que abandona seu
papel pedagdgico stricto sensu para assumir o papel de um performador de sua
propria arte e “de suas concepgdes, encarnadas em seu corpo e tornadas
visiveis em suas atitudes, condutas, facilidades e dificuldades” (Machado, 2010
p.117). A autora propde que ndés, enquanto educadores/as, tomemos distancia
dos esteredtipos daquilo que é bom para a crianca ou de quais conteddos sédo
adequados e proprios do infantil. Propde ainda que nos aproximemos de uma
abordagem antropoldgica, compreendendo como as criancas vivem suas vidas,
seus conflitos, suas duvidas e suas criacbes — ideia e desejo este, que, na
pratica, nos parece ter sido contemplado pela reperformance de “Converso sobre
qualquer assunto”.

Ao assumirmos que vivemos em um mesmo mundo compartilhado, e
através dos programas performativos, criamos um espaco potencial que abre
novas formas poéticas e afetivas das criangas se relacionarem umas com as
outras e com a comunidade escolar. Compreendemos também que nas, ao nos
tornarmos performers, estamos nos colocando enquanto sujeitos passiveis de
ressignificacdo, encontrando outros meios de nos relacionarmos com as
criancas. Ao propor intervencdes artisticas sem uma mediacdo prévia para as
criangas, e ao coloca-las enquanto centro e foco ndo apenas do processo de
aprendizagem como também da propria performance em si, priorizamos uma
visdo de infancia, na qual a crianga tem sua autonomia e é performer de sua vida

cotidiana.
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A reperformance “Converso sobre qualquer assunto” surge entao, a partir
do desejo de nos aproximarmos do mundo das criancas que estdo na escola
com a gente para percebermos seus desejos e como poderiamos propor outras

intervencoes.

PROGRAMA PERFORMATIVO

Sentar numa cadeira de praia, no patio da escola.
Pés descalcos, diante de outra cadeira vazia.
Escrever numa grande folha de papel:
CONVERSO SOBRE QUALQUER ASSUNTO
Exibir o chamado e esperar

Fig ura 0le02 uer assunto"

|

- "Converso sobre qual
i

Fonte: Acervo pessoal do grljbo, 2023

REVERBERACOES
Consideramos esta primeira performance quase diagnéstica daquilo que

instiga nossos/as alunos/as e do que eles/as sentem necessidade de expressar.
Emergiram os mais diversos assuntos, dentre eles: o futebol, que apareceu
diversas vezes, tanto pelos jogos oficiais que estavam acontecendo naquele
momento ou 0s nomes dos jogadores emergentes, quanto pela proibicdo do jogo
na hora do intervalo, bem como pelas distingdes de género, quando uma aluna

relata que foi barrada do jogo dos meninos por ser menina. Além disso, surgiram
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também desafogamentos de questbes familiares, uso de drogas, racismo e
bullying.

A intervencéo foi instaurada pela primeira vez no dia 27 de abril, por Danni
Vianna e Flavia Trapp. A mesma performance também foi realizada alguns dias
depois, por Ana Fabrini, Artur Nava e Giuliana Dal’'Stella. No primeiro dia da
pratica, muitas das respostas ja sdo dadas pelas criancas: "Eu quero falar sobre
a escola que mata"; "Eu quero falar sobre como controlar minha raiva"; "Eu quero
falar sobre racismo (porque me chamaram de racista, e eu ndo acho que eu
seja)"; "Eu quero falar sobre porque ndo podemos jogar futebol no intervalo”; "Eu

quero falar sobre: qual € sua cor favorita?".

Figura 03 e 04 - "Converso sobre qualquer assunto”

Fonte: Acervo pessoal do grup(‘),‘2023

Para além do visto de imediato na ocasido em que a performance foi
experimentada, ela foi capaz de interferir no cotidiano de forma mais ampla ao
implicar os familiares, a diregcdo e a subjetividade dos/as alunos/as. Em uma
primeira instancia, a performance atinge os familiares, invadindo a casa dos/as
alunos/as. Alguns/as alunos/as re-performaram a proposta com seus familiares,
criando fissuras no cotidiano em busca de um ambiente seguro de conversa.
Aconteceu também de os/as alunos/as atrelarem a performance a um ambiente
terapéutico, perguntando por semanas "Hoje vai ter terapia no intervalo?".

Ocorreu de uma méae reclamar que havia um homem com um "vestido" vermelho
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no intervalo da escola. Nessa ocasido, a vice-diretora foi envolvida, e optou por
reafirmar que se tratava de um macacéo e ndo de um vestido,.

Ao que diz respeito a subjetividade dos/as alunos/as, aos poucos
aprendemos a procurar tais reverberagdes nos detalhes cotidianos, nos dias que
sucediam as performances. Um exemplo de como uma performance pode afetar
as criancgas esta nessa pequena conversa entre uma das residentes e um aluno
do terceiro ano, que aconteceu uma semana apos a performance Converso
sobre qualquer assunto:

Aluno: Professora Flavia, por que o Danni pinta as unhas?

Flavia: Por que vocé nao pergunta para ele?

Danni: Eu pinto as unhas porque eu gosto.

Flavia: E menos comum homens pintarem as unhas, né? Mas quando a

gente é adulto, a gente pode escolher como prefere. Eu por exemplo, ndo

gosto de pintar minhas unhas (mostra as unhas), apesar de ser mulher.
Depois de alguns minutos de siléncio.

Aluno: Sabe, eu fiz essa pergunta, porque... Porque alguns meninos

estavam comentando que ele pinta as unhas porque ele é gay.

Pequenas atitudes cotidianas, que sao despertadas ap0s a realizacdo das
performances, deixam explicito a poténcia de tais propostas. Nos exemplos
citados, fica evidente como essa performance, em especial, colocou em cheque
premissas de género presentes no ambiente escolar. Como explicita Bock:

A escola ndo é neutra e nem desinteressada. A escola trabalha para
educar em uma determinada dire¢do: a direcéo vitoriosa nas disputas
entre os diversos interesses dos diferentes grupos sociais. A politica
educacional é o resultado da disputa de interesses e negocia¢des que
acontecem na sociedade, entre grupos religiosos, empresarios,

trabalhadores, organizados ou ndo em partidos politicos (Bock, 2003,
p.84)

Essas premissas sdo muitas vezes desenvolvidas pelo curriculo oculto®
das escolas, e influenciam diretamente no modo como as criangas agem no
mundo. Em atitudes impostas pela escola, como a divisdo de meninos e meninas

em filas nos deslocamentos pela escola, reverbera nos/as alunos/as, fazendo

18 O estudo sobre o conceito de Curriculo Oculto foi bastante intenso no ambito das teorias criticas entre
as décadas de 60 e 80, mas o termo s6 é cunhado em 1968, na sociologia funcionalista, através do livro Life
in classrooms, de Philip Jackson. O curriculo oculto é “[...] constituido por todos aqueles aspectos do
ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para
aprendizagens sociais relevantes” (Silva, 2003, p.78).

209




A docéncia como lugar de partilha |

com que, por exemplo, meninos e meninas muitas vezes recusem-se a se unirem

para realizar atividades em dupla durante as aulas de artes.

COMO SURGE A PERFORMANCE? As questdes de género e o ato de fazer
escola publica
Ao mesmo tempo que a performance nos intervalos reposiciona nossa

visdo sobre a infancia, ela transforma a forma como enxergamos a escola. De
acordo com Celso Favaretto, a arte contemporanea tem muito a contribuir para
a educacao por questionar a cisdo entre arte e vida, pelo seu “desejo de
introduzir o imaginario no real” (Favaretto, 2010: p. 96). Para esse autor, a
contribuicdo efetiva da arte para a educacéo € a possibilidade que ela tem de
deslocamento entre arte e vida:

Ao contrério, portanto, de a educacéo significar a condu¢éo a forma de

um sujeito constituido, trata-se agora da destituicdo, da deposicdo

desse sujeito, garantia da unidade da experiéncia. Juntamente neste

deslocamento estaria a contribuicdo efetiva da arte. (Favaretto, 2011:
p. 231)

A atitude contemporanea € aquela que se relaciona com o presente na
busca da diferenca com o ontem, ndo a partir de uma totalidade ou de uma
realizacdo futura. A arte contemporanea, portanto, € aquela que interrompe o
fluxo cotidiano das coisas, mudando seus valores. Para Hélio Oiticica (apud
Favaretto, 2010: p. 97), “criar ndo € a tarefa do artista. Sua tarefa é a de mudar
o valor das coisas”. Assim, podemos perceber a tarefa de professores de arte
ndo como a de transferir certo conteddo, mas a de propor situacdes que mudem
o valor das coisas.

Caminhamos com Jorge Larrosa (2018) na tentativa de aproximar nossas
atitudes na escola do termo grego skholé: como espaco publico do tempo livre.
Inventamos maneiras de escapar do tempo frenético da produtividade que a
escola esta submetida para experimentar nela algo de tempo livre nos intervalos
de aulas. A performance surgiu como uma resposta a série de proibigdes feitas
pela direcdo em relacdo ao comportamento dos/as alunos/as na escola: ndo
correr, ndo jogar bola, ndo usar boné, nao fazer batalha de rima, ndo... Também
foi uma reacdo a repercussao causada pelo macacdo vermelho usado na
performance anterior. Como questionar os padrbes de género e de

comportamento vigentes na escola?
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Com a Virada Educativa, a area da pedagogia das artes cada vez mais
vem pensando a “aula” como uma obra de arte. Nessa perspectiva, construimos
nossa obra de arte ao pensar a aula ndo como algo que “é”, mas como algo que
“vem sendo”. Assim, nossa preocupagdo ndo esta em seguir a risca o curriculo
pré-estabelecido pelo Estado de S&o Paulo, pois uma receita seguida desta
maneira atinge sempre o mesmo resultado. Nao enxergamos 0 processo de
construcdo de conhecimento em arte como algo ja dado e estabelecido como
certo e que deve ser seguido para atingir um sujeito especifico. Acreditamos que
a formacéo em arte tem mais a ver com uma ocupacao do que se passa com as
pessoas envolvidas num determinado tempo e espaco e que vai construindo
saberes artisticos na relagao “entre” pessoas/tempos/espacos.

Transbordamos a ideia de aula para uma esfera publica entendendo, junto
com Hannah Arendt (2016), o termo publico ao mesmo tempo como o lugar
comum a todas as pessoas e aquele no qual habitam as diferencas. Percebendo
que “o lugar comum” da escola pode ser ressaltado no momento dos intervalos,
onde as hierarquias de poder estdo menos presentes, o que faz com que a
vigilancia diminua. O intervalo pode ser uma permissao para que se faca o que
se quer fazer.

E importante salientar que toda essa problematica, relatada a partir da
violéncia presenciada cotidianamente na escola Adolfino, € o jeito que
encontramos de discutir algo maior: o modo que fazemos escola publica.
Internalizamos uma percepc¢ado geral de como deve ser uma escola como se
fosse um dado da natureza e, na medida que assumimos como fato, paramos
de questiona-la. Luis Camnitzer pode nos ajudar a pensar sobre isso ao refletir

sobre outra maneira de perceber e tomar deciséo diante das coisas:

A percepcao funcional lubrifica nossas interagdes com outras pessoas,
aquelas pessoas que se movem nas mesmas convengles e se
comportam de acordo com decisdes preexistentes e reguladas. E o
sistema que nos mantém firmemente encerrados dentro das fronteiras
do conhecido e do previsivel. Ao contrario, idealmente, a percep¢ao
estética é possivel gracas a uma distancia critica da percepcao
funcional. Com a percepcao estética, podemos ver as coisas como se
fossem a primeira vez e decidir por nds mesmos. (Camnitzer, 2018, p.
131).

A partir dessas ideias, passamos a pensar que ao longo de nossas vidas
somos estimulados/as a pensar sempre do mesmo jeito, numa perspectiva

funcional das coisas para trazer praticidade para a vida, que nos obriga a
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otimizar o tempo util e estar sempre num movimento de produtividade. N&o
desejamos o total abandono desse tempo e dessa maneira de ver as coisas, pois
ele pode nos ajudar a organizar a vida. Mas entendemos também que ele pode
nos condicionar a ver, pensar, perceber as coisas sempre do mesmo jeito,
criando estruturas padronizadas e rigidas para nossos modos de viver, e
consequentemente de ocupar a escola. Pensamos entdo o ato de fazer escola
enquanto desdobramento de praticas artisticas desestruturantes, programadas
por professores/as, na esperanca de desencadear outros modos de percepcéo
da relagcdo com essa instituigéo.

A construcdo de uma percepcdo estética, aléem de desencadear um
distanciamento critico, pode ser um movimento de trazer o imaginario para a vida
cotidiana, inclusive a escolar. Pode ser um movimento de ocupar a escola com
a arte para ndo deixar que s6 a burocracia faca parte desse espaco. Pensar
porque pensamos/percebemos do jeito que pensamos/percebemos o mundo
gue nos rodeia: serd que € apenas uma repeticdo do que foi estruturado e
institucionalizado como o correto? O erro aqui pode aparecer como um desvio,
um descaminho que pode nos fazer imaginar outras maneiras de ser e estar na
escola.

Partimos do jogo Corrida em Camera Lenta (Boal, 2019, p.137), no qual
guem vence € quem chega por ultimo, para pensar em uma intervencéo capaz
de questionar a velocidade da vida que estamos construindo nesses tempos e
mais especificamente o ritmo construido no espaco da escola. Provocadas/os
pelas reverberacdes da primeira intervencdo, buscamos compreender que
outros significados emergiram da caminhada lenta ao realiza-la no intervalo e

trajando uma vestimenta especifica.

PROGRAMA PERFORMATIVO: Correr lentamente durante todo o intervalo
2.2.3. REVERBERAQ@ES

O programa previa que os/as professores/as performers corressem
lentamente pelo patio da escola. Na primeira vez em que foi realizado o
performer tinha suas unhas pintadas de vermelho e vestia um terno. Na segunda
vez, a professora e o professor performer vestiam roupas das cores das paredes
da escola (Verde) com batom roxo nos labios e andavam lentamente durante

todo o periodo do intervalo.

212




A docéncia como lugar de partilha |

Figura 05 e 06 - "Corrida em Camera Lenta"

Fonte: Acervo pessoal do grupo, 2023

A corrida lenta reconfigurava principalmente o espaco e o tempo dos
intervalos. Ao observarem as pessoas caminhando tao lentamente, as criangas
eram convidadas a alterar seu ritmo e sua percepcao sobre aquele espaco.
Inicialmente as criancas, que comumente corriam pelo espaco, estranharam o0s
corpos andando lentamente e pararam para observar, porém, em pouco tempo
ja comecaram a interagir. Algumas comecaram a praticar a caminhada lenta
junto com os/as professores/as performers, outras tentaram interagir de outras
formas. Ressoaram falas para um dos residentes, como: “Vocé é menino, tira
esse batom!”. Houve também tentativas de “passar rasteira” para que os/as
performers caissem. Por fim, durante o intervalo do quarto ano, as criancas
assumiram que eles eram robds/bonecos, pegaram suas maos e comegaram a
guia-los pelo espaco. Algumas delas queriam cuidar de nossos corpos,
abracavam, faziam carinho e “levavam para passear” como uma boneca bebé.
Outras imaginaram como um casal de bonecos e conduziram o professor e a
professora performer a um abraco e depois com a professora preceptora.

E essencial destacar também uma relacdo de género e sexualidade que
comecou a surgir. No primeiro dia, em relagdo a Danni (que realizava a
performance) e a Flavia que mediava a relacdo com as criancas; e no segundo
dia entre Giu e Artur, que realizavam a performance com a Ana na mediacéao.
Durante a "Corrida em camera lenta", os/as alunos/as insistem em perguntar
para Flavia "Quem é o Danni?"; "Ele é seu namorado?"; "Ele é s6 seu amigo?";

"Vocé esta cuidando dele?"; "Mas, vocés namoram, né?"; "De onde vocés se
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conhecem?"; "Por que vocé esta aqui se ele ndo é seu namorado?". Algo da
mesma ordem aconteceu no dia seguinte, durante a performance de Artur e
Giuliana, que era monitorada por Ana. Durante a pratica, o "jogo de modelar” se
restabelece, mas dessa vez as criangas tentam fazer que os performers
andassem de maos dadas ou se abracassem. Os residentes Artur e Giuliana,
em outros momentos ja haviam relatado serem constantemente lidos, pelos/as
alunos/as, como um casal, simplesmente por ministrarem aulas juntos. Vale
destacar, que nenhum de nés tem relagBes sexuais-afetivas entre si.

Frente a tais exemplos, percebemos a seguinte compreenséo de género
presente no imaginario das/dos alunas/os: se um homem e uma mulher estao
colaborando entre si, necessariamente ha um envolvimento romantico atrelado.
Tais reverberacdes, tornam explicito como premissas heteronormativas estao
estabelecidas no imaginéario dos/as alunos/as desde muito cedo. Breves olhares
para as salas de aula na Adolfino demonstram isso, e meses na escola apenas

escancaram e provaram essa realidade.

COMO SURGE A PERFORMANCE? O Racismo e o0 processo de
branqueamento da sociedade brasileira
Essa intervencgao surge a partir de um didlogo entre uma estudante, duas

residentes e a professora preceptora, em que a aluna conta sobre sua felicidade
por finalmente poder alisar os cabelos. O episddio nos deflagrou uma
contradigcdo marcada pela violéncia estrutural do racismo instaurado em nosso
pais, que é apontada por Rodrigo Severo dos Santos, em seu texto Performance
Negra: O Corpo Como Lugar de Protesto, como o desejo pelo:
branqueamento da raca se encontra latente no imaginario social
brasileiro que acontece pela rejeicdo do negro de si proprio e
também como uma tentativa de fuga das caracteristicas

estereotipadas associadas negativamente aos ndo brancos na
sociedade ocidental(Santos, 2018, p.3).

As violéncias de raca, que notamos atravessar os conflitos que ocorrem
nos intervalos, refletem uma dindmica estrutural da sociabilizacédo brasileira, em
decorréncia da violéncia colonial, que pulveriza o ideal de branqueamento como
um modo de inser¢cdo e ascensdo social. “As desigualdades baseadas em
hierarquias raciais, da falta ou baixa representatividade nos espacos de poder,

da falta de oportunidades iguais para a populacdo negra, nas mais diversas
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esferas” (Santos, 2018, p. 2) reforcam a manutengao do projeto elitista, racista e
patriarcal que é vigente em nossa sociedade. Como vimos mais acima, esse
movimento também aparece nas instituices escolares, que ndo sao neutras,
reforcando as relacdes de poder estruturadas na sociedade brasileira.

Além dessa forgca que reconhecemos como advinda dos/as adultos/as que
fazem escola, os discursos reproduzidos pelas criancas em sala de aula também
fazem parte de uma macronarrativa. Se pensarmos as criangas negras como
criangas performers, podemos refletir sobre as nog¢bes apresentadas por
Kaercher e Pereira (2023), em que as criangcas presentificam valores
civilizatorios africanos, a partir da performance. Dessa forma, langcamos olhar
nao apenas para a perspectiva do racismo, mas também de outras narrativas
possiveis que criancas negras possuem. Os autores propdem uma aproximacao
com a infancia bakongo para compreender a infancia negra brasileira, e
apresentam a experimentacdo performatica como um importante aporte para
pensarmos a educacao e o combate ao racismo.

A perspectiva da filosofia Bakongo'® sobre a infancia é apresentada pelos
autores como contraponto a inven¢do da infancia como um constructo social
vinculado aos processos de ascensdo da burguesia e institucionalizacdo da
escola tal qual a conhecemos. Dessa forma, eles nos apresentam o conceito de
Kindezi: um sistema de educacdo comunitario no qual a responsabilidade sobre
0 cuidado e a aprendizagem das criancas é um compromisso partilhado por
todos os membros da comunidade. Nesse sentido, 0 mundo das criancas nao
pode ser restringido pelas paredes fisicas. As criancas constroem e elaboram
conhecimentos a partir do lugar em que vivem, com/no/sobre o territorio e, por
conseguinte, diferentes relacdes se estabelecem em prol de uma noc¢éao de
humanidade compartilhada: as criangas ensinam e aprendem umas com as
outras.

A partir desse episodio, o grupo de residentes propds a performance
“Conte a histdria de seu cabelo”, colocando as criangas no foco da intervencao

e as convidando a falar sobre seus cabelos.

19 A filosofia bakongo surge a partir da cosmologia bantu, elaborada pelos povos do Kongo. Ver mais em:
“Performance e Ancestralidade: o que a cosmologia bakongo ensina sobre a infancia negra brasileira?”
(Kaercher; Pereira, 2023).
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2.3.2. PROGRAMA PERFORMATIVO
Colocar no patio: uma cadeira, uma capa para cortar cabelo, um pente, um
exemplar do livro Esse cabelo de Djaimilia Pereira de Almeida (2022), uma foto
de Djaimilia Pereira de Almeida, um microfone e um cartaz escrito CONTE A
HISTORIA DO SEU CABELO.

Sentar na cadeira, vestir a capa, ler o seguinte trecho do livro:

A minha mée cortou-me o cabelo pela primeira vez aos seis meses. O
cabelo, que segundo vérios testemunhos e escassas fotos era liso,
renasceu crespo e seco. N&o sei se isto resume a minha vida, ainda
curta. Mais depressa se diria 0 contrario. Na curva da nuca crescem
ainda hoje inexplicavelmente lisos cabelos de bebé que trato como um
traco vestigial. Nasce daquele primeiro corte, a biografia do meu
cabelo. Como escrevé-la sem uma futilidade intoleravel? (...) Nao me
ficaria bem, imagino, fantasiar a reconquista da minha cabeca pelos
sobreviventes lisos da base da nuca. A verdade é que a histéria do meu
cabelo crespo intersecta a historia de pelo menos dois paises e,
panoramicamente, a historia indireta da relagdo entre varios
continentes: uma geopolitica. (Almeida, 2022, p. 9)

Levantar, tirar a capa e ouvir.

Figura 07 e 08 - "Conte a historia do seu cabelo"

Fonte: Acervo pessoal do grupo - 2023

2.3.3. REVERBERACOES
No primeiro intervalo uma residente leu o trecho do livro de Djaimilia Pereira

as/aos alunas/os do terceiro ano. Percebeu-se certo distanciamento das
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criancas em relacdo ao que era dito, pela complexidade das palavras e pelo fato
de estarem ainda no processo de alfabetizacdo. Embora houvesse a curiosidade,
os/as alunos/as se mantinham envergonhados/as para compartilhar as vivéncias
relacionadas ao cabelo. Havia periodos no qual nenhum/a aluno/a se
disponibilizava a falar, mas realizavam determinadas acbes no espaco da
intervencdo, como mexer no cabelo da residente-performer, sendo esse um
processo de compreensao e intervencao nao idealizado inicialmente.

No segundo intervalo, referente aos alunos do quarto ano, Artur foi o
performer que leu o trecho do texto. A partir da experiéncia anterior, resolvemos
trocar o fragmento e, dessa vez, combinamos que apos a leitura, contariamos a
histéria de nosso préprio cabelo. O sinal tocou novamente e os/as alunos/as
rapidamente se aproximaram. Enquanto Artur lia, olhava para o livro e para as
criancas. Quando terminou a leitura, contou a historia de seu cabelo:

Nunca havia deixado ele tdo longo. Foi na primeira vez que fiz isso que
descobri os cachos antes escondidos. Inicialmente ndo gostava, mas ao longo
dos anos fui me reconhecendo e percebendo esse novo eu.

Partindo do principio de que a arte atravessa ndo s6 quem vé, mas também
guem a faz, prova disso € que até realizar a performance, o residente - professor
performer - relata que estava no processo de gostar do seu cabelo e a pratica
realizada na escola reverberou e transformou a forma como enxergava seus
proprios fios cacheados.

E relevante mencionar a importancia da contacdo de histérias para essa
faixa etaria das criancas. Criar imaginarios, ouvir a historia de outras vivéncias,
e até mesmo a curiosidade pelo desconhecido promove interesse. Contar
histérias ganha importancia quando esta se aproxima da realidade de quem ouve
e |é. O relato do performer e a sua relacdo com o cabelo trouxe as criangas para
mais perto da discussao levantada pelo trecho, o cartaz e a estrutura montada.
Embora o texto apresentasse um vocabulario rebuscado para criangas do ensino
fundamental, a esséncia em valorizar o cabelo esteve presente na construcéao
de toda a intervencao.

Logo em seguida, surgiram voluntarios/as para contar suas historias. Dessa
vez, a tarefa ardua era organizar a ordem de quem iria primeiro. A grande
guantidade de alunos/as que queriam participar forgcou o grupo que coordenava

a intervencao a criar uma regra: sé podia falar no microfone quem estivesse
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sentado e com o avental. Apés o estabelecimento da regra, os/as alunos/as
ficaram mais concentrados/as ndo s6 na espera de sua vez, mas também para
ouvir a histéria de outros/as colegas. Esse fato demonstra que o estabelecimento
de regras, como Viola Spolin (2015) elucida ao falar sobre jogos teatrais, também
€ essencial no processo de criacdo de uma intervencéo artistica com criangas.

Outro ponto importante foi a introducéo de perguntas durante as historias
contadas. Essa acao aconteceu porque alguns/as estudantes tinham dificuldade
em desenvolver a narrativa, por isso levantar questionamentos fazia com que
lembrassem de novos fatos e até mesmo reformulassem suas historias,
mudando a perspectiva com a qual se fixaram no inicio.

A intervencdo ndo acontece somente com aqueles/as que estdo em foco
contando suas histérias, mas também ao redor, com aqueles/as que estdo
compenetrados/as ou ndo no que € dito. Em um dos momentos da performance,
o aluno em foco diz “meu cabelo era curto, mas nao tanto quanto o dele”,
apontando para um colega que antes havia comentado sobre ndo gostar de seu
cabelo raspado por ja ter sofrido bullying na escola. Diferentemente da
performance em outros espacos, em que ndo h& suspensdo da acédo
performatica, situacdes explicitas como essas ndo podem passar despercebidas
no contexto escolar. Assim como o estabelecimento de regras no inicio alterou
a performance, a intervencdo nesse discurso violento também precisava ser
pontuada.

Como em um impeto abracei-o, disse que seu cabelo era lindo, e que ele
deveria se olhar no espelho todo dia, ver e reconhecer que seu cabelo era bonito.

Suas lagrimas desciam na minha blusa.20

Analisando posteriormente, a necessidade de intervengcdo com aquele que
proferiu as palavras era tdo importante quanto o conforto com o aluno que se
sentiu incomodado com a fala. De certa forma, essa discussdo dentro do grupo
de residentes fez repensar a forma como lidamos com a resolucéo de situacoes
de conflito e violéncia entre estudantes e a importancia pedagogica desse
processo, que também compde o processo de aprendizagem.

Uma intervencdo artistica ndo esta isenta de situacdes inesperadas,
contraditdrias e paradoxais. Uma proposta na qual se abre para valorizar 0s

20 Relato escrito pelo residente Artur Nava logo aps a realizacdo da performance.
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diferentes tipos de cabelo, principalmente os crespos e cacheados, ambos vistos
de forma pejorativa socialmente, fez emergir situacdes preconceituosas e até
mesmo racistas. Dessa forma, a acdo reverberou no corpo escolar, seja
explicitando as violéncias que j4 eram observadas desde o ano passado, seja
com momentos acalentadores, como o relato a seguir.

No quinto ano, terceiro e ultimo intervalo, outra residente comecou lendo o
trecho, mas nédo conseguiu falar de inicio a historia de seu cabelo, pois os/as
alunos/as j4 estavam ansiosos/as para contar as suas. Ouvimos diversas
narrativas e a residente continuou com o processo de perguntas aos contadores.

Interessante observar uma aluna negra com trancas que ficava o tempo
inteiro proxima do espaco de contacdo, chegava até a pegar o microfone, mas
rapidamente desistia e ndo contava sua historia. Essa aluna néo falou no dia,
mas no evento da Festa Junina da escola, dias depois da performance,
apresentou sua irma para a equipe e comentou que contou a histéria do seu
cabelo em casa e que a sua irma também queria participar. Esse fato demonstra
a reverberacdo das acodes realizadas dentro do ambiente escolar para a
comunidade. Movimentar o corpo escolar é também movimentar o corpo familiar
dos/as alunos/as.

Quando a intervencdo estava acabando, uma aluna sentou, pegou o
microfone e disse: "eu sou nigeriana e eu amo meu cabelo”. O seu cabelo era
trancado e envolto por varias fitas coloridas. Quando a aluna falou, todas as
pessoas ao redor se aproximaram para ouvir mais, demonstrando o quanto o
processo de aprendizagem também acontece entre as préprias criangas. A
consciéncia racial estava concretamente estabelecida nela. Sua postura e seu
orgulho em falar sua nacionalidade e a autoestima com o0 seu cabelo
transbordaram no espaco ali estabelecido. Houve uma suspenséo temporal. Isto
pode se assemelhar com o conceito de Kindezi, na medida em que todos
naquele espaco passaram a ser afetados pela sua fala. Segundo Leda Maria
Martins (1997, p. 146):

[...] a palavra é o sopro, hélito, dic¢éo, acontecimento e performance,
indice de sabedoria. [...] Torna-se acontecimento ndo porque se
cristalizou nos arquivos da memoria, mas, principalmente, por ser
reeditado na performance do cantador/narrador e na resposta coletiva.
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Portanto, quando as criangas narram a historia de seus cabelos, elas
edificam a relacdo passado-presente através do corpo e da palavra, gerando
uma “harmonia entre o ancestral e o vivo, consolidando performances que
brincam com as noc¢des de tempo, tornando vivas as memorias” (Kaercher e
Pereira, 2023, p.8). A performance na infancia é um processo pratico e sensivel,
essencial para garantir a unidao entre a crianca e o corpo social no qual ela esta
inserida. Ao performarem, ecoam e significam de modo Unico e singular, a partir

de suas corporeidades e identidades.

CONSIDERACOES FINAIS: Sobre a transmisséo performativa
Ao olharmos para as reverberacfes das intervencgdes, varias questdes e

angustias surgiram: o0 que serd que as/os estudantes compreenderam das
acOes? Serd que conseguimos fazer com que outros afetos e comportamentos
circulassem pela escola? Sera que precisamos fazer uma media¢do na sala de
aula sobre o que aconteceu nos intervalos?

Esses questionamentos e insegurancas se dissolveram quando
compreendemos o carater dual e processual da comunicacdo. Segundo a teoria
desenvolvida por Ciro Marcondes Filho (2010), para uma comunicacao
verdadeira ser efetivada, ndo s6 a pessoa comunicada deve ser modificada, mas
também o/a comunicador/a. Transpondo esse pensamento para 0 campo
artistico-educacional, € possivel delinear a efetividade da recepcédo das
performances a partir de nds, uma vez que fomos afetados/as pelas questdes
gue comunicamos e pela reacdo das criancas a partir das performances. Ao
propormos praticas desestruturantes, ndo s6 modificamos as visGes sobre raca,
género, escola e infancia, mas também nos desestruturamos. Durante esse
processo, revimos nossas concep¢cdes e nossas acfes. Quem ensinava
aprendia e quem aprendia ensinava.

Os aprendizados decorrentes de uma performance sdo variados,
manifestando-se em tempos diversos, de formas subjetivas, ou até
permanecendo ocultos para as/os professores/as que realizaram a intervencao.
Mais do que respostas diretas, conseguimos captar as transformacgdes causadas
pela performance nas conversas informais, nos pequenos gestos, nos olhares,

nas fofocas, nas conversas do corredor, no “Vocé viu?”, que podem ser
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encaradas como continuacdo da acao. Ao contar o que aconteceu, algo
acontece. Assim, passamos a chamar essas acdes de mediacao de corredor.

A intervencdo € como uma pedra atirada no lago. Provoca grandes abalos
no instante de sua ativagdo, mas também se espalha microscopicamente até
onde ndo imagindvamos que ia chegar. Como procedimento que altera a
mecanizacao e repeticao do cotidiano escolar, a performance durante o intervalo
produziu desdobramentos que atingiram todos os niveis da comunidade escolar.
Esse fenébmeno, que poderiamos chamar de transmisséo performativa, esteve
presente em varios momentos durante o semestre.

Como o caso da mae que veio até a escola, a mando do marido, perguntar
0 porgqué de haver um homem vestido de mulher na escola. Aqui vimos como a
transmissdo pode ser povoada de ruidos, que evidenciam as marcas patriarcais
e heteronormativas presentes nas instituicdes escolares. Aos olhos de uma
crianca, 0 macacao se torna um vestido. Aos olhos de pais conservadores, um
vestido se torna uma ameaca. Aos olhos da vice-diretora, a ameaca precisa
necessariamente voltar ao seu estado de macacao para que as bases da escola
nao sejam alteradas. As transformacdes que as performances passaram
evidenciam que ndo temos controle sobre a recepc¢éo e futura transmissao da
intervencao artistica.

A discussao de género ndo estava prevista por nés quando programamos
aguela performance, mas ela emergiu como ferida latente da escola. Nesse
sentido, intervir é estar aberta/o para que também intervenham na sua acgao; é
se jogar para o imprevisivel da relacdo. Da mesma forma que nés intervinhamos
na escola, ela intervinha em nés. Esse gesto transpds a acao que ocorreu no
patio da escola para dentro da sala de jantar da familia. Outras criangas também
relataram terem pegado duas cadeiras e conversado sobre qualquer assunto, ou
terem comecgado a andar lentamente pela casa. Elas ndo estavam nos imitando,
mas sim re-performando um programa que elas conseguiram depreender a partir
das intervencgdes. Percebemos na pratica o que aprendemos com o0s estudos de
Denise Raquel: a reperformance reposiciona o sentido e o impacto de um mesmo
programa performativo. H& diferenca na performance realizada por artistas no
museu, por professores na escola e por estudantes em suas casas.

A atitude intervencionista, posta em pratica por meio das performances,

instaura uma outra logica de encarar o processo pedagogico, que deixa de ser
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medido por meio de planejamentos, conteddos e avaliagcbes, passando a ser
analisado através das alteracdes concretas que acontecem no cotidiano da
comunidade escolar. Também ¢é importante ressaltar que a continuidade das
intervencdes aprofundou ainda mais as mudancgas provocadas por elas. Se a
fala “Eu quero falar da escola que me mata” nos langou a pergunta “Como a
escola pode gerar vida, e ndo morte?” - espécie de fantasma a nos assombrar
desde o dia 27 de marcgo - os desdobramentos das acfes apontaram possiveis
respostas. Se a irmé da aluna ficou animada em conhecer a escola, porque nela
as historias pessoais importam, algo minimamente se alterou. Mesmo que por
um instante, a escola se mostrou como um lugar de vitalidade. A questao que

agora enfrentamos é: como manter essa atitude viva dentro do espaco escolar?
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CAPITULO 13: QUAL O SENTIDO DO ENSINO DA ARTE NA ESCOLA?
CONTRIBUICOES DO SUBPROJETO ARTE DO PROGRAMA DE
RESIDENCIA PEDAGOGICA CAPES USP NA FORMACAO E
PROFISSIONALIZACAO DE PROFESSORES DE ARTE

Sumaya Mattar
Verdnica Veloso

SOBRE A INSTAURACAO DO SUBPROJETO ARTE DO PROGRAMA DE
RESIDENCIA PEDAGOGICA

Atuando como coordenadoras do Subprojeto Arte, integrante do
Programa de Residéncia Pedagdgica CAPES USP, frequentemente nos
confrontamos com indagacdes sobre a pertinéncia da arte no curriculo escolar e
sobre a natureza dos contetdos abordados nesta disciplina. Nossa experiéncia,
contudo, nos permite afirmar que a arte, em suas Vvarias linguagens, é capaz de
gerar experiéncias e vivéncias raramente propiciadas por outras areas do
conhecimento. Ao ocupar espacos educacionais como as salas de aula e demais
espacos existentes na escola, a arte transforma esses locais em l6cus de
expressao, reflexdo, criacdo, resisténcia e indagacéo para todas as pessoas
participantes. Neste sentido, acreditamos que o Subprojeto Arte do Programa de
Residéncia Pedagdgica desempenha um papel importante ao inserir futuros
professores no contexto escolar que, ao lado de professores que os recebem e
acompanham, promovem experiéncias que evidenciam o protagonismo da arte
na escola.

O Subprojeto Arte teve inicio em 2020, durante a pandemia de Covid-19,
quando enfrentou muitas dificuldades em razdo do isolamento social e do
fechamento das escolas. Naquela ocasido, havia apenas uma docente
supervisora.?! O projeto que se encerra neste ano de 2024, que conta com duas
docentes supervisoras e teve inicio em 2022, foi totalmente realizado de forma
presencial. O projeto foi desenvolvido entre os meses de outubro de 2022 e
margo de 2024 e envolveu diretamente trinta e cinco residentes, dois professores
preceptores e quatro professoras preceptoras de trés escolas publicas da regido
do Butantd, em S&o Paulo, em uma verdadeira jornada de aprendizado

colaborativo e experiencial.

2L professora Sumaya Mattar, do Departamento de Artes Plasticas da ECA USP.
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O trabalho foi construido a partir de uma parceria entre a USP e as escolas
EMEF Desembargador Amorim Lima, EE Professor Adolfino Arruda Castanho e
EE Keizo Ishihara, o que garantiu o fortalecimento dos vinculos entre o Ensino
Superior e a Educacao Bésica, proporcionou aos participantes a integracao entre
teoria e pratica e a compreensdo dos desafios e possibilidades inerentes ao
ensino de arte no espaco escolar.

Organizados em seis ndcleos, os residentes foram imersos em um
contexto educacional real, o que Ihes permitiu experimentar e expandir seus
conhecimentos académicos em situacBes praticas, sob a supervisdo de
professores e professoras de Arte experientes.

O desenvolvimento de competéncias essenciais para a docéncia em arte
- como a identificacdo e a andlise critica de problemas educacionais, a
elaboracao de hipoteses de trabalho, o planejamento e a execuc¢do de projetos
pedagdgicos e a adocdo de uma pratica reflexiva - foi uma meta central do
projeto.

Esses objetivos foram alcancados por meio de um processo formativo
continuo, que enfatizou o trabalho coletivo, a observacéo atenta das realidades
escolares e a elaboracado e realizacdo de acdes educativas alinhadas com as
caracteristicas, necessidades e potencialidades das escolas-campo.

Operacionalizado em trés etapas principais - preparacdo da equipe,
planejamento pedagdgico e regéncia - o Subprojeto Arte promoveu uma
experiéncia de aprendizagem rica e multifacetada. Desde reunides mensais de
formacdo e discussdo até o planejamento e a regéncia de aulas e oficinas,
passando pela elaboracdo de relatorios e a participacdo em eventos
académicos, cada fase foi desenhada para assegurar que os residentes néo
apenas adquirissem conhecimentos tedricos, como também desenvolvessem
instrumentos indispensaveis ao exercicio profissional critico, reflexivo e
propositivo no ensino de arte.

O acompanhamento da experiéncia dos residentes nas escolas pelos
preceptores e preceptoras e pelas docentes supervisoras destacou-se como um
componente importante do projeto, que possibilitou a integracdo entre teoria e
pratica, o desenvolvimento da autonomia e da capacidade critica e analitica dos

licenciandos e a participagao ativa e colaborativa nos contextos escolares.
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Uma variedade de instrumentos contribuiu para que esse processo se
desse, tais como: estudo e analise de documentos, leituras de textos, registros
em diarios de campo, relatérios semestrais e reunides mensais da equipe toda,
além do que cada preceptor e preceptora desenvolveu em conjunto com seus
grupos de residentes. Todas essas ag¢les resultaram em um ambiente de
aprendizagem colaborativo e de responsabilidade entre todos os envolvidos.

A luz das experiéncias de cada nucleo de residentes e preceptores e da
reflexdo sobre os campos da arte/educacdo a partir dos territérios de cada
escola, buscamos estabelecer um espaco para a expressao e o reconhecimento
da potencialidade critica, reflexiva e criadora de cada grupo de residentes e
preceptores, além de colocar em discussao a especificidade do trabalho com a
arte no espaco escolar em meio a dificuldades e desafios de varias naturezas,
que emergiram na vivéncia do cotidiano de cada escola, sobretudo no convivio
préximo com gestores, docentes, funcionarios e estudantes.

Neste texto, além de abordarmos a importancia do Subprojeto Arte para
a formacdo de nossos licenciandos e licenciandas e para os professores e
professoras que os acolheram nas escolas-base, procuraremos refletir sobre
como a presenca da arte na escola propicia debates e confrontos nem sempre
possiveis em outras areas de conhecimento, ja que tanto a sala de aula quanto
outros locais dentro da escola, quando acolhem experiéncias deflagradas pelas
diversas formas de expresséo artistica e suas repercussoes, transformam-se em
espacos de encontro, reflexdo, indagacdo e manifestacdo de distintas
identidades, vozes, corpos e formas de existéncia, impactando positivamente o

cotidiano escolar e todas as pessoas que dele participam.

IMPORTANCIA E IMPLICACOES DA PRESENCA DA ARTE NO ESPACO
ESCOLAR

A presenca da arte nos espacos escolares, como disciplina ou em forma
de projetos extracurriculares, € fundamental para oferecer aos estudantes a
oportunidade de se conectarem com um vasto e rico repertorio cultural e
prepararem-se para atuar de forma critica, criativa e propositiva na sociedade.

O Subprojeto Arte focaliza especialmente a disciplina Arte, que, nas
escolas publicas municipais e estaduais de S&o Paulo, abrange todas as

linguagens artisticas e € ministrada por um professor ou uma professora com
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licenciatura em Artes Visuais, Danc¢a, Musica ou Artes Cénicas. Embora possa
parecer que esta configuracédo propicia o dialogo entre as diversas linguagens
artisticas, o que se tem, de modo geral, € o risco da superficialidade da
historicamente combatida “polivaléncia”, que, como sabemos, passa muito longe
de uma perspectiva interdisciplinar. Ainda assim, a presenca da arte no curriculo
e no ambiente escolar cumpre um importante e insubstituivel papel de propiciar
experiéncias que convidam ao dialogo, a reflexdo e a intervencdo na escola e,
por extensao, na sociedade.

Tais experiéncias, além de propiciarem vivéncias e conhecimentos
artisticos especificos, que por si sO0s sao absolutamente importantes e
necessarios, oferecem aos estudantes uma base para a compreensao, a
valorizacao e o respeito as diferencas e pluralidades existentes na escola e na
sociedade, ampliando sua capacidade de expressao e compreensao do mundo.
Um processo que se da, sobretudo, por meio do que se denomina “aula”, um
tempo/espaco semanal regular, em que saberes especificos de cada disciplina
do curriculo, entre elas a disciplina Arte, sdo colocados em movimento.

A relevancia da aula de arte reside na sua inegavel capacidade de
promover encontros entre diferentes tempos, espacgos e pessoas, seja por meio
do fazer artistico, seja pela fruicdo, e por fornecer elementos potentes para que
os alunos desenvolvam suas préprias praticas artistico-culturais que podem
acompanha-los ao longo de toda a vida.

As aulas de arte transcendem o ensino de conteudos e o desenvolvimento
de habilidades técnicas. Este espaco/tempo semanal oferece uma ampla janela
para o mundo e convida a criacao, a reflexdo, a experimentagcao e as vivéncias
interculturais.

Uma aula se configura como um encontro assimétrico, no qual ao menos
duas funcdes distintas sdo colocadas em evidéncia. De um lado, vemos a figura
do professor ou da professora; do outro, o agrupamento de alunos. No caso das
aulas relacionadas a programas como o Residéncia Pedagogica, vemos ainda a
figura do estagiario ou de um conjunto de estagiarios, que ocupam uma funcéo
intermediaria, oscilando entre a docéncia e a discéncia, ou antes, sendo
professores e alunos simultaneamente. Os e as residentes ainda nao séo
professores, embora experimentem o exercicio da docéncia em situacbes

pontuais; eles e elas também nédo sdo os alunos da Educacdo Basica, mas
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habitam esse territdrio temporariamente como aprendizes dos professores
preceptores que acompanham.

Quando afirmamos que se trata de um encontro assimétrico, ressaltamos
as diferencas provenientes das distintas fungdes atribuidas aos professores e
professoras e aos alunos e alunas. Cabe ao professor ou a professora a
responsabilidade de organizacdo e estruturacdo do percurso a ser vivido
conjuntamente. E ele ou ela quem detém, inicialmente, o lugar da enunciacg&o;
guem elabora enunciados capazes de conduzir um grupo dissonante, composto
por alunos e alunas de diferentes procedéncias e com condi¢cdes diversas de
aprendizagem. A posicdo do professor ou professora em relacdo as demais
pessoas que compdem uma aula € 0 gue torna esse encontro assimétrico,
mesmo quando se busca horizontalidade nas relagdes e adesdo a uma
perspectiva democratica dentro dos processos de ensino e aprendizagem. Tal
assimetria atesta o lugar de autoridade atribuido aos professores e professoras
e parece se constituir como um aspecto importante desse encontro chamado
aula.

Isso ndo significa que uma aula necessariamente se configure como um
espaco no qual se encontram professores em estado de enunciacdo plena,
enguanto uma sala silenciosa observa atenta a transmissdo do seu saber. Ao
contrario, a sala de aula € um ambiente ruidoso, carregado por diferentes
camadas de disputas por atencdo, convivio e poder. A manutencdo dessa
assimetria serve para que nos professores e professoras ndo esquegcamos que
sSomos 0s responsaveis por instaurar de um modo ou de outro algum tipo de
experiéncia comum, compartilhada e experimentada em coletivo. E ali que temos
a possibilidade de sairmos de uma perspectiva individual ou familiar e nos
colocarmos publicamente dentro de uma estrutura social mais ampla. A escola
ndo s6 apresenta o mundo, como se configura como espaco/tempo de
suspensao do mundo do trabalho, da producéo de bens, do exercicio funcional
da vida. A escola, como espaco de suspenséo, precisa também se configurar
como espaco de invengdo do mundo.

Quando se trata de uma aula de arte, independente da arquitetura que ela
ocupe, hd uma grande chance de as pessoas posicionarem seus corpos de
formas menos seriadas, associadas as carteiras e ao modo silencioso de

convivéncia. E recorrente a presenca de rodas, subgrupos divididos em torno de
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uma mesa ou de um assunto comum. A coreografia que se observa em uma sala
de aula de arte é diversa, possivelmente mais plural e dissidente do que se
observa em aulas nas quais os corpos sdo mantidos sentados e enfileirados.
Nessas aulas, podemos ter a impresséo de que aquela assimetria desaparece
e, em termos de coreografia, tal assimetria pode mesmo chegar a desaparecer;
mesmo gque em sua funcdo social ela seja mantida. E € justamente isso que
parece tender a escapar das maos dos professores: o controle, o dominio da
enunciagao, a orquestracéo dos corpos e dos acontecimentos que se instauram
ou que se pretende que sejam instaurados nesse recorte tao preciso de tempo
gue € uma aula.

Acontece que uma aula é um espaco igualmente de encontro, de embate
e de enfrentamento, no qual o esforgo principal de um professor ou professora
que gostaria de instaurar um processo de ensino e aprendizagem pode ser
revertido em mediar conflitos. E comum nas aulas de arte, por exemplo, que
assuntos polémicos sejam debatidos e que situaces de conflito, relacionadas
as diferencas de raca, classe, orientacdo sexual e género venham a tona. Isso
se deve a pelo menos dois motivos. Primeiro pelo fato de as préprias nogcdes
tratadas nas aulas de arte implicarem diretamente as subjetividades dos e das
estudantes, na medida em que cada pessoa € convocada a se posicionar ou a
expressar seus pontos de vista enquanto se dedica a uma criagdo artistica ou
analisa e aprecia a criacdo de outra pessoa. Nessa mesma dire¢do, podemos
ainda acrescentar a tendéncia a néo dissociacdo entre corpo e mente nas
propostas desenvolvidas nas aulas de arte. Criar implica necessariamente o
corpo, mesmo quando o enunciado se volta a composicdo de um desenho,
pintura ou escultura.

Depois, porque a propria coreografia da aula, a disposicdo espacial, a
abertura para o didlogo, a implicagdo de cada pessoa em termos de apreciacéo
e expressao artistica corroboram para a instauracdo de um espago mais
democratico, no qual o dissenso pode ser mantido. Nao afirmamos assim que
este seja um lugar conquistado ou garantido em todas as experiéncias de aulas
de arte, mas que a organizacao da turma em roda, a abertura para a analise do
trabalho realizado pelo outro, a pratica do debate e a reflexdo sobre os percursos
pedagdgicos constituem um ambiente aparentemente mais propicio ao debate e

a discussao de situacbes polémicas. De acordo com um dos residentes, que
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estendeu sua investigacdo sobre a escola basica no contexto do Residéncia
Pedagadgico para seu Trabalho de Conclusédo de Curso, a sala de aula ndo deve
ser entendida apenas como um espaco fisico, mas ela é, sobretudo, um espaco
social. Segundo ele, ela ndo é um reflexo do mundo e nem da vida em sociedade,
ela é a manifestacdo viva dessas duas coisas.

Ao longo dos dezoito meses da realizacdo do Residéncia Pedagodgica,
recebemos relatos dos e das residentes narrando os desafios encontrados nas
aulas e boa parte deles se resumia a necessidade de interromper a aula e mediar
os conflitos existentes entre os alunos e as alunas da turma. Talvez isso
acontecesse justamente pelo fato de se sentirem com mais abertura para se
expressarem, com mais espaco para discutirem ou com mais possibilidade de
escuta. Ou ainda, a emergéncia dos conflitos nas aulas de arte poderia decorrer
de corpos mais soltos, ndo vinculados diretamente a mesas e cadeiras e,
portanto, propicios a se expressarem diferentemente.

Identificamos ainda que a sala de aula ou outros espacos escolares,
quando ocupados pelas experiéncias artisticas, tornam-se espacos de
insurgéncia, de questionamento e de possibilidade de contestacdo ou de
problematizacdo de questdes ocultas no cotidiano escolar. Um dos nucleos
sediados em uma das escolas desenvolveu uma série de interveng¢des no patio
da escola, convidando a comunidade escolar a refletir sobre temas polémicos na
hora do intervalo. Tal iniciativa refor¢ca a no¢cado de escola como espacgo social,
capaz de introduzir reflexdbes sobre o racismo, as diversidades, a
representatividade e o sentido de diferentes manifestacdes artisticas e culturais
atuais, sobre as quais percebemos julgamentos e leituras superficiais. Citaremos
trés exemplos de acdes artisticas e pedagogicas que instauraram discussdes
sobre questdes latentes, mas aparentemente escondidas, sobre as quais pouco
ou nada se debatia nesse contexto escolar.

Na referida escola, o horario do intervalo foi divido em trés pela equipe
gestora, com o intuito de diminuir o convivio entre alunos e alunas de diferentes
séries e amenizar o conflito e a violéncia recorrentes nesses momentos em que
0S corpos se encontravam soltos e em suposta “liberdade”. Tal iniciativa
possibilitou que menos criangas circulassem por vez no patio a cada intervalo e
que os funcionarios da escola tivessem condi¢coes de controlar um numero

menor de criancas por vez. Todas elas proibidas de correr, jogar bola ou realizar

230




A docéncia como lugar de partilha |

batalha de rima, durante o intervalo. Sensibilizados com essa divisao dos
intervalos e compreendendo a poténcia desse horario para a instauracdo de
reflexbes para a comunidade escolar como um todo, um dos nucleos do
Subprojeto Arte atuantes nesta escola propds a acédo “Conte a histéria do seu
cabelo”, tendo como referéncia inicial a performance “Converso sobre qualquer
assunto”, de Eleonora Fabido. Nessa ocasiao, apos a leitura de um trecho de um
livro no qual a autora conta sobre seu cabelo, um ou uma das residentes contava
a historia do préprio cabelo e convidava os e as alunas a fazerem o mesmo. Na
medida em que foram ajustando as regras do jogo, foram conseguindo a adesao
de alunos e alunas que refletiram (alguns pela primeira vez) sobre motivos que
os levavam a alisar seus cabelos, usa-los sempre presos ou trancados ou ainda
raspados o mais curto possivel.

Essa iniciativa instaurou rapidamente um debate sobre o racismo
estrutural presente, de maneira mais ou menos evidente, tanto na escola quanto
nos contextos domésticos daquelas criancas. Houve um cuidado por parte dos
e das residentes de trabalhar sempre em duplas, de modo que enquanto um ou
uma performava, a outra pessoa permanecia junto aos alunos e alunas
mediando os comentarios e os conflitos que surgiam nessa camada de
espectadores que se formou em torno da intervencao artistica. Acdes como
essas nao conseguem extinguir comentarios ou afrontas racistas entre as
criangas, mas trazem a tona pensamentos e formula¢des racistas incorporadas
aos modos de agir com o outro e consigo préprio. E ao dar a ver tais atitudes,
essas acfes movimentam reflexdes, problematizam formas estagnadas de
compreender identidades, representatividades e direitos humanos, introduzindo
outras formas de olhar e reagir as escolhas e caracteristicas fisicas de cada
um/uma.

Outra acao, criada por um dos integrantes desse nucleo, voltou-se para a
materialidade da bandeira nacional, combinando intervencdo urbana e
performance em sua sequéncia didatica. Na véspera da aula, o residente
espalhou bandeiras do Brasil reformuladas por artistas reconhecidos como
Abdias do Nascimento e Tarsila do Amaral ou por movimentos sociais como As
Mées de Maio nos arredores da escola. Em seguida, prop0s a intervencao Mude
a ordem. Inverta o Progresso. Brinque com as palavras, tendo como referéncia

outra performance da mesma artista Eleonora Fabido. Tal intervencéo consistia
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em afixar no patio os dizeres da bandeira nacional, com as letras impressas em
folhas distintas, de modo a permitir que as letras fossem recombinadas. Na
ocasido dessa intervencao, os e as alunas perceberam que queriam dizer coisas
cujas letras que compdem a frase “Ordem e Progresso” ndo permitiam. Assim, o
passo seguinte constituiu-se na divisdo da turma em subgrupos para a
composicdo de outras frases para suas bandeiras, partindo de um exercicio
coletivo de entrar em um acordo sobre formulacdes realmente representativas
de quem séo. Das nove bandeiras confeccionadas, sete se referiam a racismo e
machismo. A criacdo das bandeiras néo concluiu a sequéncia, que se expandiu
para uma reflexdo sobre a presenca do racismo na escola e na dificuldade de
reconhecer quando temos atitudes machistas ou somos racistas.

Encarar de frente tais questdes ndao se configura como um desafio
simples, mas como equacdo complexa na qual pessoas sao expostas e
situacdes conflituosas precisam ser enfrentadas. Talvez por isso esse nucleo
tenha nomeado o projeto desenvolvido nessa escola de Praticas artisticas
desestruturantes: confluéncias entre raca, género e territério na Escola Publica.
O mesmo ocorre quando uma das residentes desse nucleo decide trabalhar com
o ritmo do funk na sala de aula, depois de perceber que este era um tema de
interesse da maior parte dos e das estudantes, tendo inclusive um autodeclarado
MC de 10 anos em uma das turmas. Mesmo diante do desafio de trazer para a
sala de aula um assunto tabu, proibido pela direcdo da escola na hora dos
intervalos e igualmente proibido por algumas familias, a residente se debrucou
sobre o tema resgatando sua contextualizacao historica, seu parentesco com o
ritmo do maculelé e mediando a leitura dos e das alunas que se pautavam em
preconceitos religiosos e de classe, raca e género para analisar o videoclipe
escolhido como referéncia. Aos poucos, o funk foi lido como uma manifestagéo
pertinente e capaz de fazer emergir reflexdes sobre assédios que aconteciam
naquela turma, além de denuncias de violéncia doméstica e abusos sexuais nos
lares.

Esses exemplos demonstram o potencial das aulas de arte ndo somente
como espaco propicio para a resolucdo de conflitos, mas como espaco possivel
de se confrontar temas polémicos, discutir sobre eles e refletir sobre o papel de
cada pessoa envolvida nessas situacdes, ampliando o0s processos de

aprendizagem para fora dos muros das escolas. Mais uma vez endossamos que
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nao se trata de encontrar solucdes definitivas para problemas sociais complexos,
mas de colocar essas questbes em pauta, discuti-las, enfrenta-las e nao virar as
costas para elas, deixando-as do lado de fora da sala como se elas néo

existissem.

As tarefas trazem o mundo para a sala de aula, mas também o deixam
do lado de fora. Oferecem a facilidade de reconhecimento, mas, ao
mesmo tempo, chamam a atencdo para alguma coisa. E é
precisamente por isso que elas séo exercicios. Ao completar as tarefas
— e, portanto, ao confrontar algo concreto — os alunos sao antes e
acima de tudo confrontados com eles mesmos. A énfase ndo esta na
resolucdo de problemas sociais concretos — e a pressdo e as
expectativas que vém com eles. Ao contrario, quando a fronteira entre
as atribuicdes escolares e os problemas sociais concretos desaparece,
as atribuicdes ndo sdo mais exercicios. (Masschelein e Simons, 2022,
p.60)

Assim, reconhecemos as aulas de arte também como espaco de
insurgéncia, como campo possivel de exploracao e reflexdo de temas tabu,
justamente na medida do exercicio e ndo na resolucdo de problemas sociais
concretos, como afirmam os autores citados acima. O que a¢des como essas
propdem sado confrontos de ideias generalizantes, sao estranhamento de
posicionamentos estabilizados, convocando a permanéncia do jogo do “agir
como se”, da invengao de possibilidades outras de existéncia, do cultivo do
imaginario e do questionamento de situacdes que ndo precisam ser mantidas ou

repetidas sem problematizacao.

O que pensam os/as residentes e preceptores/as sobre a experiéncia
vivenciada no Subprojeto Arte (a partir de respostas ao questionario de
avaliacéo)

As observagOes e reflexdes dos licenciandos em Artes Cénicas, Artes
Visuais e Musica sobre o Programa de Residéncia Pedagogica, manifestadas
em suas respostas em um formulario de avaliacdo do Subprojeto Arte aplicado
por nés, revelam um panorama complexo e matizado da experiéncia vivida por
esses futuros educadores.

As respostas a questao sobre a contribuicdo do Programa de Residéncia
Pedagogica em sua formacdo docente revelam que a experiéncia pratica,
imersa no ambiente real onde a maioria ir4 atuar, € considerada fundamental

por todos, o que refor¢a a importancia da pratica pedagodgica contextualizada e
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a valorizacao de se entender as dindmicas e os desafios especificos do ensino
publico a partir das préprias escolas.

Muito embora a maioria dos residentes veja valor na observacédo de
aulas dos preceptores e das preceptoras, parece haver uma percepg¢ao de que
outras experiéncias propiciadas pelo Subprojeto Arte trouxeram contribui¢coes
mais significativas. Ainda assim, a observacdo de praticas pedagogicas é
considerada um aspecto importante para muitos licenciandos.

A oportunidade de realizar regéncia de aulas e o compartilhamento de
desafios e aprendizagens com colegas sédo experiéncias muito valorizadas
pelas/os residentes, que destacam a importancia da colaboracédo do grupo em
seus processos de formacao e sublinham o valor da aprendizagem colaborativa
e da ajuda matua.

As respostas também indicam a importancia da interacdo com as
preceptoras e 0s preceptores e a importancia do dialogo nos processos de
aprendizagem e  desenvolvimento  profissional, sobretudo  pelo
compartilhamento e discusséo sobre experiéncias e desafios vivenciados no dia
a dia das escolas.

Uma das criticas recorrentes se refere as reunides mensais coletivas,
consideradas por algumas e alguns residentes como menos contributivas a sua
formacdo em comparagcdo com outros aspectos do programa. ISso sugere a
necessidade de reavaliamos o formato dessas reunides em projetos futuros,
buscando estratégias que possam promover um didlogo mais significativo e
pertinente as realidades distintas de cada escola.

A contribuicdo dos preceptores parece se diferenciar em cada escola e
para cada residente, emergindo como um ponto critico que indica que o suporte
oferecido aos residentes pode ser consideravelmente variavel. Tal variabilidade
parece influenciar diretamente a percepcao do valor dos diversos componentes
do programa, especialmente quando se trata de compartilhar desafios e
aprendizados, seja com preceptores e preceptoras ou com colegas residentes.

A permanéncia do acompanhamento nas escolas € vista como positiva,
permitindo uma real imersdo no ambiente educacional e maior conexdo com a
comunidade escolar. Essa proximidade, conforme as respostas, enriquece a

experiéncia formativa, na medida em que oferece contribuicdes significativas
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sobre os desafios do ensino publico e sobre estratégias pedagogicas para
enfrenta-los.

Aliada a continuidade e a profundidade do envolvimento com a escola, a
possibilidade de experimentacdo pedagodgica € apontada como um dos
principais beneficios do programa, permitindo uma formag&o mais consistente
e conectada com as realidades da Educacéo Basica.

Além do conhecimento instrumental para a praxis pedagogica, 0sS
licenciandos e as licenciandas consideram importante o desenvolvimento de
uma “sensibilidade social e cultural” propiciada pela experiéncia da residéncia
pedagdgica.

No tocante ao sentido do ensino da arte na escola, parece haver entre
as/os residentes uma visdo aprofundada de sua importancia. A arte é percebida
como um campo de conhecimento que transcende o simples fazer artistico,
contribuindo para a formacao integral do aluno como ser pensante, critico e
sensivel.

Neste sentido, as aulas de arte sdo entendidas como importantes
espacos que oferecem oportunidades para a expressdo da individualidade e a
exploracdo da criatividade e sdo um contraponto a rigidez do ensino formal,
configurando-se como um laboratério de vivéncias humanas, sociais e culturais,
gue possibilitam uma compreenséo mais ampla e inclusiva do mundo.

Apesar de alguns desafios e aspectos a serem melhorados, tais como
ajustes nas reunifes gerais, critérios mais refinados para a selecdo de
preceptores e estratégias para fomentar uma maior integracdo entre 0s
participantes do programa e a comunidade escolar, as respostas das/dos
residentes confirmam que o Subprojeto Arte tem cumprido um importante papel
na formacao de professores, oferecendo um espaco para aprendizado, reflexao
e pratica pedagogica que colaboram com o desenvolvimento de uma visao
critica, ampliada e complexa do papel da arte na educacéo escolar.

As respostas das preceptoras e dos preceptores ao formulario de
avaliacao, por sua vez, sugerem que participar do programa foi tdo importante
para a sua formacgdo continua quanto para a reconfiguracdo das préticas
pedagdgicas e a valorizacao do ensino da arte em suas escolas. As respostas

destacam a importancia do intercambio entre professores da rede publica e
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estudantes e docentes da USP, compreendida como uma oportunidade Unica
de reflexdo, troca e aprendizado.

A observacédo e a interacdo direta com os estagiarios sdo destacadas
COmo experiéncias cruciais que propiciaram novas perspectivas sobre o fazer
docente em arte e enriqueceram as aulas com propostas que refletem uma
visdo contemporanea da arte e da educacado. A relevancia da observacéo de
suas praticas pedagogicas e a contribuicdo significativa dessa observacéo para
encaminhamento e apropriacdo de outras abordagens de ensino também sdo
destacadas pelas preceptoras e preceptores.

Neste mesmo sentido, em ambientes educacionais muitas vezes
marcados por isolamento e dificuldades de toda ordem, os professores e
professoras ressaltam a possibilidade de estabelecerem didlogos construtivos
com estudantes em formacdo, compartilhando desafios e aprendizados; da
mesma forma, o contato com as coordenadoras do programa € visto como uma
valiosa oportunidade de reflexdo e valorizacdo dos conhecimentos e praticas
docentes.

Além dos impactos diretos na formacao profissional, o programa também
€ reconhecido pelos preceptores e preceptoras por contribuicdes indiretas,
como o fomento a reflexdo critica sobre as praticas habituais, desafiando a
tendéncia ao automatismo, além de propiciar um sentido de empoderamento e
reconhecimento, ndo apenas entre 0s pares, mas também no contexto mais
amplo da escola e da gestédo educacional. Neste mesmo sentido, enfatizam que
0 projeto contribuiu para redefinir o espagco da arte em suas escolas e para
promover uma integracdo maior com a comunidade escolar.

A interagdo com os residentes e outros docentes participantes é
apontada como uma fonte de novas ideias e metodologias, enriquecendo o
repertério pedagoégico das/dos docentes e influenciando em sua abordagem
sobre o ensino da arte.

A vivéncia no programa também reforca nos preceptores e preceptoras
a percepcao do papel essencial da arte na educacdo como um vetor de
exercicio de liberdade, expressdo e reflexdo critica, em que a arte ndo é
compreendida somente como uma disciplina escolar, mas, sobretudo, como um

meio de transformacao pessoal e social.
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Sobre os sentidos das aulas de arte: consideragfes possiveis

O Subprojeto Arte do Programa de Residéncia Pedagdgica evidencia a
poténcia da imerséo pratica e da reflexdo colaborativa na constru¢cdo de uma
educacéo libertadora, critica e sensivel as dimensdes estéticas e culturais da
formacao humana, contribuindo para a valorizagéao e o reconhecimento da arte
como necessaria a educacao escolar.

Ensinar e aprender arte na escola, tendo nesse espaco um locus central
de formacado docente, € uma experiéncia concreta propiciada pelo Subprojeto
Arte, que os futuros professores e professoras levardo em sua bagagem.

Poder participar de um cotidiano escolar ao longo de dezoito meses
consecutivos, sendo acompanhados por professores e professoras que
acabam por se tornar verdadeiros parceiros de trabalho, propicia aos
licenciandos e licenciadas um aprendizado que vai muito além dos livros e das
salas de aula da universidade. O convivio na escola, ocupando ainda um
espaco intermediario entre o ensino e a aprendizagem, ou seja, antes de
assumir oficialmente a posicado de professor, confere aos e as residentes uma
oportunidade de colocar-se em estado de exercicio, como se fosse possivel
ensaiar o papel do professor.

O Programa de Residéncia Pedagdgica tem sido um espaco vital para a
formacdo docente no campo das artes. As experiéncias praticas imersas no
cotidiano escolar, as oportunidades de regéncia, a interagéo significativa com
preceptores, colegas e alunos, bem como a busca por meios de valorizacéo do
ensino da arte na formacdo dos estudantes configuram-se como aspectos
fundamentais dessa formacao.

Ao promover uma aprendizagem colaborativa e situada no territorio de
cada escola, a residéncia pedagogica prepara os futuros educadores para 0s
desafios da educacao escolar publica e os convida a repensar o papel da arte
na educacdao, transcendendo o fazer artistico para se estabelecer como um
campo de conhecimento critico, reflexivo e transformador. Em alguma medida,
ao explorar a poténcia democratica das aulas de arte como espaco de inclusdo
e enfrentamento de questdes de dificil enfrentamento, os futuros professores
em formacédo tém a oportunidade de lidar com situagdes concretas nas quais

temas importantes como o racismo e o machismo estruturais, o capacitismo, a
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homofobia e a transfobia, entre outros, podem ser confrontados e
problematizados.

Se, por um lado, os e as residentes se preparam para o exercicio efetivo
da docéncia, por outro, tém a oportunidade de arejar o espaco da escola com
outras iniciativas e propostas pedagogicas sendo inseridas no contexto escolar.
Os e as preceptoras, por sua vez, também sédo desafiados e encontram no
projeto uma oportunidade de formacéao continuada, pois tém ndo somente suas
praticas observadas pelos estudantes universitarios, mas também suas atitudes
e maneiras de enfrentar situacdes complexas. Identificando-se ou ndo com os
modos de proceder dos e das professoras preceptoras, ha um conjunto de
aprendizagens em curso, que resulta em uma aproximagcao necessaria entre
Universidade Publica e Educacao Basica.

Embora existam desafios a serem superados, evidenciam-se as
contribuicdes do programa para gerar impactos significativos tanto na formacgéao
docente quanto nas praticas pedagogicas das escolas-campo e a necessidade
de garantirmos uma formacao docente inicial que valorize a sensibilidade social
e cultural, a experimentacdo pedagdgica e a reflexdo critica sobre as praticas

educativas.
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CAPITULO 14: DESAMPARO APRENDIDO NO CONTEXTO DO ENSINO DE
MATEMATICA E INDICACOES DE COMO SUPERA-LO

Jéssica Duarte Severino
Renata Cristina Geromel Meneghetti

INTRODUCAO

Este trabalho se refere a estratégias abrangentes e personalizadas
desenvolvidas no ambito da disciplina Estagio Supervisionado em Ensino de
Matematica | conduzido pela segunda autora, e como parte integrante das
atividades do projeto de Residéncia Pedagodgica (RP) na Universidade de S&o
Paulo (USP), do qual a primeira autora foi residente, especificamente no
subprojeto de Matemética, financiado pela CAPES.

Essas estratégias envolvem a implementacéo de atividades como reforco,
tutorias e planos de regéncia, direcionadas a abordar e auxiliar os alunos que
enfrentam desafios académicos. Cada atividade foi meticulosamente concebida
com o objetivo de enfrentar as complexidades associadas ao desamparo
aprendido, promovendo assim um ambiente de aprendizado mais inclusivo e
eficaz.

De acordo com Seligman (1976), desamparo aprendido é um fenbmeno
psicolégico em que um individuo, apds enfrentar repetidas situacfes adversas
sem controle sobre elas, desenvolve uma sensacao de impoténcia e resignacgao,
mesmo diante de oportunidades reais de mudanca. O desamparo aprendido
representa, assim, de acordo com este ultimo autor, um fenémeno psicoldgico
que resulta da percepcdo continua de falta de controle sobre o préprio
desempenho e pode afetar, particularmente, estudantes que enfrentam repetidos
desafios académicos e fracassos escolares.

O propésito central do trabalho abordado neste capitulo de livro consistiu
na investigacado e analise aprofundada de estratégias para enfrentar o contexto
em questdo. Essas estratégias foram examinadas principalmente a luz de
referenciais teoricos da disciplina Psicologia da Educacédo referente ao tema
“desamparo aprendido”, como X (ano) Y (ano) e Z (ano).

Esses referenciais foram retomados na ocasiao das vivéncias ocorridas

no contexto mencionado, ou seja, vinculadas as atividades da disciplina de
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Estagio Supervisionado de Matematica | e do projeto de Residéncia Pedagodgica
juntamente com o estudo de referenciais tedricos sobre metodologias ativas para
0 ensino de Matematica.

Um exemplo relevante é o experimento classico conduzido por Martin
Seligman, na década de 1970, intitulado "Falha em escapar do choque apos
exposicao repetida a choque inevitavel”, no qual cachorros foram submetidos a
choques erraticos no tempo, inevitaveis e inescapaveis. Esse experimento
resultou na formulagédo do conceito de desamparo aprendido, indicando que
guando um ser vivo percebe a falta de controle sobre seu destino, ele tende a
resignar-se passivamente diante de situacdes adversas. Em outras palavras, a
exposicao repetida a choques inevitaveis sem a possibilidade de escapar leva a
aceitacado passiva de qualquer condicao imposta (Seligman, 1976).

Ao analisar esses conceitos, busca-se compreender como a percepcao
de controle ou a falta dele pode influenciar o comportamento humano e animal
diante de desafios. A compreensdo do desamparo aprendido contribui ndo
apenas para a esfera académica, mas também para a préatica educacional e a
aplicacdo de estratégias que promovam um senso de controle e autonomia,
evitando respostas passivas diante de obstaculos.

Em conjunto, os resultados ressaltam a importancia de abordagens
integradas que estimulem a participacdo ativa dos aprendizes, fomentando
autonomia, pensamento critico e conexdes significativas entre conhecimentos
prévios e novos, visando enfrentar os desafios associados ao desamparo
aprendido na educacao Matematica.

A realizacdo do trabalho subsidiou-se na disciplina de Estagio
Supervisionado de Matematica | (referente ao Ensino Fundamental Il) na qual
foram discutidas as situagdes vividas em sala de aula e como se poderia lidar
com cada uma delas. Neste trabalho, investigamos maneiras de identificar se um
aluno estad experimentando o "desamparo aprendido” durante as aulas de
Matematica. Isso pode ser evidenciado, por exemplo, quando o aluno enfrenta
dificuldades ao tentar resolver os exercicios propostos pelo professor, demonstra
aversado a desafios e mostra falta de confianca em suas préprias habilidades.

Além disso, sdo apresentadas formas para ajuda-los a fim de que passem
por esse problema, o que se refere a experiéncia da residente ocorrida no

primeiro semestre de estagio de matematica (Ensino Fundamental 1) e primeiro
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modulo do projeto de Residéncia Pedagdgica (edital 2022). Também sé&o
abordados os resultados das atividades propostas, destacando-se sobre isso
que, ao longo dessa experiéncia, foi possivel vivenciar aspectos teodricos
abordados nas disciplinas citadas que fazem parte do nucleo pedagoégico do
curso de licenciatura em Matematica do Instituto de Ciéncias Matematicas e de
Computacéo da Universidade de Séao Paulo- ICMC/USP, de forma a conciliar a

teoria e a pratica, o que trouxe grande desenvolvimento para a formacao.

REFERENCIAL TEORICO

Na fase de elaboracéo deste trabalho, foi dada uma énfase significativa
ao conceito de desamparo aprendido, o qual refere-se a uma teoria psicolégica
que explora a condicdo de uma pessoa que, apds experimentar repetidas
situacBes adversas ou incontrolaveis, desenvolve uma sensacgéo de impoténcia
diante de futuras circunstancias desafiadoras. Aprofundando a compreensao
desse conceito, foram analisados os principais fundamentos tedricos, estudos
empiricos e implicagfes praticas a ele associadas.

Paralelamente, € valido ressaltar que, durante a etapa de preparacao,
outras abordagens tedricas também receberam atencdo. Por exemplo, no
contexto da disciplina de Matematica Estagio I, foi dedicado tempo ao estudo de
diversas metodologias de ensino, destacando-se, entre elas, a de Resolucéo de
Problemas e a Investigacdo Matematica. Essa exploracdo abrangente permitiu
uma comparacdo critica entre diferentes perspectivas, contribuindo para a
construcdo de uma base solida e abrangente para a andlise proposta no
trabalho.

Na educacdo matematica, ndo ha um unico modelo para resolver
problemas ou ensinar a fazé-lo, mas o Modelo de Polya é um referencial
importante nesse campo. Ele enfatiza a importancia da compreensdo do
problema, a formulagédo de um plano, sua execucao e a analise dos resultados.
Esse modelo, embora ndo seja novo, é didatico e promove comportamentos
metacognitivos. Polya (1995) define resolver um problema como encontrar um
caminho para superar um obstaculo que ndo esta imediatamente disponivel.

A melhoria das habilidades de resolugcdo de problemas dos alunos

depende de sua capacidade de focar em questbes-chave para alcancar o
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sucesso ha solucao. O Modelo de Polya propde questdes e sugestdes em quatro
fases distintas, cada uma com suas proprias heuristicas.

Frente a transformacdes sociais e tecnoldgicas, Dante (2007) ressalta a
importancia de expor os alunos a contextos e desafios inovadores. Ele enfatiza
que no futuro, os individuos enfrentardo mudancas globais que exigirdo o
emprego da criatividade, autonomia e iniciativa para sua resolucao.

Assim, a Resolucdo de Problemas emerge como uma metodologia
inovadora, na qual os alunos séo inicialmente confrontados com um problema,
que serve como ponto de partida para o processo de aprendizagem. Em
contraste, no ensino tradicional, os conceitos sao primeiramente introduzidos,
seguidos pela apresentacdo de um problema de aplicacéo (Duch, 1996).

Sobre as etapas da metodologia de Resolugcdo de Problemas, essas
geralmente incluem: (1) proposigéo do problema, (2) leitura individual, (3) leitura
em conjunto, (4) resolucdo do problema, (5) observar e incentivar, (6) registro
das resolucfes na lousa, (7) plenaria, (8) busca do consenso, (9) formalizacéo
do contetdo, (10) proposicao e resolucdo de novos problemas (Allevato;
Onuchic, 2009; Onuchic; Allevato, 2011).

Além disso, sobre a importancia da Resolu¢cédo de Problemas, o propdsito
e a construcdo de conhecimentos matematicos desta metodologia € promover o
pensamento critico, a criatividade e a aplicacdo pratica dos conceitos
matematicos. Ela visa desenvolver habilidades de resolucéo de problemas que
sdo fundamentais ndo apenas na Matematica, mas também em outras areas da
vida e em diversas profissdes.

Ademais, a abordagem incentiva a autonomia do aluno, permitindo que
ele descubra solugbes por conta prépria, muitas vezes em colaboragcéo com os
colegas. Isso ndo apenas torna o aprendizado mais significativo, mas também
ajuda os estudantes a ganhar confianga em suas habilidades Matematicas e a
ver a Matematica como uma ferramenta poderosa para a compreensao do
mundo ao seu redor. (Onuchic; Allevato, 2014)

A Investigacdo Matematica, por sua vez, € uma abordagem de ensino que
se concentra em capacitar os alunos a explorar e investigar conceitos
matematicos por meio de questionamento, experimentacdo e descoberta ativa.
Essa abordagem surgiu como uma resposta ao desejo de tornar o ensino da

Matematica mais envolvente e significativo, sendo uma metodologia que
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encoraja os alunos a formular perguntas, realizar experimentos, coletar dados e,
finalmente, desenvolver uma compreenséo profunda dos principios matematicos
subjacentes. (Ponte,2000).

As etapas da Investigacdo Matemética frequentemente envolvem a
formulacdo de uma pergunta ou problema, a coleta de dados, a andlise dos
resultados e a comunicacao das descobertas. Segundo Ponte (2003), investigar
nao implica necessariamente lidar com problemas de vanguarda, mas sim
abordar questdes que nos interessam e que inicialmente sdo confusas, porém
passiveis de esclarecimento e estudo sistematico.

Investigar envolve descobertas através de processos metodologicamente
validos, como formular problemas, explorar hipoteses, testar conjecturas,
generalizar e construir argumentos e demonstragcdes. Em uma investigacéo
matematica, o aluno parte de uma questdo geral pouco estruturada e procura
formular uma questdo mais especifica, produzindo conjecturas que devem ser
testadas e refinadas.

Esse autor destaca que investigar € descobrir relacbes e padrdes,
contribuindo para a construgéo do conhecimento e desenvolvendo habilidades
de autonomia, cooperacdo e comunicacdo. Essa atividade permite aos alunos
aprenderem Matematica ao enfrentar desafios que estimulam a especulacéo e
tornam o trabalho intrigante, seja com questdes complexas ou simples que
surgem em sala de aula. As atitudes desenvolvidas pelos alunos nessas
atividades os ajudam a mobilizar e consolidar seus conhecimentos matematicos,
capacitando-os para desafios de nivel superior.

Neste trabalho, propomos uma abordagem inovadora na educacao
matematica, destacando a importancia da Resolucdo de Problemas e da
Investigacdo Matematica. A metodologia de Resolucédo de Problemas incentiva
os estudantes a enfrentarem desafios matematicos de maneira proativa, o que
promove o desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia, que séo
elementos chave para a superacéo de barreiras no processo de aprendizagem.

Por outro lado, a Investigacdo Matematica enfatiza a exploracdo e o
guestionamento, contribuindo para uma compreensdo profunda e significativa
dos conceitos matematicos. Ao combinar essas duas abordagens, ndo apenas
se equipa os estudantes com habilidades praticas essenciais para a aplicacao

da matematica, mas também se promove um ambiente educativo que encoraja
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a curiosidade e a resiliéncia. Essa estratégia prepara os aprendizes para
enfrentar e superar os obstaculos, cultivando uma atitude proativa perante os
desafios.

Nesse contexto, a importancia das situacdes contextualizadas na
Educacdo Matemética, conforme apresentado em Meneghetti (2016), esta
diretamente relacionado ao conceito de desamparo aprendido.

A aprendizagem deixa de ser vista como uma simples aquisicdo de
técnicas e habilidades ou como memorizacdo de determinadas
explicagbes ou teorias. Ela passa a ser entendida como a capacidade
de explicar, apreender, compreender e enfrentar criticamente situacdes
novas, de modo que cada individuo organiza seu processo intelectual

ao longo de sua histdria de vida. (D'Ambrosio, 2001 apud Meneghetti,
2016, p. 35)

Assim, podemos enfatizar que a abordagem contextualizada facilita uma
compreensao mais profunda dos conhecimentos ao se trabalhar com situagdes-
problema, favorecendo que o individuo adquira uma postura mais critica em
relacdo a realidade na qual ele esta inserido.

Na disciplina de Estagio Supervisionado de Matematica 1, a teoria da
Aprendizagem Significativa, conceito desenvolvido pelo psiclogo David Ausubel
em 1960, foi um dos objetos de estudo. Essa teoria tem como objetivo explicar
como os alunos aprendem e retém novas informacdes, tornando a aprendizagem
mais significativa e duradoura. Ela se baseia na premissa de que as pessoas
constroem o conhecimento de forma ativa, relacionando novos conceitos e
informacBes com o que ja sabem (Ausubel, 1960).

Em suma, para este estudo, a analise das abordagens pedagdgicas
focalizadas na disciplina de Estagio de Matematica 1 e no projeto de Residéncia
Pedagogica, destacou a resolucéo de problemas e a investigacdo Matematica
como estratégias valiosas para superar os efeitos do fenébmeno aqui focalizado.
A contextualizacdo na Educacdo Matematica e a teoria da aprendizagem
significativa sdo compreendidas como elementos essenciais para promover uma
aprendizagem mais significativa e critica.

A seguir, sera exposto o experimento conduzido por Martin Seligman
envolvendo cachorros, o qual desempenha um papel crucial na compreenséo do
fendbmeno do desamparo aprendido. Este estudo exemplifica como a auséncia

de controle em certas circunstancias pode induzir a resignacao passiva diante
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de desafios, uma dindmica fundamental ndo apenas na psicologia, mas também

na esfera da aprendizagem matematica.

O EXPERIMENTO COM CACHORROS DE MARTIN SELIGMAN

Em 1967, o renomado professor e pesquisador norte-americano da
Universidade da Pensilvania, Martin Seligman, concebeu um experimento de
grande relevancia para a compreensao da aprendizagem e da resiliéncia em
animais. O experimento envolveu a utilizacdo de trés grupos distintos de
cachorros, os quais foram alojados em gaiolas individuais para observacéo
sistematica de seus comportamentos em resposta a estimulos aversivos.

O primeiro grupo, designado como grupo de controle (a), ndo era
submetido a choques elétricos. Por outro lado, os grupos (b) e (c) consistiam em
cachorros acoplados em pares. No grupo (b), os animais eram expostos a
choques elétricos de intensidade moderada, com a peculiaridade de que tinham
a capacidade de interromper esses estimulos aversivos acionando uma
alavanca com as patas.

No entanto, o grupo (c) era composto por cachorros atrelados aos do
grupo (b), recebendo os mesmos choques, mas sem a possibilidade de controlar
ou cessar esses estimulos adversos. Para esses ultimos, os choques eram
imprevisiveis no tempo, inevitAveis e completamente inescapaveis,
proporcionando um ambiente experimental que explora a nogdo de impoténcia
aprendida.

Os resultados do experimento revelaram diferencas notaveis nas
respostas comportamentais dos cachorros dos grupos (a), (b) e (c) apos a
exposicao aos estimulos aversivos. Os cachorros pertencentes aos grupos de
controle (a) e (b) demonstraram uma recuperacdo rapida e eficiente da
experiéncia adversa, evidenciando uma capacidade adaptativa para superar o
estresse. No entanto, uma dinamica preocupante se desenhou no grupo (c),
onde o0s cachorros manifestaram comportamentos apaticos e submissos,
apresentando sintomas similares aos associados a depressao clinica em
humanos.

Neste grupo, 0s cachorros pareciam ter internalizado a sensacéo de
desamparo, aprendendo a resignar-se diante dos estimulos aversivos, mesmo

guando tinham a oportunidade de escapar. Surpreendentemente, esses animais
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adotavam uma postura passiva, permanecendo deitados e suportando os
choques elétricos, indicando uma espécie de resignacao aprendida. A condicéo
de impoténcia aprendida persistiu até os pesquisadores interromperem o
experimento, destacando o impacto significativo da falta de controle sobre o
desenvolvimento de comportamentos associados a desesperanca e apatia nos
animais do grupo (c).

Os resultados desse experimento de Seligman (1976) contribuiram
significativamente para o desenvolvimento da teoria do desamparo aprendido,
revelando a influéncia determinante da percepc¢ao de controle sobre a resiliéncia
psicolégica dos individuos diante de situaces adversas. Esse estudo pioneiro
teve repercussfes importantes ndo apenas na psicologia animal, mas também
na compreensao dos mecanismos comportamentais associados a resiliéncia
humana e aos efeitos do estresse cronico. O estudo deste pesquisador, embora
enraizado na psicologia, possui implicacdes transdisciplinares que se estendem
ao campo da educacado. O conceito de desamparo aprendido ajuda a elucidar
como experiéncias de falha repetidas podem influenciar a motivagcdo e a
aprendizagem dos estudantes. Na educacgédo, compreender esses mecanismos
€ vital para desenvolver abordagens pedagdgicas que promovam a resiliéncia e
evitem a internalizacdo de uma mentalidade de incapacidade diante de desafios
académicos. Portanto, é fundamental contextualizar o desamparo aprendido
dentro do ambiente educacional para criar estratégias que encorajem os alunos

a superarem adversidades e a reconhecer o valor do esforco persistente.

DEFINIQAO DE DESAMPARO APRENDIDO

Com base nos experimentos de Seligman (lbid.) e com o suporte da teoria
do Desamparo Aprendido, surge o conceito de desamparo aprendido, que
segundo esse autor, € um fenbmeno psicolégico manifestado quando individuos
sdo expostos a situacbes de desamparo, dor, angustia ou fracasso,
caracterizadas por um sofrimento do qual ndo conseguem escapar ou sobre o
qual ndo tém controle. Ao enfrentar repetidas situacdes desfavoraveis, os
individuos podem internalizar a percepc¢ao de sua propria impoténcia, tornando-
Se mais propensos a aceitar passivamente formas subsequentes de sofrimento.

A aceitacdo desse desamparo ndo € uma resignacao tranquila; ao

contrario, € um estado que leva a pessoa a permanecer em situacdes de
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sofrimento, mesmo quando possui a capacidade de escapar. Essa aceitacao é
resultado da internalizacéo da conviccdo de que a mudanca € inatingivel, criando
uma barreira psicoldgica que impede a busca ativa por solucées ou acdes que
poderiam aliviar o sofrimento. Portanto, o “desamparo aprendido” ndo apenas
afeta o comportamento imediato diante de situacdes adversas, mas também tem
implicacdes mais amplas na resiliéncia psicologica e na capacidade de enfrentar
desafios futuros.

Seligman (1975) argumenta que o desamparo aprendido é mais provavel
de ocorrer quando uma pessoa espera que eventos futuros sejam né&o
contingentes, ou seja, quando ela espera que suas acdes nao terado efeito sobre
os resultados. Essa expectativa de nao contingéncia € influenciada pela
atribuicdo que a pessoa faz entre suas acoes e 0s resultados que experimenta
no presente.

Se uma pessoa atribui consistentemente seus fracassos a fatores além
de seu controle, como sorte ou habilidade inadequada, ela pode desenvolver a
expectativa de que o mesmo ocorrerd no futuro, levando ao desamparo
aprendido. Isso pode resultar em sintomas de desamparo, como sentimentos de
inutilidade, falta de motivacao e depressao.

O autor que discutiu os sintomas associados a esse fendmeno € Martin
E.P. Seligman. Em seu trabalho seminal intitulado "Helplessness: On
Depression, Development, and Death" (Desamparo: Sobre Depresséao,
Desenvolvimento e Morte), publicado em 1975, Seligman detalhou suas
pesquisas e descobertas sobre o desamparo aprendido e como ele pode levar a
sintomas de desesperanca, falta de motivacao e depressao.

Os sintomas do desamparo aprendido incluem uma variedade de
manifestagbes psicologicas, como desesperanca, falta de motivagéo,
inatividade, tristeza e até mesmo depressao. Esses sintomas podem variar em
intensidade e persisténcia, dependendo das expectativas de ndo contingéncia
que a pessoa mantém e das atribuicbes que faz sobre suas experiéncias
passadas e presentes.

Neste trabalho, ressaltamos que no contexto matematico, o fendmeno do
"desamparo aprendido" pode se manifestar de varias maneiras. Outros
trabalhos, como o estudo de Gentile e Monaco (1986) abordam o impacto do

desamparo aprendido especificamente no dominio da matematica, destacando
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como a persistente dificuldade na matéria pode levar os estudantes a
desenvolverem uma crenca de incapacidade, afetando negativamente sua
aprendizagem e interesse. Os autores investigam as causas, consequéncias e
possiveis intervencdes pedagdgicas para mitigar esse fenébmeno, propondo que
educadores adotem praticas que promovam a autoeficacia e o bem-estar dos
alunos em matematica. Muitos estudantes enfrentam dificuldades na
compreensao de conceitos abstratos ou na resolucao de problemas complexos,
0 que pode gerar sentimento de frustracao e inadequacéo. Quando confrontados
com desafios persistentes, alguns alunos podem comecar a acreditar que néo
tém habilidades matematicas inatas ou que simplesmente ndo sdo capazes de
entender a matéria.

Essa percepcédo de desamparo pode ser agravada por fatores como
métodos de ensino inadequados, falta de apoio ou feedback construtivo, pressao
por resultados e comparacfes com os colegas. Além disso, a Matematica muitas
vezes é vista como uma disciplina "dificil" ou intimidadora, o que pode aumentar
a sensacao de desamparo entre os alunos.

Quando os estudantes internalizam a ideia de que sao incapazes de ter
sucesso em Matematica, podem se tornar mais propensos a evitar situacdes que
exijam esforco cognitivo ou enfrentar novos desafios na disciplina. Isso pode
levar a falta de participacdo em sala de aula, evasao de disciplinas avancadas

de Matematica e até mesmo ao abandono da area como um todo.

COMO IDENTIFICAR SE UM ALUNO ESTA VIVENDO O DESAMPARO
APRENDIDO

Identificar se um aluno esta experimentando o fendmeno do desamparo
aprendido pode envolver a observacdo de diversos indicadores
comportamentais que refletem a internalizacdo da sensacao de impoténcia. Um
dos sinais evidentes € a manifestacdo de pouca iniciativa propria por parte do
aluno. Isso se traduz na relutancia em assumir a lideranca em atividades ou
projetos, indicando uma falta de confian¢ca em suas habilidades para influenciar
positivamente o resultado das situacoes.

As pesquisas sobre desamparo aprendido tém gerado importantes
formulacdes relacionadas a um modelo animal de depressao. Isso se justifica

tanto pelas semelhancas entre as respostas ("sintomas") observadas em animais
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ndo humanos, em condi¢cdes artificialmente criadas em laboratério, e o0s
comportamentos caracteristicos de individuos identificados como depressivos
(por exemplo, inatividade em relagéo ao ambiente), quanto pelo papel de eventos
aversivos incontrolaveis no surgimento dessas respostas (Hunziker, 2005).

Para Hunziker (2001), uma contribuicdo significativa do modelo de
desamparo aprendido é evidenciada pela demonstracdo experimental da
influéncia da histéria de reforco na adaptacdo comportamental a contingéncia
atual. Segundo a autora, isso sugere a existéncia de uma relagédo especifica,
onde a falta de controle sobre certos aspectos do ambiente € crucial para a
compreensao de comportamentos desajustados, inclusive aqueles identificados
como depressivos.

Outro indicativo revelador € a preferéncia por enfrentar problemas
considerados faceis, enquanto evita ativamente os desafios mais complexos.
Essa atitude de escolher a zona de conforto sugere que o aluno pode estar
receoso em lidar com tarefas que demandem um esforco mais significativo, o
que é caracteristico do desamparo aprendido, onde a percepcao de falta de
controle limita a disposi¢cao para enfrentar desafios.

Além disso, a presenca de comentarios negativos sobre a propria
capacidade € um terceiro aspecto a ser observado. Se um aluno expressar
repetidamente diavidas sobre suas habilidades, desvalorizando suas proprias
capacidades, isso pode indicar uma internalizagcdo do desamparo, levando a
autopercepcao negativa e prejudicando a autoestima (Hunziker, 2005).

A predisposicdo para desistir facilmente diante de obstaculos constitui
outro sinal relevante. Se um aluno abandonar rapidamente uma tarefa ou desafio
ao enfrentar dificuldades, mesmo possuindo o potencial e a capacidade de
supera-los, isso sugere a presenca do desamparo aprendido, onde a crenga na
inevitabilidade do fracasso compromete a persisténcia diante das adversidades
(Hunziker, 2005).

Finalmente, um ultimo indicador € o desempenho académico abaixo do
esperado, mesmo quando o aluno demonstra potencial e capacidade. Se um
estudante esta aquém do seu potencial, isso pode ser um reflexo da influéncia
do desamparo aprendido, onde a percepc¢éo de falta de controle sobre o proprio
sucesso pode resultar em subutilizacdo das habilidades e na nao realizacao do

pleno potencial académico. Identificar esses sinais pode ser crucial para intervir
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precocemente e oferecer apoio apropriado ao aluno, visando a superagédo do
desamparo aprendido e o estimulo ao desenvolvimento de uma mentalidade
mais resiliente (Hunziker, 2005).

No contexto do ensino de Matemética, € fundamental estar atento aos
sinais do desamparo aprendido entre os alunos, uma vez que esses indicadores
podem impactar significativamente seu desempenho e engajamento na
disciplina. No que segue, apresentaremos um exemplo ilustrativo desses sinais
e como podem influenciar o aprendizado matemético, com o propdésito de
destacar a importancia da intervencédo precoce e do apoio adequado para
promover uma mentalidade mais resiliente entre os estudantes.

A Figura 1 apresenta uma avaliacdo de Matematica, com o assunto sobre
notacao cientifica, dizima periédica e sequéncias de um aluno que tirou nota
zero. A imagem revela o comentério autodepreciativo: "ndo sei de nada porque

sou burra".

Figura 1: Exemplo sobre comentéarios negativos sobre a prépria capacidade. Foto tirada
durante o Estéagio |

PRIMEIRA AVAUACAO DO SEGUNDO BIMESTRE
Essa avaliacio pla as i habili |

* (EFO8MA01), (EFO8MADS), (EFO8MA10), (EFO8MA11) O\O

Objetivos de conhecimentos:

* _ Notagdo cientifica, Dizima Peri e

(QUESTAO1)( 1,5 pontos ) Nimeros que impressionam

O planeta Terra tem nimeros
drea é de 510 072 000 km?,
== 0l 000 km’

(7)]22 522 000 habitantes. Os Oceanos, que tém massa de 1 350 000 000 000 000 000 toneladas, equivalem a
-0,000227 da massa da terra, cobrindo uma drea de 361 800 000 km?

que impressionam, j4 pensou neles? A Terra tem um didmetro de 12 756 000 m, sua
el
tem massa 5 973 600 000 000 000 000 000 000 ke, uma populag3o aproximada de

Reescreva o texto “Nu que impr

na forma de notag¢3o cientifica.

(QUESTAO 2) ( 0,75 ponto ) Como escrevemos 5 x 103 na forma decimal?

(Ql-ll‘ESTIKO 3) (0,75 ponto ) A constante de Avogadro é uma importante grandeza que relaciona o nimero de
moléculas, Stomos ou fons existentes em um mol de substéncia e Jo 2 G

= Ay seu valor éde 6,02 x 10?3, Escreva esse nlimero

(QUESTAO 4) ( 2 Pontos ) Realize a

cdoe
e) (3.2x10%): (4,5x102) =

f) (8x10%) + (4x10-2) = A}Aj g & o J€ AJ/’ \)A,

g8) (3.2x10%) + (45x102)

h) (3x107) — (6 x 107) "(’Oﬁ G UE kO V) @ g/(g /Z /J

(QUESTAO 5) (1 ponto) Observe a seauéncia de figiirac Frm camilida racnandn

Fonte: acervo pessoal da residente

Esse cenario exemplifica vividamente a manifestacdo do desamparo
aprendido no contexto académico, especialmente em relagdo ao ensino de
Matematica. A aluna, ao atribuir sua falha a sua propria suposta falta de
inteligéncia, evidencia a internalizacdo de crengcas negativas sobre suas
habilidades e capacidades intelectuais. Esse tipo de autopercepcao

desvalorizada e autodepreciativa reflete ndo apenas uma resposta ao resultado
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negativo da prova, mas também um padrdo de pensamento arraigado que
sugere uma incapacidade fundamental para aprender Matematica.

Essa atitude autodestrutiva, combinada com o desempenho académico
abaixo do potencial, ilustra como o desamparo aprendido pode minar a
autoconfianca e prejudicar o progresso académico dos alunos, tornando
essencial a intervencéo pedagdgica e o suporte emocional para promover uma
mudanca de mentalidade e restaurar a motivacao para o aprendizado.

Na figura 2, visualiza-se a situagdo em que um aluno expressa o desejo
de realizar a prova de maneira rapida e facil, solicitando especificamente
guestdes sobre porcentagem e equacgdes, cujo contetdo abordado na prova € o
mesmo ilustrado na figura anterior. A andlise desta situacdo tem o propdésito de
examinar como as preferéncias do aluno podem refletir possiveis sinais de

desamparo aprendido no contexto do ensino de Matematica.

Figura 2: Exemplo sobre preferéncia a problemas faceis e evitar os dificeis, foto tirada durante
o Estagio |

- RS U S —

\
L

Fonte: acervo pessoal da residente

A mensagem deixada pelo aluno expressando o desejo de realizar a prova
de forma facil e rgpida, com foco em porcentagens e equagdes, revela uma
perspectiva que pode estar enraizada no fenbmeno do desamparo aprendido.
Ao solicitar especificamente problemas que parecem ser simples e diretos, 0
aluno evidencia uma preferéncia por desafios que ndo demandam um esforco
cognitivo significativo.

Essa abordagem sugere uma relutancia em enfrentar tarefas que possam
exigir uma reflexdo mais profunda ou habilidades mais complexas de resolucéo

de problemas matematicos. Essa atitude pode ser interpretada como uma
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resposta ao medo ou a falta de confianca em lidar com questfes desafiadoras,
refletindo uma percepcdo de falta de controle sobre o préprio desempenho
académico.

Portanto, a mensagem do aluno destaca a importancia de abordar e
superar o desamparo aprendido no contexto do ensino de Matematica,
promovendo uma mentalidade de crescimento e encorajando a disposi¢ao para
enfrentar desafios que estimulem o desenvolvimento das habilidades
Matematicas e a constru¢cdo da confianca do aluno em sua capacidade de
aprender e progredir.

As duas situacdes destacam aspectos fundamentais do desamparo
aprendido no ensino de Matematica. Enquanto a aluna que atribui sua nota zero
a sua propria falta de inteligéncia reflete a internalizagdo de crencas negativas
sobre suas habilidades, o aluno que busca resolver problemas simples revela
uma relutdncia em enfrentar desafios mais complexos. Ambas evidenciam a
necessidade de abordar o desamparo aprendido, promovendo uma mudanca de
mentalidade que encoraje 0s alunos a superar obstaculos com resiliéncia.

Educar para uma mentalidade de crescimento e fornecer suporte
emocional sdo fundamentais para capacitar os alunos a enfrentar desafios
matematicos com confianca e determinacao, preparando-os para alcancar seu
pleno potencial académico e pessoal. A figura 3 retrata momento em que isso foi
perceptivel.

Figura 3: Exemplo sobre atividades no quadro com os alunos. Foto tirada durante o Estagio |

Fonte: acervo pessoal da residente

No estagio, percebeu-se que houve também momentos marcantes de
progresso e sucesso entre nossos estudantes, particularmente naqueles que

inicialmente demonstravam grandes dificuldades académicas. Através de uma
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abordagem pedagodgica intencional e direcionada, conseguimos inspirar um
sentimento renovado de confianca neles. Muitos desses alunos eram relutantes
em enfrentar desafios matematicos por conta propria, sentindo-se inseguros
quanto a sua capacidade de resolver exercicios sem assisténcia.

Para mudar essa dindmica e cultivar um ambiente de aprendizado mais
colaborativo e encorajador, introduzimos atividades ludicas e interativas ao final
de cada unidade curricular. Essas atividades incluiam jogos em grupo, nos quais
os alunos tinham a oportunidade de ajudar uns aos outros, e momentos durante
a aula em que os convidavamos a ir ao quadro para resolver problemas juntos.
No comeco, a hesitacdo era visivel em alguns rostos, mas, com o passar do
tempo e apds verem seus colegas participando ativamente, a vontade de
participar comegou a crescer entre 0s mais timidos. Esse encorajamento coletivo
foi crucial para vencer as barreiras da inseguranca, motivando todos a se

envolverem mais ativamente nas atividades propostas

ORIENTACC)ES PARA PROFESSORES AO LIDAR COM O DESAMPARO
APRENDIDO

No contexto do ensino de Matematica, o papel do professor vai além da
transmissao de conhecimento técnico; ele desempenha um papel fundamental
no apoio emocional e no desenvolvimento pessoal dos alunos. Ao lidar com um
aluno que apresenta sinais de dificuldades emocionais, é crucial que o professor
adote uma abordagem sensivel e proativa. Encaminhar o aluno ao psicélogo da
escola € uma medida importante, pois esse profissional esta capacitado para
oferecer suporte psicologico especializado. No entanto, o professor também
desempenha um papel essencial ao fornecer apoio emocional e compreensao
ao aluno, demonstrando que esta ali para ajuda-lo a superar suas dificuldades.

Hunziker, Manfré e Yamada (2016, p. 53) demonstram que, tal como a
incontrolabilidade de situacbes adversas conduz ao desamparo aprendido,
também é viavel induzir o processo oposto, isto €, "o reforgo positivo da variagao
ou da repeticdo pode conferir imunidade ao sujeito contra o desamparo

aprendido”.?? Essa descoberta tem relevancia na psicologia aplicada aos seres

220 estudo de Hunziker, Manfré e Yamada (2016) investigou como o reforco positivo afeta a capacidade
de ratos de lidar com situagdes adversas. Eles dividiram os ratos em trés grupos: dois receberam reforgo
positivo por meio de dez sessGes e um grupo ndo recebeu esse tratamento. Depois, cada grupo foi
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humanos para lidar com questdes comportamentais, sugerindo que o refor¢o
positivo pode fortalecer a resiliéncia contra o desamparo aprendido,
especialmente na escola, contribuindo para a saude psicologica dos alunos e a
prevencao de distlrbios mentais e comportamentais.

No processo de orientacdo, o professor de Matematica pode enfatizar aos
alunos que o sucesso ndo se resume a auséncia de fracassos, mas sim a
capacidade de enfrenta-los e aprender com essas experiéncias. Destacar a
importancia de aceitar desafios, aprender com os obstaculos e buscar novas
estratégias é crucial para promover a resiliéncia e o crescimento pessoal dos
estudantes no contexto da Matematica.

Além disso, € relevante orientar os alunos a ndo se preocuparem
excessivamente com aspectos que estdo além do seu controle, mas ao mesmo
tempo, conscientiza-los de que tém controle sobre suas proprias acoes.
Reconhecer essa capacidade de influenciar positivamente suas vidas pode
motiva-los a buscar ajuda quando necessério, seja por meio de profissionais da
area de saude mental, colegas ou familiares.

O apoio emocional e a promoc¢ao da conscientizagdo sobre os recursos
disponiveis sdo elementos cruciais para construir um ambiente educacional de
Matematica saudavel e acolhedor, onde os alunos se sintam apoiados em sua

jornada de aprendizado e desenvolvimento pessoal.

CONSIDERACOES FINAIS

Durante a realizacdo deste trabalho, buscamos evidenciar que o
experimento de Martin Seligman com cachorros, conduzido em 1967,
proporcionou entendimentos cruciais sobre a resiliéncia e os efeitos psicoldgicos
do desamparo aprendido, e isso trouxe reflexdes e contribuicbes também para

0S processos educativos.

subdividido e exposto a diferentes tipos de choques (controlaveis, incontrolaveis ou nenhum choque) antes
de serem testados em uma tarefa de fuga. Descobriram que os ratos expostos a choques incontrolaveis sem
reforco positivo prévio mostraram desamparo aprendido, tendo dificuldades para escapar. Contudo, 0s ratos
que receberam reforgo positivo antes dos choques incontrolaveis ndo tiveram problemas de aprendizagem
na tarefa de fuga, demonstrando que o reforco positivo pode proteger contra o desamparo aprendido,
independentemente se o comportamento reforcado é variado ou repetido. Os autores concluiram que tanto
a variacdo quanto a repeticdo nas sequéncias de comportamento, quando associadas ao reforgo positivo,
podem prevenir o desamparo aprendido.
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A pesquisa destacou a importancia da percepc¢ao de controle na resposta
ao estresse e na capacidade de adaptacdo. Os resultados, especialmente no
grupo em que 0s animais nao tinham controle sobre os estimulos aversivos,
contribuiram para a compreensao da impoténcia aprendida, um fenébmeno que
se estende para além do reino animal e influencia significativamente a psicologia
humana, mostrando-se presente também no contexto escolar.

A definicdo do desamparo aprendido revela sua natureza complexa, onde
a internalizagéo da impoténcia diante de situagdes adversas gera uma barreira
psicolégica para a busca ativa de solugfes. Este fendbmeno ndo apenas molda
comportamentos imediatos, mas também tem implicagcbes duradouras na
resiliéncia psicologica e na capacidade de enfrentar desafios futuros.
Compreender os indicadores de desamparo aprendido em alunos é crucial para
oferecer o apoio necessario e fomentar um ambiente educacional que promova
a superacao dessas barreiras.

A identificacdo de sinais de desamparo aprendido em estudantes, como
a falta de iniciativa, a averséo a desafios e o0 desempenho académico abaixo do
potencial, demanda uma abordagem sensivel por parte dos educadores. Ao
reconhecer tais indicadores, os professores podem desempenhar um papel
fundamental na promocdo da resiliéncia, encaminhando alunos para apoio
psicolégico especializado e promovendo a consciéncia sobre a importancia do
controle sobre as préprias acoes.

As situacdes apresentadas revelaram indicadores claros de desamparo
aprendido entre os alunos no ensino de Matematica. Na primeira situacdo, uma
aluna atribui sua nota zero a uma suposta falta de inteligéncia, refletindo uma
autodepreciacdo arraigada e um padrdo de pensamento que mina sua
autoconfianca. Isso demanda uma intervencdo pedagodgica sensivel e apoio
emocional para desafiar essas crengas autodepreciativas e promover uma
mentalidade de crescimento.

Na segunda situacdo, um aluno expressa preferéncia por problemas
matematicos faceis e rapidos, revelando uma relutancia em enfrentar desafios
cognitivos mais exigentes. Aqui, € fundamental promover uma abordagem que
encoraje a resolucéo de problemas complexos, visando desenvolver habilidades
de resolucdo de problemas e construir a autoconfianca do aluno em suas

capacidades. Ao reconhecer esses sinais de desamparo aprendido e adotar

255




A docéncia como lugar de partilha |

estratégias de apoio adequadas, os educadores desempenham um papel vital
na promocao da resiliéncia e no estimulo ao progresso académico dos alunos
no contexto da Matematica.

As orientacdes para professores, em especial para os de Matematica, ao
lidar com o desamparo aprendido destacam a necessidade de empatia,
compreensao e a promoc¢ao de uma mentalidade resiliente. Encorajar os alunos
a aprender com os fracassos, aceitar desafios e buscar ajuda quando necessario
Sa0 passos cruciais para combater os efeitos negativos do desamparo
aprendido.

Ao criar um ambiente educacional acolhedor, onde os estudantes se
sintam apoiados e capacitados, os professores desempenham um papel
essencial na formacao ndo apenas de académicos, mas também de individuos
resilientes capazes de enfrentar os desafios da vida. As metodologias ativas
abordadas durante a disciplina de Estagio | de Matematica como parte das
atividades do projeto de Residéncia Pedagodgica mostram-se como meios
eficientes para se promover uma aprendizagem significativa dos contetdos de
Matematica e como meio de superar situacdes de desamparo aprendido de

estudantes da disciplina de Matematica.
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CAPITULO 15: O MUNDO EM MEU CORPO: UM RELATO DE EXPERIENCIA
COM A EDUCACAO SEXUAL NO ENSINO MEDIO

Paola Eduarda de Aradjo

BarbaraScaliza

Jodo Pedro Pires Leao
Marcelo Tadeu Motokane

INTRODUGCAO
As discussfes que envolvem a tematica da Educacao Sexual ainda sdo

consideradas tabus em muitas sociedades ao redor do mundo. Apesar dos
avancos apresentados pelas sociedades contemporaneas em diversas areas,
a discussdo sobre sexualidade, é evitada ou tratada com desconforto em
alguns ambitos familiares e até mesmo em instituicdes escolares. Tal
desconforto, pode estar associado a um conjunto de fatores religiosos,
culturais e sociais que estdo arraigados em nossa sociedade criando ainda um
ambiente de represséo, de desinformacao e discriminacgao.
Para Maia; Ribeiro (2011, p.76)

A sexualidade humana tem componentes biolégicos, psicolégicos e
sociais e ela se expressa em cada ser humano de modo patrticular,
em sua subjetividade e, em modo coletivo, em padrdes sociais, que
sdo aprendidos e apreendidos durante a socializagdo.

7z

Portanto, a sexualidade é um elemento constitutivo da experiéncia
humana, pois é uma questao pessoal, social e politica construida ao longo de
toda a vida, de diferentes formas e por todos os sujeitos (LOURO, 2000).

Sendo assim, a sexualidade se configura como um instrumento
historico, que acompanha o individuo desde o seu nascimento. Os valores, 0s
comportamentos, as manifestacfes e atitudes relacionadas a ela, tornam-se,
portanto, constituintes basicos do processo de educacdo sexual (MAIA;
RIBEIRO, 2011).

Apesar de cada pessoa ja carregar consigo 0s seus valores sexuais
moldados pela cultura e suas concepcdes de sexualidade influenciadas pela
familia e pelo grupo social do qual faz parte, € papel da Educacdo Sexual
desenvolver um olhar critico perante esses valores e concepcdes e nao
apenas transmitir informacdes, objetivando deste modo, uma compreensao
saudavel e responsavel da sexualidade.

Nesse caso, a escola como importante instituicdo social, que apresenta
diversas expressdes e manifestacdbes de sexualidade, assume a

responsabilidade de abordar questdes relacionadas a Educacdo Sexual de
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maneira abrangente, proporcionando um espaco seguro e educativo, para que
os estudantes desenvolvam conhecimentos, habilidades e atitudes em relacéo
a esse tema.

Deste modo, para Maia; Ribeiro (2011, p.79) a integracédo da Educacgao
Sexual no curriculo escolar

deveria fornecer informacdes e organizar um espaco onde se
realizariam reflexbes e questionamentos sobre a sexualidade.
Deveria esclarecer sobre os mecanismos sutis de repressao sexual a
gue estamos submetidos e sobre a condigdo histérico-social em que
a sexualidade se desenvolve. Deveria também ajudar as pessoas a
terem uma visdo positiva da sexualidade, a desenvolver uma
comunicacdo mais clara nas relacdes interpessoais, a elaborar seus
préprios valores a partir de um pensamento critico, a compreender
melhor seus comportamentos e o dos outros e a tomar decisdes
responsaveis a respeito de sua vida sexual.

Levando em consideracao o exposto e a importancia de se trabalhar de
forma critica e reflexiva a Educacdo Sexual no ambiente escolar, o presente
trabalho trouxe um relato de experiéncia da aplicacdo de uma sequéncia
didatica da eletiva “O Mundo em meu Corpo- Educagdao Sexual’. Essa
sequéncia foi elaborada pela professora de biologia de uma escola estadual
na cidade de Dumont-SP, juntamente com os alunos do Programa Residéncia
Pedagdgica da Universidade Estadual Paulista-USP, da cidade de Ribeirdo

Preto.

A ESTRUTURA DA SEQUENCIA DIDATICA
A sequéncia didatica foi desenvolvida para a eletiva “O mundo em meu

Corpo- Educacao Sexual" pela professora de biologia responsavel pela eletiva
em parceria com os alunos do Programa Residéncia Pedagogica da
Universidade Estadual Paulista- USP de Ribeirdo Preto. A sequéncia didatica
foi aplicada para uma turma de trinta alunos que mesclavam estudantes do 12,
22 e 32 série do Ensino Médio da Escola PEI E.E. Prof. Nestor Gomesq de
Araujo da cidade de Dumont-SP.

A sequéncia didatica foi dividida em seis encontros, nos quais foram
discutidos seis conteudos: Diversidade, género e sexualidade; O que é ser
homem e o que é ser mulher?; Homossexualidade no reino animal; Sistemas
reprodutivos; Ciclo menstrual e IST’s e Métodos contraceptivos. Cada encontro
possuia um objetivo e alguns conteddos demandaram mais de duas aulas

(aula dupla, 45 minutos cada), para serem ministrados como demonstrado na
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1. Durante os encontros foram utilizados diferentes recursos tecnolégicos e
nao tecnoldgicos, materiais didaticos e metodologias ativas como: slides, com
imagens ilustrativas; videos; rodas de conversa, situagdes problemas; dados
estatisticos; modelos anatémicos do sistema reprodutor masculino e feminino;

exemplares de métodos contraceptivos como camisinhas femininas e

Tabela 1 - Estrutura da sequéncia didatica- Contelddo de cada encontro, nimero de
aulas e objetivo do encontro.

Conteudo de cada encontro | Numero Objetivo
de
aulas
diversidade, género e
Diversidade, género e 4

sexualidade

sexualidade, explorando suas
interconexdes e impactos na
sociedade. Buscar o
entendimento das diversas
expressoes identitarias,
desafiando esteredtipos e
preconceitos, para fomentar um
ambiente educacional mais
respeitoso, igualitario e

acolhedor.
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O que é ser homem e o que é 2 Investigar e desconstruir
ser mulher? estereotipos de
género,

promovendo uma analise critica
sobre as construgbes sociais
que definem o que é ser homem
e mulher. Explorar as
complexidades das identidades
de género, respeitando a
diversidade de experiéncias,
para criar um ambiente de
aprendizado que encoraje a
igualdade, a compreenséo e o
respeito  muatuo entre as
diferentes expressoes de

masculinidade e feminilidade.

Homossexualidade no reino 2 Explorar e compreender a
animal , .
homossexualidade no reino
animal, analisando evidéncias
cientificas que demonstram a
presenca de comportamentos
homossexuais em diversas
espécies. Discutir a
importancia dessas
observacbes para desafiar
estigmas e promover uma
compreensdao mais ampla da
diversidade sexual na natureza,
contribuindo para uma
perspectiva informada e

respeitosa sobre o tema.
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Sistemas reprodutivos 4 Explorar e compreender o0s
sistemas reprodutivos
masculino e feminino,

destacando suas estruturas
anatdmicas, funcgdes fisioldgicas
e processos biolégicos
relacionados a reproducédo
humana. Proporcionar aos
alunos uma visdo abrangente
dos sistemas reprodutivos, por
meio de atividades praticas com
desenhos para levantamento de
conhecimentos prévios.
Destacar a importancia de
conhecer esses sistemas, a fim
de ter uma compreensao maior
sobre 0s seus corpos e 0 seu

funcionamento.

Ciclo menstrual 2 Explorar o ciclo menstrual como
um processo fisiologico
complexo, compreendendo as
fases, hormoénios envolvidos e
as mudancas anatdmicas
associadas. Proporcionar aos
alunos uma compreensao
abrangente dos eventos
ciclicos que ocorrem no sistema
reprodutivo feminino, incluindo
menstruacgao, ovulacéo e
preparacdo do Uutero para a

gravidez.
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IST’s e métodos contraceptivos 2 Explorar 0s conceitos de
Infeccdes Sexualmente
Transmissiveis (IST) e métodos
contraceptivos, proporcionando
uma compreensdo abrangente
sobre prevencao, cuidados com
a saude sexual e planejamento
familiar. Destacar a importancia
do conhecimento sobre
diferentes métodos
contraceptivos disponiveis, bem
como a prevencao e deteccdo
precoce de ISTs, visando
capacitar os alunos a tomar
decisbes informadas e
responsaveis em relacao a sua

saude sexual e reprodutiva.

Fonte: De autoria prépria

DESENVOLVIMENTO DA SEQUENCIA DIDATICA
A sequéncia didatica proporcionou muitos momentos de interacao,

discusséo e reflexdo. A cada encontro, foi possivel juntamente com os alunos
desenvolver um espaco critico, informativo e acolhedor. Alguns dos temas
escolhidos para serem trabalhados ainda séo considerados delicados envoltos
pela desinformacao e pelo preconceito.

No primeiro encontro, apos a apresentacao da eletiva e do acolhimento
dos alunos, foi trabalhado o tema Diversidade, género e sexualidade. Esse
conteudo foi dividido em quatro aulas, duas para o levantamento de
conhecimentos prévios dos alunos em relagdo a esses termos e de outros
como: 0 que € sexo e identidade de género; para a explicacdo desses
conceitos e para a reflexdo de como eles sdo abordados e discutidos em
sociedade. Nessas aulas também foram passados dois videos curtos aos

alunos do canal no YouTube “Tempero Drag” sobre a comunidade
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LGBTQIAP+. Durante as discussdes também foram levantados alguns
guestionamentos como: "Se a escola possuia diversidade e como ela lidava
com eles”.

As outras duas aulas foram destinadas para uma roda de conversa com
a participacao de duas pessoas transgéneros da USP-Ribeirdo Preto. Esse
encontro, objetivava ir além da explicacdo dos termos, e promover uma
reflexdo critica e inclusiva sobre os conceitos de diversidade, género e
sexualidade. A roda de conversa também trouxe a oportunidade de discutir
como pessoas transgénero podem estar associadas a situacbes de
discriminacéo, preconceito e de violéncias psicoldgicas e fisicas na sociedade.

Os alunos no inicio das discussdes ficaram um pouco timidos, porém
no decorrer das aulas eles foram se tornando cada vez mais participativos,
contribuindo significativamente para o desenvolvimento da aula. Alguns
apresentaram duavidas em relacdo aos termos, muitas vezes até mesmo
confundindo-os. Ja outros, conheciam e sabiam diferenciar cada um deles.
Todavia, a grande maioria diante do questionamento "Se a escola possuia
diversidade e como ela lidava com a mesma” responderam que sim, entretanto
muitas vezes essa diversidade néo era respeitada.

O segundo encontro apresentou uma relacao direta com o primeiro, pois
foi discutido o “O que é ser homem e o que € ser mulher?” na sociedade.
Nessas aulas buscamos conhecer o que os alunos compreendiam sobre esse
tema, com o intuito de desconstruir estereétipos de género construidos
socialmente. Para isso, no inicio da aula foram realizadas algumas perguntas
aos alunos como: “O que € ser homem e o0 que é ser mulher? ” e “Se eles
acreditavam, que ser homem e ser mulher estava associado com o fato de
terem nascido com um pénis ou com uma vagina” .

Muitos alunos associaram o ser mulher e o ser homem aos érgéos
genitais com que cada individuo nasceu, trazendo uma concepgdo mais
relacionada as questdes bioldgicas. Contudo, outros conseguiram fazer uma
reflexdo de que talvez essas determinacdes sao sociais.

Dando continuidade & aula foi ministrado aos alunos um video do canal
no YouTube “Tempero Drag” sobre Género e Natureza, no qual explicava a
guestdo do género ser algo socialmente construido conforme cada periodo da

historia. Esse video foi utilizado como base,
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para que os alunos comecassem a compreender como essas determinacdes
podem estar associadas a problemas que enfrentamos em nossa sociedade.

Apos essa reflexdo, outro video do mesmo canal foi passado aos alunos
sobre a questdo de papéis de género que definem o que € masculinidade e
feminilidade e como homens e mulheres devem agir em sociedade. Com o
auxilio desse video foram levantadas algumas questbes sobre o0s papéis
atribuidos as mulheres estarem associados a varios estereotipos de
discriminagdo como: a mulher ser o sexo mais fragil, ser submissa, que ela
tem que ser a responsavel pelos afazeres domeésticos, etc.... Esses papéis
socialmente construidos culminam no machismo, no sexismo, em violéncias
de género como o feminicidio e diferencas salariais, no qual a mulher,
independente do cargo, na maioria das vezes ganha menos que o homem.
Essas informagbes levantadas foram sustentadas por dados estatisticos
trazidos durante a aula pelos professores.

Para finalizar o encontro foi realizada uma dinamica, em que situacfes
problemas envolvendo as questdes de género, foram sorteadas e os alunos
diante daquelas situacdes deveriam se posicionar, promovendo uma momento
de reflexdo, de consciéncia e empatia entre 0S mesmos.

A escola, como pilar fundamental na formacdo de cidadados, muitas
vezes também pode reproduzir problemas sociais existentes, como ideologias
dominantes, reforcando estereétipos prejudiciais. Deste modo, a escola
também pode promover preconceitos e discriminacbes para quem
“‘descumpre” as normas estabelecidas pela sociedade, como por exemplo, as
de géneros e sexualidades, ndo considerando deste modo, a diversidade
existente (HUNDERTMARCK, 2021).

Em relacdo aos papéis de género desempenhados por homens e
mulheres na sociedade, Figueiredo et al. (2021) diz que 0os mesmos, séo
disseminados nos mais diversos espacos sociais e que a escola, por muito
tempo acabou reproduzindo e reforcando tais ideais e estereotipos,
contribuindo no caso das relacdes de género, para o reforco da discriminacéo
entre 0s sexos.

Portanto, para ir além dessas determinagfes socialmente construidas,
de concepcdes biologicistas sobre o que define ser homem e ser mulher e

respeitando a diversidade em seus diferentes aspectos, cabe a escola como
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formadora de cidaddos proporcionar momentos de debates e discussao,
visando desmistificar as diferencas estabelecidas e promover a construcao de
atitudes e valores que favorecam uma perspectiva reflexiva e critica em
relacéo aos temas que envolvem a Educacgéo Sexual.

O encontro sobre “Homossexualidade no reino animal” trouxe uma
visao bioldgica e cientifica acerca das interacdes sexuais e de relacionamento
entre as diferentes espécies de animais. Foram trazidos exemplos de
diferentes situacdes na natureza em que 0s animais tinham comportamentos
homossexuais, como os ledes, girafas, golfinhos, primatas e assim por diante.
Os alunos demonstraram-se muito interessados e surpresos com algumas
informagcBes. Foi um tema que, claramente, eles ndo tinham muito
conhecimento prévio e que serviu para demonstrar que 0s comportamentos
homossexuais na espécie humana ndo sdo anémalos como pregado e
defendido por muitos, visto que relagdes bastante parecidas sdo comuns em
outras espécies.

Essa aula fomentou uma discuss&o muito interessante entre os alunos,
sobre os tabus e paradigmas que a prépria sociedade cria acerca das relacfes
interpessoais, questionamentos como “o porqué de relacdes heterossexuais
serem tratadas com normalidade, enquanto relacbes homossexuais nao”. As
discussdes foram importantissimas para concluir, que vivemos em uma
sociedade construida por regras e padrées pré-determinados e, cabe a nés,
guebrarmos e irmos contra essas determinacdes, que rotulam e discriminam
todos aqueles que fogem a elas.

A partir da aula de “Sistemas reprodutivos”, iniciou-se um bloco de aulas
significativas para o autoconhecimento de cada aluno, visto que com a
implementagcdo do Novo Ensino Médio, as aulas de biologia foram reduzidas
em algumas turmas, o que ocasionou um comprometimento das aulas,
afetando o andamento de alguns contetdos como fisiologia humana, as quais
incluiam os sistemas reprodutores masculino e feminino, o funcionamento do
ciclo menstrual, os métodos contraceptivos e as infec¢cdes sexualmente
transmissiveis (IST’s), que agora s6 sao ministrados na segunda série do
Ensino Médio.

Durante os encontros sobre os sistemas reprodutivos, foi realizado o

levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos. A sala foi dividida em
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pequenos grupos e cada grupo foi orientado que desenhasse, em papel pardo,
a silhueta do corpo de um dos integrantes e indicassem nos desenhos onde
ficava cada 6rgédo e estrutura do sistema reprodutor, tanto o masculino, quanto
o feminino. Essa dinamica foi bem elucidativa, pois demonstrou algumas
divergéncias entre os desenhos, 0 que causou um debate entre 0s grupos,
porque cada grupo defendeu o seu ponto de vista de onde estava localizado
cada Orgao, além de mostrar que os alunos ja possuiam um conhecimento
bem estruturado dos componentes dos sistemas reprodutores.

No encontro posterior, foi realizada uma comparacao entre os desenhos
dos alunos com os modelos anatdmicos de cada sistema reprodutor. Nessa
aula, foi observado as semelhancas dos desenhos com os modelos, assim
como as diferengas. Os alunos demonstraram muita curiosidade em saber
onde realmente ficava cada estrutura e se eles haviam acertado a localizac&o
de cada uma delas em seus desenhos. Além disso, eles apresentaram muito
entusiasmo em poder interagir com os modelos, em poder toca-los, desmonta-
los e monta-los novamente.

Durante a identificacdo e localizacéo de cada estrutura nos modelos, 0os
alunos perguntavam as suas funcdes e as interagcbes com o corpo humano.
Nessa aula, ficou evidente que a utilizacdo de metodologias ativas contribul
muito para a aprendizagem, o que leva o aluno para além da teoria (OLIVEIRA,
2005). Observou-se, ainda, que durante essas aulas o0s alunos participaram de
forma ativa de cada processo, demonstrando que a aula préatica proposta,
auxiliou no processo de construcdo dos conhecimentos e de
autoconhecimento de cada um deles.

A aula sobre “Ciclo menstrual” contou, além de todo o suporte tedrico que
0 tema exige, com momentos de discussdes que desmistificaram o tabu da
menstruacao, principalmente entre o publico masculino da turma. No inicio,
percebeu-se uma timidez entre os alunos e alunas em discutir o tema, o qual
muitas vezes € tratado com repulsa. Mas ao trazer a teoria, apresentando os
horménios envolvidos no ciclo e como eles podem influenciar no
comportamento feminino, observou-se uma maior compreensao e interesse
dos alunos.

Por fim, esse tema trouxe um entendimento mais claro de como

funciona o ciclo menstrual, de como as mudancas de humor durante esse ciclo
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podem estar associadas as mudancas hormonais que ocorrem no organismo
feminino e como ele se prepara para a gravidez. A aula contou ainda, com a
analise de uma cartilha didatica que apresentou toda dinamica do processo da
menstruacdo com os graficos e os horménios, o que permitiu uma melhor
visualizagéo dos alunos.

O dultimo encontro foi o fechamento dos conteudos da sequéncia
didatica. Nessas aulas, foi realizada uma discussédo para a conscientizacao
acerca das “Infec¢des Sexualmente Transmissiveis (IST's) e dos métodos
contraceptivos”. Nesse encontro, foram trabalhadas as principais IST’s e 0s
principais métodos contraceptivos que as evitam, além de evitar a gravidez.

Para trabalhar esse conteudo foi apresentado aos alunos imagens e
cartilhas que ilustravam essas infeccoes. Nesse momento, eles ficaram bem
impressionados, pois a maioria desconhecia as infec¢des trabalhadas. Além
disso, foram apresentados alguns métodos contraceptivos, como as
camisinhas masculina e feminina e realizada uma demonstracdo com o auxilio
de uma protese peniana de como colocar de forma correta o preservativo
masculino, assim como o preservativo feminino.

Abrimos um espaco na aula para os alunos tentarem sozinhos colocar
a camisinha na prétese. Foi um momento em que os alunos se divertiram muito,
mas que também proporcionou esclarecimentos de duvidas.

Essas aulas ndo possuiam como objetivo amedrontar os alunos,
fazendo com que os mesmos sentissem medo de se relacionar, ou receio de
sua sexualidade, e sim informa-los corretamente para que eles tomem
decisOes responsaveis em relacéo a sua saude sexual e reprodutiva.

Todo o conhecimento construido pelos alunos ao longo da sequéncia
didatica pode ser visto e testemunhado durante a culminancia da eletiva. A
culminancia é o produto final dessa disciplina, em que os alunos apresentam
todo o trabalho desenvolvido, assim como os resultados obtidos ao longo do
semestre para toda a escola.

Como produto final da eletiva, os alunos criaram estacdes na sala de
aula. Cada uma contava com um grupo de alunos, que ficaram responsaveis
por explicar um ou mais temas trabalhados nos encontros. Cada grupo teve a
autonomia de organizar e decorar a sua estacdo. Nesse momento, podemos

ver 0 quanto os alunos se empenharam e o quanto eles aprenderam durante
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0s encontros, trazendo momentos de problematizacdo e reflexdo durante as
apresentacoes. Os demais alunos e professores que ndo participaram da
eletiva e que visitaram as estacdes, ficaram deslumbrados com a forma que
os alunos se articulavam e com o conhecimento construido e socializado por

eles.

CONSIDERACOES FINAIS
Durante o desdobramento da sequéncia didatica da disciplina eletiva “O

Mundo em Meu Corpo-Educacdo Sexual”’, procuramos trilhar um percurso
gue fosse além das fronteiras ao enfrentar preconceitos e desconstruir tabus
associados a sexualidade. Considerando a importancia de abordar a
Educacéo Sexual no ambiente escolar, buscamos evidenciar que ela vai além
da simples transmissao de informacdes anatdbmicas ou infec¢cdes sexualmente
transmissiveis, mas que também estd comprometida com a formacdo de
cidaddos conscientes, criticos e autbhomos em relacdo a sexualidade,
contribuindo para a construcao de uma sociedade mais saudavel e respeitosa.

Durante os encontros da disciplina, abordamos alguns temas para
serem explorados e discutidos, fazendo o uso de diferentes recursos e
metodologias, sempre buscando criar momentos de reflexdes criticas. Nosso
objetivo era ajudar os alunos a compreenderem a sexualidade e as questdes
de género como construcdes sociais, diretamente vinculadas aos estere6tipos,
preconceitos e diversas formas de violéncia presentes em nossa sociedade.

Além disso, buscamos proporcionar momentos de autoconhecimento e
de ressignificacdo de conceitos associados aos Seus Corpos € aos processos
biolégicos e fisiolégicos relacionados a eles, sempre trazendo informacdes
cientificas ou pautadas em dados estatisticos.

De forma geral, a eletiva se comprometeu em trabalhar a Educacéo
Sexual nas suas varias dimensdes, articulando a saude sexual e reprodutiva
as questbes ligadas a vida, aos relacionamentos sociais, a cidadania e a
guestao de direitos.

Diante disso, concluimos que a sequéncia didatica envolveu os alunos
proporcionando-lhes momentos de conhecimento, reflexdo e questionamento;
de avaliacédo das suas atitudes, dos seus valores e concepg¢des dando-lhes

instrumentos no combate da discriminacdo, do preconceito, do machismo, do
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sexismo e das multiplas violéncias associadas a sexualidade presente nos

mais variados espacos sociais.
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CAPITULO 16: DIA DO TROCA: CONTRADICOES DE GENERO E
SEXUALIDADE EM UMA SALA DE AULA NOENSINO MEDIO

lara Lemos Silva

INTRODUCAO

Desde que entrei no programa da Residéncia Pedagogica, o meu
objetivo, para além de aprender a como ensinar geografia, foi também
observar de perto relagbes dissidentes de género e sexualidade na vida dos
alunos. Consegui fazer isso de forma direta quando ocorreu o famoso “dia do
troca”, trote no qual os meninos se vestem e se comportam como meninas, e
vice-versa — uma experiéncia que resulta num caldo cheio de contradi¢cdes
que discutiremos aqui.

Como base do debate em género e sexualidade, é preciso
estabelecermos uma série de conceitos que auxiliem na construgcdo dessa
epistemologia. O primeiro deles € ode orientacédo sexual, algo que toda pessoa
tem, sendo a construgcdo de orientacdo sexual “normal” atrelada as
heterossexualidades. O exercicio de nomeacdo da “normalidade” é um
processo historicamente situado: a heterossexualidade, enquanto conceito,
surge a partir de esfor¢os ativistas para questionar a assimetria entre os ditos
“‘desvios sexuais” em relacdo as sexualidades “normais” e “saudaveis”
(VERGUEIRO, 2016, p. 251).

Outro conceito crucial é o de identidade de género, a profundamente
experiénciainterna e individual do género sentida por cada pessoa, que pode
ou nado corresponder ao sexo imposto no nascimento. Similarmente as
orientacdes sexuais, todas pessoas tém identidade de género, e estas também
se constituem complexamente a partir de um referencial de normalidade. A
cisgeneridade, representa justamente tal referencial, denotando as
corporalidades que em suas caracteristicas e autoidentificacdes, estejam
alinhadas as ideias de corpos e identidades de género “normais”, “ndo
transtornados”, “biolégicos” (VERGUEIRO, 2016, p. 252).

Nesse sentido, uma primeira definicdo para a cisgeneridade seria
considera-la a identidade de género daquelas pessoas cuja “experiéncia
interna e individual do género”corresponda ao “sexo atribuido no nascimento”

a elas. Em contrapartida, “trans” seria a“pessoa que nao se identifica com o
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género que lhe atribuiram ao nascimento”. A nomeagé&o daquilo que seria néo-
trans, ndo-nds, surge duma necessidade muito nossa, de percebermos a
recusa em se situarem, em dizerem quem séo, ao falarem de nos, dado que
sd0 essas as pessoas majoritariamente que falam de nds, por nés: se lhes
damos um nome, “cis”, € para entender melhor do olhar que primeiro nos
concedeu existéncia se considerando enquanto norma (MOIRA, 2017, p. 367).

O conceito de cisgeneridade tem uma relacdo direta e indissociavel
com proposta do “dia do troca”, uma vez que é justamente a ela que faz com
gue aconteca essa naturalizacdo, que ao pensarmos nas diferencas que
distinguem mulheres e homens, seja atribuida uma configuracéo biologica. O
trote consiste na quebra de tal naturalizacdo, essa é a premissa de nossa
problematizagéo.

Outro conceito que contribui em sua construcdo é o de violéncia
simbdlica. O processo de educacéo de meninas e meninos desde a mais tenra
idade revela o controle social e culturalmente determinados dos corpos. As
caracteristicas aparentemente naturalizadas e associadas a masculinidade e
a feminilidade séo frutos de estratégias socializadoras difusas responsaveis
por construir o que Pierre Bourdieu define como disposicdes de habitus. Essas
disposicfes de género constituem categorias culturais apreendidas no seio da
socializagcdo primaria, predominantemente realizadas nas relagdes educativas
nao formais e nao intencionais, no entanto, capazes de deixar profundas
marcas na identidade dos individuos, o que se denomina como verdadeira
forma de violéncia simbdlica (SETTON, GRACA e VIANNA; 2015, p. 222).
Seria odia do troca um agente reprodutor de tal violéncia simbdlica, ou uma
janela para ao menos uma vez 0s estudantes possam escapar de sua
imposicao e pré-determinacdes?

Por fim, & necessério discutir a no¢do de saber experiencial, que auxilia
aarticular experiéncias pessoais que pretendo trazer sobre o cotidiano escolar,
com 0 meuposicionamento enquanto educadora em sala de aula. Os proprios
professores, no exercicio de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos,
baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses
saberes brotam da experiéncia e sdopor ela validados. Eles incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma dehabitus e de habilidades, de
saber-fazer e de saber-ser (TARDIF, 2010, p. 39).
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Esse relato, parte da tentativa de auxiliar no fortalecimento de uma
epistemologia trans, que tem como ferramenta justamente o saber
experiencial. Para Favero (2020), a elaboracéo de autoetnografias apontam a
producdo de novos agenciamentos, que ultrapassam os limites definidos pela
academia, mas podem se somar a ela. A autora ressalta o interesse na nogao
de lugar de fala, mas admite que por si s6 seria limitado, ndo bastando se partir
somente de onde se fala, sendo necessario se articular ao processo
metodoldgico da pesquisa em sua elaboracéo.

Por isso essa intersec¢do entre minhas experiéncias pessoais com o
debate tedrico, na pretensdo do compartilihamento de meu saber experiencial
sobre violéncia simbdlica e socializacdo de género no cotidiano escolar, para
assim somar na construgdode epistemologias trans, e no fortalecimento de
uma ética pajubariana. O dia do troca € uma ferramenta de analise sobre
contradicbes de género e sexualidade presentes na sala de aula, a partir do
meu ponto de vista tanto como aluna quanto como educadora travesti.

De inicio, nos concentremos na minha experiéncia enquanto educadora
travesti. Em 2023, tive contato com duas turmas de segundo ano - ao que
parece, conforme a tradicdo da escola Oswaldo Catalano, o trote ndo é
exclusivo dos terceiros anos, a escola toda pode participar. Em cada uma
delas, observei os alunos se comportando de forma diferente em relacdo a
adocéao de outro habitus de género, distinto do usual.

Na primeira turma, muitas meninas vestiam camisas largas de time,
bermuda tactel, e boné, mas pouquissimos meninos se permitiram participar
dessa “inversdo”. Me lembro de apenas um deles se vestindo “como menina”,
usando peruca e tudo, expressando de modo caricato a feminilidade e
divertindo os colegas. Como educadora travesti, me senti bem desconfortavel.
O modo como eles agiam, todas as risadas, a diversao, me levou a um lugar
de estigma, que s6 quem ja sofreu humilhacao por viver no proprio corpo sabe
0 que é. Tive medo de desmoronar, e fiquei repetindo mentalmente, comigo
mesma, que nada daquilo era sobre mim.

Meninos de outras salas que participavam da dinamica, entraram em
nossa sala, todos “caracterizados”. Quando olhei para eles, tive a impressao
de que ao se vestir assim, carregavam uma espécie de troféu pela coragem

de submeter a sua masculinidade a isso. Mas a reacdo deles ao meu olhar,
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foi de uma armadura fechada, e totalmente agarrada a propria masculinidade.
Do tipo de “guem os encarasse por muito tempo é ‘viado™”. Por isso, muitos
dos meninos, que ndo participavam, permaneciam introspectivos, no maximo
vestiam a peruca do amigo “para zoar”. Ali, quem tinha aval para interagir
tranquilamente com os meninos que participavam do trote, eram as meninas.
Imagino que se colocar a prova e agrada-las era o que 0s movia.

O problema de toda essa “brincadeira” esta na cisnormatividade. O que
torna tudo tdo engracado e contraditério, é a possibilidade de inverté-la, ao
mesmo tempo em que a reproduz. Em nossa sociedade, € dito que uma
pessoa que nasceu com um pénis, deve se vestir de tal forma, e se comportar
de tal maneira. O engracado € quando de repente, essa pessoa faz tudo ao
contrario do que lhe foi dito. Mas e n@s, pessoas trans, por esse motivo
devemos ser tratadas como palhagas?

A questdo do riso se conecta diretamente com o relato de Favero
(2020), que fez estagio em uma escola catdlica, e durante ele teve certos
olhares de divertimento a seu corpo direcionados. “As vezes, via que alguns
alunos percebiam que eu era travesti, e que riam daquilo. Ou seja, que riam
de mim. N&o é que tenha algo engracado em minha aparéncia, mas penso que
0 riso, nagueles momentos, representava uma forma devioléncia (FAVERO,
2020, p. 13).

Portanto, nesse caso, o dia do troca seria mais uma forma de
reproducdo de violéncia simbdlica, reforcando as normas impostas pela
socializacdo de género centralizada na cisnormatividade. “Vocé pode até
adotar um habitus de género ‘oposto’ ao que cresceu, mas tera risos de vocé
e do seu corpo como consequéncia”. Risos por um dia até podem causar
divertimento, agora de forma definitiva? A exposicéo a tal violéncia simbolica
€ um reforco préatico de submissdo as normas, ndo tem ferramenta educadora
mais eficiente do que a humilhacgéo.

O dia do troca tem por isso 0 aspecto de uma piada estigmatizante, a
‘inversdo” dos papéis de género naturalizados uma vida inteira é vista de
forma engragada, como se algo ndo encaixavel tivesse sido trocado e
resultasse em riso. Fica evidente o quantoo “territério escolar é dotado de
fronteiras, que separa e delimita o que esta dentro e o que esta fora, imperando

relacGes de poder que demarcam campos de for¢a e circunscrevem aquilo que
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é permitido” (SORREQUIA, 2017).

Se movimentar a ocupar 0s espa¢cos da escola sentindo-se
minimamente respeitado/a e pertencido/a é uma tarefa dificil, muitas
vezes se trata de um processo doloroso para as pessoas trans, que
se enxergam sozinhas e envoltas num oceano de dogmas que as
amarram e as impedem de ser quem sao. “Eu menti e me fiz ser quem
eu ndo era varias vezes na escola por estar desconfortavel com
a situacao”, comenta B (SORREQUIA, 2017).

A solucéo para esse problema seria simplesmente impedir que o trote
aconteca para que nao reproduza violéncia e perpetue a cultura da
humilhac&o? Talvez, o problema nédo esteja no dia do troca em si, mas no
ambiente em que é vivenciado. Otrote ndo é mais do que reflexo da
socializacdo de género constantemente perpetuada pelo proprio ambiente
escolar, que com ou sem ele, continua marginalizando estudantes que
desviem do habitus de género imposto pela cisgeneridade. N&o seria o dia do
trocaa possibilidade de dialogar com esses estudantes sobre as tensdes
existentes no campo do género e da sexualidade?

Em sua defesa de uma pedagogia critica, Hooks (2021) afirma que
como educadores democraticos, temos de trabalhar para encontrar maneiras
de ensinar ecompartilhar conhecimento de modo a nao reforgar estruturas
existentes de dominacdo. A autora propde engajar as pessoas de tal forma
que elas se autoquestionem espontaneamente, em vez de apenas
responderem de maneira reativa a desafios exteriores. O dia do troca, como
uma experiéncia proposta pelos proprios alunos na semana do trote, permite
gue esse autoquestionamento aconteca em diversas esferas.

Foi 0 que pude observar quando tive o contato com a segunda turma,
onde a dindmica se distinguiu bastante da que vi na primeira. Nela tem gay,
sapatdo, bissexual, e até um menino trans. Naturalmente é um ambiente em
gue me sinto mais confortavel,e mesmo no dia da troca isso nao foi diferente.
Além das meninas, mais meninos participaram, mas algo no modo como eles
levavam me pareceu mais leve e menos violento. Tive a impressao, de que a
intencdo deles ndo era se colocar a prova, porque eles ndo pareciam ter a
necessidade de se agarrar com tanta forca a masculinidade ali. Como se a
diversdo estivesse em se ver experienciando um outro papel.

Os meninos interagiam entre si, posavam, se divertiam. Mas por ser em
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uma outra tonalidade, era uma diversédo que ndo me colocava para baixo, que
na realidade metrazia boas lembrancas. O garoto trans da sala, no momento
em que cheguei, ndo parecia tdo confortdvel. Nem ele, nem sua namorada,
nem pessoas proximas, participaram do trote. Tive muita vontade de me
aproximar dele e dizer o que eu vinha repetindo a mim mesma até ent&o: “nada
disso € sobre nos”.

Ainda sim, pode ter certeza de que, para quem nhunca teve a
possibilidade de se expressar fora da caixinha imposta pela cisnormatividade,
no trote se encontra a condicdo para experimentar. Pessoas cis ou trans, se
deparam desempenhando o papeldo outro, diferente daquele performado a
vida inteira. Para homens cis hétero, inclusive,acredito que se afastados de
uma caricatura estigmatizante, isso pode ser fruto de certo aprendizado.

Me lembro da minha colega de residéncia horrorizada quando, contra a
sua vontade, avistou a parte intima de um dos meninos, que usava uma saia
curta. Ela passou entéo, a “educa-los” de forma divertida, como deveriam se
portar com aquela roupa, qual o jeito certo de se sentar, e outras socializacoes
impostas em uma violéncia silenciosa a pessoas lidas como mulheres. Embora
seja apenas um dia, essa experimentacdo pode despertar o0 minimo de
consciéncia do que eles costumam esperar, e até cobrar das meninas que se
relacionam. Quando € na sua pele, talvez essa cobranca ndo seja tdo
confortavel assim.

Esse dia no trabalho me fez refletir sobre muitas coisas, e por isso nada
melhor do que uma cerveja poés expediente. Conversei sobre isso com meu
namorado, que € um homem trans, e que ja teve essa experiéncia seis anos
atras no seu terceirdo, em 2017. Ele disse ter sentido um desconforto
semelhante ao que vi refletido naquele aluno trans. No caso do meu namorado,
guase toda sua turma tinha participado, ele era uma das Unicas pessoas que
nao. Naquele dia em especifico, todos o respeitavam e ninguém o zoava, 0
unico dia isento de olhares e sussurros.

Eu contei que tive uma experiéncia diferente, também em 2017, quando
eu estava encerrando o ensino fundamental. Naquela época, eu me via no
processo de entendimento de minha sexualidade, percebendo que sentia
atracdo por meninos, e até entdo me colocando no rotulo de gay. Nao me

passava pela cabeca a possibilidade de “me vestir como menina”. Sempre fui
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uma crianga obediente, e por isso nunca questionei me vestir diferente do que
a cisnorma impunha, e de repente estava aberta uma brecha para que eu
pudesse fazer diferente.

Por isso, na minha vivéncia, com catorze anos, o dia do troca tinha me
oferecidoa possibilidade de romper com a cisnormatividade. Pude usar batom,
tiara, outrosacessorios e trejeitos, em um contexto que me senti livre como
nunca. N&o tinha muitos meninos na turma para me preocupar com
julgamentos alheios, foi de fato uma brecha, um dia, em que pude enviadescer
sem medo. Apesar das problematicas, essa ndo deixa de ser uma
possibilidade de experimentacéo, para além das amarras do cistema. Lembro
de ter tirado o aprendizado de que ndo importava como eu me vestia ou me
expressava, eu continuava sendo eu mesma.

Naquele dia recebemos uma grande bronca de nossa professora
paraninfa, dizendo que para uma sala que defendia feminismo e outras
desconstrucdes, estdvamos reafirmando esteredtipos de género e nao
passavamos de hipdcritas. Mas sei, que emseu discurso, ela revelava seu
incomodo. Ao ver nosso brilho nos olhos, nossa experimentacéo, regada de
diversdo e descobertas, ela se incomodou, e nos reprimiu, forcando o peso da
culpa gue ndo nos cabia. Ao menos ndo naquele dia.

N&o tive a chance de dialogar com as duas turmas da residéncia sobre
0s nossos aprendizados coletivos a partir daquele trote. Por isso ao menos
agui me esfor¢o na construcdo de uma epistemologia trans a partir de meu
saber experiencial. Apenas me permiti observar tudo que acontecia durante
aguele dia. Essa construcdo que trago neste relato levou muito mais tempo
para florescer do que simplesmente aquelas trés horas na sala de aula, quando
tive uma ferida cutucada de forma inesperada e fiquei sem reacao que nao a
introspeccgéo, processando a situacdo que me rodeava, para mais tarde
elaborar com mais profundidade.

De qualquer forma, gostaria de ao menos levantar um alerta. S6 fazia
um més que eu convivia com aquelas duas turmas, e foi 0 meu primeiro contato
com a sala de aula, entdo ndo me senti & vontade para conversar com 0S
adolescentes. Mas caso essa conversa acontecesse, se tem algo que a todo
custo eu deveria evitar, € chamar atencao de todos para escutar a fala daquele

unico, e incomodado aluno trans. Como assim, 0 certo nao seria dar voz ao
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gue estudantes trans tenham a dizer sobre suas dores e tensdesvividas em
sala de aula? Com toda certeza. Mas nesse caso a situacao vai além de dar

voz. A questédo é que:

O estar presente enquanto corpo, palpavel e visivel, numa escola e
suas prerrogativas para uma pessoa trans, é falar de um corpo
estranho, deslocado e fora de questdo a tudo que se espera como
“normal” da rotina compassada desse ambiente. ‘Comumente, somos
as Unicas pessoas trans de qualquer lugar e foi assim durante boa
parteda minha vida escolar. Isso direciona todos os holofotes, quando
estou aqui ou ali, ha sempre um incémodo, uma curiosidade, eu tenho
gue estar sempre disponivel a suprir aslacunas dos outros, e sair da
minha zona de conforto pela ignorancia alheia’, diz B (SORREQUIA,
2017).

Caso como educadora, eu abrisse lugar ao didlogo e ele, por si mesmo,
quisesse se posicionar, seria mais que bem-vindo. Agora é diferente, se eu
o indagasse sobre oseu desconforto e o fizesse se justificar aos outros alunos
cisgéneros sobre 0os motivos que rodeiam a sua dor. Por que, além de ainda
ser a Unica pessoa trans da turma, ele ainda teria a responsabilidade de educar
a cisgeneridade constantemente a respeito de quem se é7? Importante
distinguir a diferenca de tensdes criadas quando pessoas trans escolhem se
posicionar, e de quando séo obrigadas a se justificar contra sua vontade em
um ambiente que as deixa desconfortaveis.

Algo muito parecido acontece em uma sala de aula onde “ha somente
uma pessoa de cor, e ela é objetificada pelos outros e obrigada a assumir o
papel de informante nativo” (HOOKS, 2013, p. 62). Bell Hooks cita o exemplo
de quando ela leu com uma turma o romance de uma autora americana de
origem coreana, e diante disso, os alunos brancos se voltam para a Unica aluna
de origem coreana e pedem para que ela explique o que eles ndo entendem.
Para a autora, isso deposita uma responsabilidade injusta sobre os ombros da
aluna. Desse modo, “a negritude se torna uma espécie de fardo do homem e
da mulher negros” (GOMES, 2017, p. 83). Por ter um modus operandi muito
semelhante, a transfobia também tende a depositar esse peso sobre
estudantes trans.

Do mesmo modo que minha professora, em 2017, se sentiu
incomodada e tentounos fazer sentir culpa por experimentar, tenho certeza
gue outros professores da escola que fiz residéncia também sentiram

incobmodo ao ver alunos reproduzindo um habitusde género diferente daquele
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para qual foram socializados com um brilho nos olhos, exalando ar de
liberdade. Isso quando néo levaram para o lado do estigma e da piada, e com
0 riso causaram desconforto naqueles que encontraram sentido em se
expressar como podiam com o trote.

Existe uma resisténcia enorme, e ndo so6 dos professores, para tratar de
guestdes relativas a género e sexualidade em sala de aula. Quando se fala em
politica educacional, € importante citar a polémica do “kit gay”, reacao
generalizada de congressistas ligados a bancadas religiosas em relacdo a
materiais produzidos peloProjeto Escola Sem Homofobia, em 2011 no governo
de Dilma Rousseff. A reacédo foi incitada por Bolsonaro, que cunhou o termo,
e gque alegou junto a outros parlamentares que o material incitava a promoc¢ao
de comportamentos supostamentes desviantes (tanto do ponto de vista
religioso quanto bioldgico), e portanto ameacava a infancia e ajuventude, mas
principalmente, a familia - sempre tratada sobre uma perspectiva Unica cis-
heteronormativa (BORTOLINI e VIANNA, 2022, p. 2225). Apesar de antiga, a
polémica ndo é datada, uma vez que esse discurso reaciondrio continua
circulando, como argumento para impossibilitar debater género e sexualidade
em sala de aula.

Independente de como andam as tensdes sobre incluir ou excluir
género esexualidade em termos de politica educacional no Brasil, € importante
considerar que € provavel que haja resisténcia dos proprios estudantes para
debater os assuntos. Isso porque, segundo Adriana, professora travesti, “a
escola, a sala de aula é uma microssociedade, tudo o que tu imagina que tem
na rua tem dentro da escola, tudo. Tudoque é ruim e tudo que é bom tém na
tua sala de aula, se nédo tiver naquela tém na do lado.” (Adriana, LOPES e
HAMPE, 2023, p. 178). Portanto, como educadores, éimportante que haja o
preparo caso venham a tona comentarios preconceituosos dos proprios
estudantes, para que sejam problematizados de modo que se estimule o
pensamento critico e a verdadeira inclusdo. Por isso, € urgente pensar na
preparacao dosprofessores na desconstrucdo dos proprios preconceitos para
essa perspectiva de ensino multicultural. Como tem estado a mentalidade de
professores cisgéneros para desconstruir a reproducdo de modelos de
dominacédo na escola?

Bell Hooks cita o exemplo de sua intervencédo na Oberlin College, em
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gue a maioria dos professores eram brancos, e apesar de estarem abertos a
perspectiva multicultural, tinham muitas insegurancas a respeito dela. A autora
decidiu realizar umasérie de seminarios abertos aos professores, e comenta
que de inicio, eles demonstrarammuita resisténcia para reconhecer que sua
postura na educacgéao reforgcava um sistema racista patriarcal de dominacéo, e
portanto, refletia uma escolha politica. Além disso, ao se abrirem muitos deles
fizeram comentarios que poderiam ser interpretados como terrivelmente
racistas (HOOKS, 2013, p. 52).

Porém Hooks seguiu com o0s semindrios, e disse que na sessao
informal, alguns professores brancos, homens, tiveram a coragem de dizer
claramente que aceitavam a necessidade de mudar, mas néo tinham certeza
de quais seriam as consequéncias da mudancga. ISso mostrou que as pessoas
tém dificuldade de mudar de paradigma e precisam de um contexto onde deem
voz a seus medos, onde falem sobre o0 que estdo fazendo, como estao fazendo
e por que. Segundo ela, uma das reunides mais Uteis foi quando pediu aos
professores de varias disciplinas que falassem informalmente sobre como seu
ensino havia se transformado pelo desejo de promover inclusdo (HOOKS,
2013, p. 54). Assim, é essencial dar espaco para que as pessoas possam falar,
nao soO do lugar de suas dores e opressdes, mas também de seus privilégios

em um espaco seguro, sem julgamentos e aberto ao didlogo. Para a autora:

criar confianca geralmente significa descobrir o que temos em
comum, bem o que nos separa e nos diferencia. Muitas pessoas
temem encontrar diferencas porque acham que as nomear com
sinceridade as levara ao conflito. A verdade é que nossa negacao da
realidade da diferenca criou um continuo conflito para todos. N6s nos
tornamos mais sdos quando enfrentamos a realidade, abandonamos
nocdes sentimentais como ‘somos todos humanos, todos iguais’ e
aprendemos tanto a explorar nossas diferencas, celebrando-as
guando possivel, quanto a confrontar com rigor as tensdes quando
elas aparecem (HOOKS, 2021, p. 178).

Quanto ao dia do troca, ndo ha como controlar a reacado dos alunos,
tanto dosque experienciam quanto do que os observam. Pode haver ou ndo o
ambiente democratico para que o trote esteja além da reproducdo de um
estigma caricato, e permita aos estudantes experienciar um outro papel e
refletir sobre todos os privilégios e desigualdades que os envolvem. De
qualquer forma, mesmo diante da postura reacionaria a inserir género e
sexualidade na politica educacional, o trote € uma brecha no cistema,

reproduzido como tradicdo pelos préprios alunos, e que permite ao menos
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vislumbrar um cenério repleto de possibilidades aos educadores. Torna-se

interessante falar em Pedagogia da Desobediéncia:

A Pedagogia da Desobediéncia diz respeito a um processo
desobediente que promove perspectivas educacionais sob a luzda
organicidade insurgente das travestis. Logo, toda essa bagagem vem
acompanhada daestratégia de travestilizar as normas vigentes de
politicas educacionais, assim como curriculos excludentes que
dialogam diretamente com os conhecidos e chamados padrbes
dominantes (ODARA, 2020, p. 91).

A nocdao atrelada ao conceito de género de que, os sentidos de feminino
e masculino, assim como as relacdes entre homens e mulheres, sdo produto
nao de uma diferenga sexual inata, fixa e universal, mas sim de uma
construcdo social, historica e mutavel € central nesse discurso pedagogico
inovador (BORTOLINI e VIANNA, 2022,p. 2221). A grande questéo do dia do
troca, € que carrega a contradi¢cao de ter partes boas e ruins. Pode ter certeza
de que, para quem nunca teve a possibilidade de se expressar fora da caixinha
imposta pela cisnormatividade, nele se encontra a condicdo para
experimentar.

Ainda assim, tenho certeza que se eu vivenciasse 0 dia da troca a partir
da minhatransicédo, teria sido uma experiéncia extremamente desconfortavel
e incobmoda. Masndo nego que foi ele que me permitiu um primeiro
vislumbre do que eu poderia vir aser. De que era possivel me vestir, me
expressar, sem deixar de ser eu mesma. E que tudo bem gostar de estar
daquela maneira. Isso s6 aconteceu por estar em um ambiente acolhedor em
gue as pessoas nao me violentaram com estigma, onde o brilho de meus olhos

refletia nos seus.
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CAPITULO 17: MONTAGEM DE ECOSSISTEMA EM MINIATURA: CRIANDO
SEU TERRARIO

Gabriel Mendoncga Imada
Felipe Rodrigues dos Santos

INTRODUCAO
Ao longo de todas as etapas de sua existéncia, o0 individuo esta

constantemente explorando e adquirindo novos conhecimentos, por meio do
contato com seus semelhantes e aocompreender e dominar o ambiente ao seu
redor. A propenséo inata do ser humano é a de aprender, descobrir e assimilar
informacdes, desde as mais simples até as mais complexas, sendo esse
processo fundamental para garantir sua sobrevivéncia e sua insercao na
sociedade como um ser ativo, critico e criativo. O termo utilizado para
descrever essa busca continua, troca de ideias, interacdo e assimilacdo é
denominado educacado. Vale ressaltar que a educacdondo é um fenémeno
isolado, trata-se de uma acgdo colaborativa entre individuos que cooperam,
comunicam-se e compartilham do mesmo conhecimento (DALLABONA,;
MENDES, 2004).

A funcéo da escola é preparar os estudantes para os desafios da vida, no
entanto, a faltade engajamento por parte dos estudantes decorre da abordagem
de ensino, na qual os conceitos sdo apresentados predominantemente de
maneira tedrica. Isso tende a ser tedioso para a maioriados alunos, pois ndo se
relaciona com diversos aspectos do dia a dia, sendo percebido apenas como
algo a ser memorizado (CONDE; LIMA; BAY, 2013).

Além das salas de aula, os laborat6rios geralmente estdo associados as
praticas das aulas de Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica).
Infelizmente, a realidade atual na maioriadas escolas brasileiras revela que
esse ambiente tem recebido cada vez menos atencdo. Isso sereflete n&o
apenas na escassez de suporte para sua utilizacdo, devido a falta de
manutencao e reposicado de itens essenciais, mas também na auséncia de
condi¢Bes adequadas para um planejamento e organizacao eficaz. Isso resulta
frequentemente na adaptacdo desse espaco para outras atividades
(SASSERON, 2015).

No entanto, atualmente, a educacéo tem sido objeto de ampla discusséao,
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pois tem havidouma busca crescente por alternativas que tornem os métodos
de aprendizagem mais significativos. Esta busca visa promover a autonomia
individual e, acima de tudo, despertar o interesse dos alunos pela
aprendizagem. Para alcancar esse objetivo, torna-se essencial empregar uma
variedade de métodos e estratégias que aprimorem 0 processo de ensino-
aprendizagem, conectando os temas abordados em sala de aula as
experiéncias dos alunos e incorporando os avancos tecnolégicos (CARDOSO,
2013).

A metodologia de montagem de terrarios em sala de aula tem como
objetivo, proporcionar uma experiéncia educativa, pratica e envolvente,
transformando o ambiente de aprendizado em um espaco dinamico. Essa
abordagem inovadora promove o entendimento de conceitos bioldgicos e
ecoldgicos de forma tangivel, enquanto os alunos desenvolvem habilidades
praticas e estimulam a curiosidade, a investigacdo e o pensamento critico,

resultando em uma educacdo mais envolvente e conectada com a realidade.

DESENVOLVIMENTO
A sequéncia didatica de montagem do terrario foi desenvolvida na PEI

E.E. Professor Nestor Gomes de Araujo, situada no municipio de Dumont/SP,
para a turma da 12 série A na disciplina de Praticas Experimentais, com alunos
na faixa etaria de 15 até 17 anos de idade, sendo que a pratica foi dividida em

4 aulas, como sera descrito posteriormente.

Na primeira aula foi apresentado aos alunos a proposta da sequéncia
didatica, para isso,foi levado para a aula um terrario previamente montado de
uma a duas semanas de vida, para mostrar aos alunos e servir como exemplo
durante as explicacdes da atividade.

O terrario previamente montado, serviu para despertar o interesse dos
alunos pelo assunto, o objeto foi sendo passado de mdo em mao, entre 0s
estudantes para que cada um pudesse observar e ter sua propria curiosidade
com o exemplar.

Em seguida foi explicado para os alunos que o terrario fechado como o
demonstrado € uma espécie de ecossistema autossustentavel, que ilustra os
ciclos que acontecem no nosso planeta, e quando montado corretamente,

pode durar meses ou até anos sem precisar de nenhuma intervencao,
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sobrevivendo apenas com a agua e os nutrientes dentro dele. Normalmente é
usado para decoracdo, mas também pode ser considerado uma espécie de
hobby, uma atividade bastante relaxante e prazerosa para se fazer no dia a
dia.

Durante a aula, foi perguntado aos alunos, “O que mais chama a sua
atencdo ao observar o terrario?”. Esta pergunta serviu para os alunos
descreverem quais sdo os componentes do terrario e em seguida cada um
deles foi explicado junto de sua fungao.

O terrério possui trés principais componentes, sendo as plantas, que
fazem a fotossintese, absorvem a agua e os nutrientes do solo para crescer e
a partir da evapotranspiracéo, vao devolver a dgua para o terrario, o solo, que
vai fornecer os nutrientes ea agua que as plantas vao utilizar, a camada de
drenagem, geralmente composta por cascalho, que possui a funcéo de drenar
e armazenar o excesso de agua do solo para ndo causar problemaspara as
plantas.

Além dos trés componentes descritos acima, também €& possivel
encontrar pequenos animais que possam ser colocados dentro do vidro junto
com aterra, eles também fazem partedo ecossistema e do ciclo de nutrientes,
animais decompositores por exemplo podem ajudar naproducdo de adubo
para as plantas.

Apos a explicacdo da composicao do terrario, alguns alunos ja tinham
notado que 0s seres Vivos que estdo presentes no terrario ainda ndo morreram,
mesmo ficando muitos dias emum ambiente fechado. Nesse momento ocorreu
uma discussdo de como isso acontece e porque as plantas continuam
crescendo, e foi explicado que dentro do terrario, as plantas possuem acesso
a luz do sol, aos nutrientes e a 4gua necessaria para sobreviver e crescer. O
terrario possui um microclima quente e Umido, toda a agua é reciclada dentro
dele, a agua do solo vai ser evaporada e junto com a evapotranspiracédo das
plantas, vai se condensar e cair de volta parao solo, simulando a ocorréncia da
chuva, além disso, a fotossintese vai produzir o oxigénio queestara disponivel

dentro do terrario para 0s organismos.

Com o entendimento dos alunos sobre o funcionamento de um terrario,

direcionamos para o foco principal da sequéncia didatica, que é comparar um
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miniecossistema e os fenbmenosque acontecem dentro dele, com os ciclos
gue ocorrem em larga escala na natureza, ao nosso redor, e que ao longo da
sequéncia didatica foi explicado com mais detalhes. Pedimos aos alunos para
comparar o terrario com um ecossistema real e assim uma discusséo foi
montada para levar os alunos a pensar em ciclagem de nutrientes, o papel que
as plantas desempenham na producao de oxigénio, regulacdo da umidade e
ciclo da 4gua e caso existam animais no terrario, 0 que acrescentam para o
mesmo. Com o fim da discusséo foi encerrada a primeira aula da sequéncia
didatica.

Na segunda aula da sequéncia didatica ocorreu a montagem dos
terrarios com os alunosno Laboratoério de Ciéncias da Natureza da escola, com
0 objetivo de os estudantes participaremativamente da pratica proposta em
aula. Para a atividade, foram utilizados os seguintes materiais(Figura 1): seis
potes de vidro, cascalho, sementes de alpiste, terra de seis diferentes
localidades,rede de 0,1 cm de largura e 0,5 cm de comprimento e plantas

trazidas pelo professor de uma floricultura.

Figura 1 — Componentes empregados na construcdo dos terrarios

T
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Fonté: Autores.

Além da montagem dos terrarios, também foi feito um experimento para
observar o impacto de diferentes tipos de terra em cada um dos terrarios.

A turma foi dividida em seis grupos e a partir de um sorteio, cada grupo
foi responsavelpor montar um terrario usando um tipo de terra diferente do
outro. As terras foram coletadas nojardim da propria escola, no parque Maurilio
Biagi em Ribeirdo Preto, na parte de reflorestamento da floresta do campus da
Universidade de Sao Paulo — Campus de Ribeirdo Preto, na parte de terra sem
reflorestamento da Universidade de S&o Paulo — Campus de Ribeirdo Preto e
uma terra adubada comprada em floricultura.

Para cada grupo foi entregue um roteiro para a atividade com os
terrarios e que constavam os passos (Figura 2) para fazer a montagem dos
terrarios, seguindo a seguinte sequéncia para a produgcdo do terrario:

primeiramente colocar os cascalhos no fundo do pote devidro, até formar uma
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camada de 2 cm, em seguida inserir a rede, até recobrir toda a camada de
cascalho, depois, colocar a terra, formando uma camada de solo maior
gue a camada de cascalho, aproximadamente 5 cm, posteriormente, colocar
as sementes de alpistes e adicionaras plantas, e por ultimo, acrescentar um
pouco de agua para molhar o terra e fechar o pote.

Figura 2 — Procedimento detalhado para a criagédo do terrario
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Fonte: Autores.

Com os terrarios montados, foi solicitado para que os alunos
preenchessem o roteiro, fazendo uma descri¢do do terrério: indicando qual foi
o tipo de terra utilizado na montagem, descrever a planta que foi inserida e se
foi encontrado algum animal.

Todos os terrarios, apés a montagem foram registrados por meio de
fotografias e ao longo das proximas aulas, foram analisados novamente para
ver a germinacdo das sementes de alpiste, como esta o crescimento das
plantas e como o terrario esta se modificando, ao fim de cada aula também foi
tirado fotos dos terrarios para que no final da sequéncia didatica fosse possivel
comparar as fotos e ver como se alteraram durante as semanas.

Para a terceira aula falamos sobre os diversos ciclos que acontecem
dentro do terrario e que também estdo presentes em larga escala nos
ecossistemas. Esta aula foi uma oportunidade para relembrar com os alunos,
como é realizada a fotossintese das plantas, para a manutencdo do oxigénio
presente dentro do terrario, além disso, também foi mencionado sobre o ciclo
da agua, neste momento o terrario estd a uma semana fechado e s6 foi preciso
regar a primeira vez,assim, explicamos a evapotranspiracdo das plantas e que
€ responsavel por ciclar toda a agua do terrario, mantendo o ambiente sempre
guente e Umido podendo ser comparado ao clima de uma floresta tropical
Uumida e também demonstra que as plantas sdo as responsaveis por produzir
grande parte da umidade da atmosfera do planeta e regular o regime de

chuvas.
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Durante aula, também foi abordado sobre o ciclo do carbono,
destacando a analise dos terrarios e a reflexdo sobre as implicacdes de utilizar
diferentes tipos de solos. Apos elucidar ofuncionamento do ciclo do carbono
na natureza, apresentamos aos alunos os organismos encarregados da
decomposicdo da matéria organica, entre eles os fungos, bactérias, vermes e
insetos. Junto a esses organismos decompositores, discutimos os materiais

sujeitos a decomposicéo, incluindo animais, frutas e partes das plantas.

Neste instante, dedicamo-nos a analise dos terrarios e de suas
condi¢des. E o momentooportuno para elucidar como se avalia a qualidade do
solo, destacando o conceito de “humus” e seu papel crucial em fornecer
matéria organica ao solo. Esse processo resulta em um solo mais fértil, firme
e estruturado, propicio para a fixacdo das plantas. Essa melhoria facilita a
penetracdo das raizes e a absorcdo da agua, que, por sua vez, € retida com
maior eficiéncia.

Assim, foram mostradas as fotos dos locais onde foram coletadas as
terras e os alunos entenderam que as caracteristicas dos locais, influenciaram
na vida do terrario, e principalmente a comparacdo entre as areas da
Universidade de Sao Paulo — Campus de Ribeirdo Preto, que apesar das duas
areas com floresta e sem floresta estarem uma ao lado da outra, as duas sao
completamente diferentes, sendo uma terra fértil, rica em matéria organica e a
outra sendo umaterra estéril.

Por ultimo, durante esta aula, abordou-se também a tematica dos
fertilizantes, destacando a possibilidade de producdo caseira de humus
através de compostagem. Foram exploradas opc¢cOes de composteiras
domiciliares, incluindo as de caixa e as de ch&do. Como exemplo, foi
mencionada a composteira de caixa da Biocenos Jr., uma empresa junior
ligada ao curso de Biologia da USP, cujo enfoque esta voltado para questdes
ambientais.

Por fim, na dltima aula da sequéncia didatica, foi proposto para os alunos,
uma atividadepratica envolvendo anélise de solo. Nesta atividade foi coletado
tipos diferentes de terra e usando os conhecimentos adquiridos anteriormente,
os alunos deveriam analisar a terra e falarsobre suas caracteristicas.

As terras foram despejadas em bandejas (Figura 3) e com a utilizacao
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de pincéis, os alunos iam revirando a terra & procura de pequenos animais,
gue mostrassem que aquela terra era fértil e de boa qualidade. Foi deixado

disponivel para os alunos a utilizacdo de lupas (Figura4), para que eles

colocassem o0s organismos encontrados e 0s vissem com mais detalhes.

Fonte: Autores.

Figura 4 — Estudante realizando observacéo da terra com o auxilio de uma
lupa

Fonte: Autoreé.

Mediante a execucgédo desta pratica pedagdgica, foi possivel concluir a
sequéncia didaticavoltada a constru¢cdo e montagem de terrarios. Durante o
processo, 0s participantes foram conduzidos de maneira instrutiva,
contemplando etapas essenciais para o desenvolvimento eficaz dessa
atividade. Ademais, a atividade proporcionou aos estudantes a oportunidade
de aprimorar suas habilidades préaticas, bem como de assimilar conceitos
fundamentais relacionados ao manejo e a composicdo de ecossistemas
encapsulados. O encerramento desta sequéncia didatica representa um marco

significativo no aprofundamento do conhecimento sobre a ecologia e a
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interacdo entre os elementos naturais, enriquecendo, assim, a experiéncia

educativa.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Na primeira aula, perguntamos aos alunos se ja conheciam ou se ja
haviam tido contato com terrarios anteriormente, as respostas foram
diversificadas, alguns sabiam do que se tratava,outros apenas ouviram falar
sobre o termo “terrario”, porém no final, ninguém havia montado nenhum
terrario. A primeira aula, que combinou elementos expositivos e dialogados,
desempenhou o papel de introdugdo, permitindo que os alunos
desenvolvessem uma compreensao inicial sobre o terrario e compreendessem
o0 motivo pela qual seria o ponto centralda sequéncia didatica. Além de
estimular o interesse dos alunos pelo contetdo através do exemplar fisico, a
aula também teve um papel crucial no aprimoramento da habilidade de
observacéao.

Ao comparar um miniecossistema com um ecossistema natural, a
atividade contribuiu significativamente para o desenvolvimento do raciocinio
I6gico dos estudantes, com isso, o0s alunos ficaram bastante empolgados ao
final da aula e estavam bem animados para a montagemdos terrarios na
semana seguinte.

Apesar do conteudo sobre a qualidade da terra ser ministrada na
terceira aula, durante amontagem dos terrarios, alguns alunos ja tinham
conhecimentos prévios de como a sua terra poderia afetar o terrario,
principalmente o grupo que usou a terra mais arida, ja estavam falandoque o
terrario deles iria morrer, porém nao sabiam ao certo o motivo.

A montagem do terrario proporcionou muita diversdo aos estudantes,
gue expressaramgrande satisfacdo com o resultado (Figura 5). Os grupos,
entusiasmados, chegaram até a dar nomes aos seus terrarios, pois seriam
responsaveis por observa-los e documentar suas mudangas nas proximas

semanas.
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Figura 5 — Terrarios montados pelos alunos

Fonte: Autores.

Durante a elaboracdo dos terrarios, a decisdo foi tomada de nao
incorporar animais adicionais, uma vez que estes seriam introduzidos no
terrario juntamente com a terra, servindocomo um indicativo de que a terra
utilizada era fértil e de boa qualidade. Na aula anterior, alguns alunos
expressaram o desejo de trazer minhocas para incluir no terrario, mas
informamos que ndo seriam adicionadas, pois isso poderia impactar o
experimento relacionado ao efeito daterra na vida do terrario.

A terceira aula, repetiu a abordagem expositiva e dialogada, mas desta
vez utilizou os terrarios como instrumentos para exemplificar o conteudo da

aula. Durante a explanacéo sobreo ciclo da &gua, os terrarios apresentaram
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goticulas de &gua nas paredes do vidro (Figura 6), evidenciando que a agua

estava passando por um processo dinamico dentro do ambiente do terrario.

Figura 6 — Terrarios com agua presente nas paredes do vidro, demonstrando o
ciclo dadgua

Fonte: Autores.

Para o ciclo do carbono, alguns terrarios contavam com seus proprios
animais decompositores, alguns desses organismos foram observados, houve
a presenca de insetos e alguns terrarios acabaram tendo a presenca de fungos
gue ja estavam decompondo algumas plantas (Figura 7).Durante a montagem
dos terrarios néo havia indicios de contaminacéo por fungos em nenhuma das
terras, porem todos os terrarios montados demonstraram algum grau de

contaminacgao.
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Figura 7 — Presenca de insetos e fungos nos terrarios
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Fonte: Autores.

Analisando o estado em que se encontravam os terrarios, foi perceptivel
a diferenca entre utilizar a terra de locais diferentes, alguns terrarios estavam
com muitas sementes de alpiste germinadas, outros ja ndo estavam com o
alpiste saudavel e inclusive a planta que estavadentro dele estava morrendo.
O terrario que mais se destacava era o de terra arida, pois, estavamorto e a
planta completamente tomada pelos fungos.

Na quarta e Uultima etapa da sequéncia didatica, os alunos
demonstraram capacidade emidentificar solo de boa qualidade e apreciaram
significativamente a atividade pratica de busca ativa por pequenos animais que
poderiam estar presentes nesse solo.

Foram identificados diversos tipos de minhocas, centopeias, besouros
e formigas, entreoutros, durante a atividade. A descoberta despertou grande
entusiasmo nos alunos, que tiverama oportunidade de observar de perto esses
animais, por meio de lupas. Esta experiéncia proporcionou-lhes a chance de
examinar detalhadamente as caracteristicas e aparéncias de organismos que

frequentemente passam despercebidos, mas que estdo abundantemente
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presentes na natureza. Além disso, foi possivel realizar comparacdes entre a
guantidade de animais em solos de diferentes qualidades. Conforme
mencionado anteriormente, terras mais aridas e inférteis ndo apresentaram a
presenca desses animais em comparagéo com outros tiposde solo.

Apoés a conclusdo da aula, observamos os terrarios e notamos uma
clara transformacédo em relagdo a sua montagem inicial. O alpiste havia
crescido significativamente em diversos terrarios, mas todos apresentavam
a presenca de fungos, variando em estagios dedesenvolvimento. Essa
ocorréncia também sinaliza a saude das plantas, indicando sua capacidade
natural de combater doencas e pragas, similar ao que ocorre na natureza.
Além disso, o terrario com solo arido ja se encontrava sem vida e estéril.

Através da analise comparativa de fotografias dos terrarios, os alunos
observaram que 0s ecossistemas passam por continuas transformacdes,
passando por diferentes ciclos e sendo influenciados por diversos elementos.
Ao observar de perto essas alteracoes em uma escala menor, dentro de um
ambiente por eles construido, ampliaram sua compreensao sobre a dinamica
dos ecossistemas.

Felix, Avelino e Avelino (2021) ressaltam a relevancia de realizar
atividades experimentais cuidadosamente planejadas e executadas. Seu
enfoque ndo se limita apenas a demonstrar as teorias aos alunos, mas, acima
de tudo, visa criar uma situacdo de investigacdo. Isso contribui para a
construcdo de momentos extremamente enriquecedores no processo de
ensino-aprendizagem. A abordagem destaca a inadequacao de considerar a
aprendizagem das Ciéncias da Natureza por meio de aulas meramente
descritivas, vinculadas a memorizacdo e sem conexado com o cotidiano dos

alunos.

CONSIDERACOES FINAIS
Em suma, acreditamos que a implementacédo da sequéncia didatica se

revelou um éxitosignificativo no aprimoramento do aprendizado dos alunos,
nao apenas no dominio dos conteudos de Biologia, mas também no
desenvolvimento de habilidades fundamentais, tais como observacéo
agucada, pensamento critico e analise comparativa. Essas competéncias nao

apenas contribuem para o aprofundamento no estudo da Biologia, mas
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também constituem ferramentas valiosas aplicaveis a diversas disciplinas e
aprendizados futuros.

Atualmente, diante da pressdo centrada nos vestibulares, muitas
escolas optam por abordagens que enfatizam a memorizacdo rapida de
extensos volumes de conteudos, frequentemente negligenciando a qualidade
das aulas oferecidas. Os resultados obtidos com essa abordagem
diferenciada, demonstram que os alunos ndo apenas absorveram uma ampla
gama de conhecimentos de maneira mais eficiente, mas também
experimentaram um contextoludico e envolvente. Esse método néo se limitou
a sala de aula, permitindo que os alunos se tornassem protagonistas do proprio
aprendizado, explorando por conta prépria, inclusive em suas casas ao
montarem seus terrarios.

Destacamos a importancia continua da introducédo de métodos de ensino
alternativos nassalas de aula, enriquecendo a experiéncia educacional dos
alunos. E fundamental que aaprendizagem seja mais envolvente, despertando
o interesse dos estudantes e incentivando a busca autbnoma pelo

conhecimento.

Referéncias

CARDOSO, F.S. Ouso de atividades praticas no ensino de ciéncias: nabuscade melhores
resultados no processo ensino aprendizagem. 2013. 56 f. TCC (Graduacéo) - Curso de
Ciéncias Bioldgicas, Centro Universitario UNIVATES, Lajeado, 2023.

CONDE, T. T.; LIMA, M. M.; BAY, M. Utilizacdo de metodologias alternativas na formacéo dos
professores de biologia no IFRO — Campus Ariquemes. Revista Labirinto, Porto Velho, v. 18,
n. 0, p. 139-1447, jun. 2013.

FELIX, O. M. S.; AVELINO, C. M.; AVELINO, F. M. O uso do terrario na sala de aula como
ferramenta didatica no ensino de biologia para aluno do ensino médio, no instituto federal de
educacéo do Piaui, Campus Floriano (PI). Brazilian Journal Of Development, Curitiba, v. 7,n.
1, p. 7841-7854, jan. 2021.

DALLABONA, S.R.; MENDES, S. M. S. O LUDICO NA EDUCACAO INFANTIL: JOGAR,
BRINCAR, UMA FORMA DE EDUCAR. Revista de Divulgacdo Técnico-Cientifica do
ICPG, Blumenau, v. 1, n. 4, p. 107-112, jan.-mar. 2004.

SASSERON, Lucia Helena. ALFABETIZACAO CIENTIFICA, ENSINO POR
INVESTIGACAO E ARGUMENTAGCAO: relacdes entre ciéncias da natureza e escola. Ensaio
Pesquisa em Educacéo em Ciéncias, Belo Horizonte, v. 17, n. especial, p. 49-67, nov. 2015.
FapUNIFESP (SciELO). http://dx.doi.org/10.1590/1983-2117201517s04.

297



http://dx.doi.org/10.1590/1983-2117201517s04.

A docéncia como lugar de partilha |

CAPITULO 18: RESIDENCIA PEDAGOGICA: RELATOS DE EXPERIENCIA
E SUAS CONTRIBUICOES PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DE ESTUDANTES DE PEDAGOGIA

A escola é publica porque é para todos, no sentido de poder ser
igualmente habitada por qualquer um e de se constituir num espaco
em que as desigualdades entre seus habitantes ficam suspensas,
interrompidas no momento em que todos e qualquer um a habitam
ativamente, deixando uma marca prépria. (KOHAN, 2019, p. 88).

Filomena Elaine Paiva Assolini
Livia Rocha
Maitha Canassia

INTRODUCAO

A formacdo docente tem sido objeto de nossos incontaveis estudos,
discussbes, andlises e interpretacdes, por parte de estudiosos renomados.
Filiamo-nos a esses tedricos, e vislumbramos no Programa de Residéncia
Pedagogica, a possiblidade de estudantes do curso de Licenciatura em
Pedagogia vivenciarem experiéncias docentes importantes na escola e na sala
de aula, que contribuam para o aprendizado da docéncia. Neste capitulo,
trazemos alguns relatos de experiéncia oriundos da insercdo de estudantes do
curso de Pedagogia no Programa Residéncia Pedagdgica, realizado no ambito
da Universidade de S&o Paulo, USP. A Teoria Socio-histérica do Letramento, a

partir de sua abordagem discursiva, fundamenta os projetos desenvolvidos.

SOBRE O PROGRAMA: APONTAMENTOS BASILARES

O Programa de Residéncia Pedagodgica é oriundo de uma iniciativa
surgida no ambito do Ministério de Educacdo e Cultura, por meio da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal no ano de 2017, e implementado
a partir de marco de 2018, por intermédio da Portaria n° 38/2018. Cumpre
esclarecer que o Programa de Residéncia Pedagdgica guarda intima
semelhanca com a proposta homoénima de estagio curricular do curso de
pedagogia da Unifesp — campus Guarulhos (Andre, 2017; Silvestre, 2016;
Silvestre; Valente, 2014). De acordo com Silvestre (2016), tal proposta foi
nomeada de “Programa de Residéncia Pedagogica” devido as caracteristicas
exclusivas dos estagios curriculares da instituicdo. Segundo a estudiosa, o
Programa de Residéncia Pedagodgica (doravante PRP) parte do pressuposto de

gue o estagio é um dos eixos essenciais para a formacéo académico-profissional
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de professores, uma vez que se encontra intimamente vinculado as diretrizes no
projeto pedagdgico do curso de graduacao.

O Programa a que nos referimos, PRP, integra a Politica Nacional de
Formacéo de Professores e tem como objetivo “[...] induzir o aperfeicoamento
do estagio curricular supervisionado nos cursos de licenciatura, promovendo a
imersdo do licenciando na escola de educacdo béasica, a partir da segunda
metade de seu curso” . O Programa parte do pressuposto segundo o qual a
imersdo no contexto escolar, na escola e na sala de aula promoveriam o
conhecimento da realidade social, institucional, da comunidade onde a escola se
insere e dos estudantes, tendo em vista as quatrocentas e quarenta horas de
atividades, divididas em trés médulos ambientacdo, imersdo e regéncia. Além
disso, a possibilidade de os professores iniciantes fazerem relacdo do que
aprenderam em sua formac&o inicial com a vivéncia na pratica profissional
constitui um dos pilares do Programa. de Residéncia Pedagdgica, que atua na
associacdo, adequacado e ressignificacdo dos conhecimentos e habilidades
adquiridos na formacao inicial pelos estudantes residentes.

S&o estabelecidos quatro objetivos para o Programa: 1. Aperfeicoar a
formacao dos discentes de cursos de licenciatura, por meio do desenvolvimento
de projetos que fortalecam o campo da pratica e conduzam o licenciando a
exercitar de forma ativa a relacdo entre teoria e préatica profissional docente,
utilizando coleta de dados e diagnostico sobre o ensino e a aprendizagem
escolar, entre outras didaticas e metodologias; 2. Induzir a reformulacdo do
estagio supervisionado nos cursos de licenciatura, tendo por base a experiéncia
da residéncia pedagogica; 3. Fortalecer, ampliar e consolidar a relacao entre a
IES e a escola, promovendo sinergia entre a entidade que forma e a que recebe
0 egresso da licenciatura e estimulando o protagonismo das redes de ensino na
formacao de professores; 4. Promover a adequacao dos curriculos e propostas
pedagogicas dos cursos de formacdao inicial de professores da educacgéo basica
as orientacdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018).

A Universidade de Sao Paulo, e seus diferentes campi e cursos participam
do Programa de Residéncia Pedagdgica, oferecendo aos estudantes de distintos
cursos de Licenciatura oportunidades valiosas de aprendizagem sobre o
cotidiano da sala de aula, sobre os saberes e praticas pedagogicas

desenvolvidas pelos professores, bem como sobre os modos de as criancas
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pensarem, sentirem, imaginarem e aprenderem na escola. A Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto, FFCLRP-USP, e alguns de seus
departamentos participaram do Programa, dentre eles, o Departamento de
Educacéo, Informacdo e Comunicagdo, DEDIC, especificamente o curso de
Pedagogia. Os estudantes foram selecionados, por meio de um Edital especifico,
e encaminhados a escola estadual onde se se aproximaram dos preceptores e
desenvolveram atividades de regéncia didatico-pedagdgicas, sob a supervisao

dos preceptores e da docente supervisora.

ESCOLA ONDE O PROGRAMA FOlI DESENVOLVIDO:
CONTEXTUALIZACAO

A instituicdo escolhida para a realizacao do programa construida em 1911,
e representa um patrimonio importante para a cidade de Ribeirdo Preto, tendo
seu prédio sido tombado em 2010, segundo o Conselho de Defesa do Patrimdnio
Historico, Arqueoldgico, Artistico e Turistico do Estado de Sao Paulo

As condi¢cBes materiais da escola, notadamente a sua infraestrutura €
excelente, salas de aulas amplas e arejadas, espacos destinados a secretaria,
salas para gestores e coordenadores pedagdgicos, biblioteca, brinquedoteca,
pateo, cantina, sala de leitura, sala maker, refeitorios, sanitarios, dentre outras.
A escola é bonita e estd muito bem localizada na regido central da cidade de
Ribeir&o Preto.

Entretanto, de um ponto de vista educacional e pedagogico, observamos
a necessidade de contribuirmos com os preceptores, ajudando-0S No processo
de alfabetizacdo e de ampliacdo dos niveis de alfabetizacdo e de letramento dos
estudantes. Entendemos que se realizada com sucesso, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, a alfabetizacdo e o0 processo de tornar o sujeito
alfabetizado, assegura-lhe um lugar no mundo, permitindo-lhe ndo apenas
aprender a ler, escrever, compreender e interpretar, mas também saber sobre si
mesmo, sobre sua historia e o que lhe antecede. Acrescenta-se ainda que a
formacdo de sum sujeito critico, pensante, que ndo se subordina, obedece, e
torna-se refém de sentidos e a¢6es que lhes chegam, em alguns casos, de forma
autoritaria e imposta, passa necessariamente pela alfabetizacdo. Contudo, como
vimos defendendo em diferente estudos e pesquisas, quando a escola limita-se

a alfabetizar, apenas, ela exclui os saberes néo escolares do educando, saberes
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sobre as diferentes linguagens por ele j& acumulados, dentre eles, os saberes
sobre a escrita, 0 letramento. Por isso, entendemos que cabe a escola alfabetizar
e letrar. Na secao abaixo, trazemos 0s conceitos por nés pensados e formulados,

a respeito de alfabetizar e letrar.

ALFABETIZAR E LETRAR NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Alfabetizar, segundo o0 nosso entendimento, ultrapassa a simples
aquisicdo do codigo escrito. E légico que o estudante precisa conhecer e
aprender qual é cédigo vigente na sociedade em que vive. Mas ndo basta. O
sujeito alfabetizado, além de codificar e decifrar palavras, frases e textos, precisa
interpretar, considerando que a “sua” interpretacdo € uma dentre as muitas
possiveis.

O sujeito alfabetizado € aquele que escreve e |é proficientemente inclusive
textos complexos, sem interrupcdes, ou seja, sem cair na dispersdo. Ler um
singelo bilhete com poucas frases e palavras é bem diferente de ler os trabalhos
de um estudioso como Vygotsky, por exemplo, ou, ainda, ler o manual de
instalacdo de uma impressora é diferente de ler um texto literario. Diferentes
niveis de alfabetizacdo estdo em jogo nesses exemplos. O sujeito alfabetizado
I€, interpreta, atribui e produz sentidos ao que leu.

A alfabetizacdo enquanto processo dura a vida toda. Todos nés, de
diferentes maneiras nos alfabetizamos diariamente, sobretudo quando
conhecemos palavras novas, quando conhecemos sentidos outros, quando
aprendemos novas formas de organizar as ideias, 0s pensamentos, 0S NOSS0S
argumentos

Para noés, letrar € proporcionar ao sujeito condi¢cdes de producéo
favoraveis para que tenha acesso a cultura acumulada na sociedade em que
vive, bem como a outras que podera conhecer por meio de livros. Nessa linha
de pensamento, letrar €& oferecer a literatura a todos o0s sujeitos,
independentemente da cor, credo, etnia, religido, opcao sexual, opgao politica,
nivel de alfabetizacéo, nivel de letramento. Esse patriménio cultural, a literatura,
nao precisa ser oferecido apenas na escola (Qque muitas vezes a desconsidera),
mas também em espacos nao formais de ensino, podendo ser disponibilizada

em grupos familiares, grupos de vizinhos, grupos de colegas de trabalho, grupos
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de amigos, clubes, espacos de entretenimento para criangas. Ou, como
acontece em algumas dfestas literarias: sdo deixados livros nos mais diferentes
lugares: bancos de praca, bancos, postos de gasolina, lojas, supermercados,
carrinhos de lanche, e lugares inesperados, que se diferenciam com varios livros
ali pendurados. O contato, o conhecimento, a leitura e a apropriacao de textos
literarios contribuem, sem duvida, para a elevacédo do nivel de letramento do
sujeito.

Letrar é proporcionar ao educando conhecimentos sobre as praticas
discursivas letradas vigentes na sociedade em que vivem, como elas funcionam,
a que ideologias elas servem e se, como e por quem podem ser significadas e
transformadas. Letrar € conduzir o educando a observar as redes de sentidos as
quais essas praticas se filiam e por que estdo vigorando neste e ndo em outro
periodo historico.

Letrar € levar para a sala de aula diferentes géneros discursivos, que
podem e devem ser trabalhados diariamente. Lendas, mitos receitas, género
teatral, jornalistico, juridico, dentre muitas outras possibilidades contribuem para
tornar a leitura agradaveis e também para o aprendizado segundo o qual a
linguagem se expressa de diferentes géneros.

Ler e escrever fluentemente permite ao sujeito interpretar criticamente o
mundo a sua volta, questionar o que parece inquestionavel, refutar o que parece
irrefutavel. O sujeito que |é e escreve ndo se torna refém de palavras bonitas, de
frases longas e de efeito. Ele desconfia, ele pergunta; esta sempre atento aos

sentidos hegémonicos e que se lhe apresentam como se fossem Unicos.

RELATOS DE EXPERIENCIAS: PROJETOS DIDATICOS E SUAS
CONTRIBUICOES PARA A ALFABETIZACAO E O LETRAMENTO

Projeto 1 - Brincadeiras de Candido Portinari: Explorando a Arte e a
Infancia

Com base nas observacdes da escola e da sala de aula, foi desenvolvido
um projeto de intervengé@o que visava atender as especificidades identificadas
anteriormente, por meio de uma sequéncia didatica abrangente. Para integrar o
projeto, optamos por incorporar a arte e a brincadeira como fio narrativo dos

NOSS0S encontros.
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A arte faz parte da nossa vida, do nosso cotidiano e € uma necessidade na vida
do ser humano. E fundamental para a formacdo da crianca na medida em que
desenvolve a sensibilidade, a percepcdo e o intelecto. Também, para as
criangas, as brincadeiras sdo de grande importancia no seu desenvolvimento.
Brincar contribui para a formacao intelectual, social, emocional, uma vez que a
crianca registra o mundo pelo olhar ludico (Marchiori, do Amaral e da Silva, 2009,
p. 47).

Para incentivar os alunos a participarem do projeto, o pintor Candido
Portinari foi escolhido para ser nossa base de pesquisa. A escolha se deu em
razao de sua origem ser proxima a regido da escola, especificamente na regiao
de Brodowski, cidade que conta com o Museu Casa Portinari, que fica dentro da
Fazenda Santa Rosa, antiga casa da sua familia, localizado a apenas 30 minutos
da escols onde desenvolvemos o projeto.

O artista pintou trabalhadores da roca, a agricultura da regido, cafezais,
milharais e cana-de-acucar. Candido Portinari possui um olhar singular sobre a
infancia, representando-a de forma auténtica e poética em suas pinturas,
incorporando elementos como brinquedos e brincadeiras tradicionais.

Dessa forma, ao explorar as obras de Portinari, buscamos enriquecer o
repertério artistico dos estudantes, estabelecer uma conexdo genuina com a
cultura local e valorizar um artista que compartilhava raizes proximas da

comunidade escolar:

Primeiro Encontro: as obras de Portinari

O primeiro encontro foi planejado para proporcionar uma imersao dos
alunos nas obras de Céandido Portinari. A sala de aula foi transformada em um
ambiente de apreciacao das pinturas, onde as obras do artista foram coladas na
lousa, incluindo “Meninos Brincando” (1955, Portinari), “Futebol” (1935,
Portinari), “Meninos no balango” (1960, Portinari), “Meninos Pulando Carniga”
(1957, Portinari), “Roda Infantil” (1932, Portinari), “Palhacinhos na Gangorra”
(1957, Portinari), “Menino com Piao” (1947, Portinari), “Meninos Soltando Pipas”
(1947, Portinari) e “Menino Com Estilingue” (1947, Portinari).

Para facilitar a interacdo dos alunos, as mesas foram organizadas em

pequenos grupos, incentivando a troca de ideias. O encontro iniciou-se com uma
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roda de conversa, que visava escutar os conhecimentos prévios dos estudantes
sobre o artista e suas obras.

Em seguida, foi feita a leitura do livro "Criancas Famosas: Portinari" de
Nadine Trzmielina que introduziu os alunos a vida e a obra do pintor. Dando
sequéncia, realizamos uma apresentacéo sobre Candido Portinari e suas obras,
que estavam expostas na sala.

As obras foram distribuidas entre os pequenos grupos, acompanhadas
por perguntas norteadoras que buscavam envolvé-los na sequéncia didatica.
Questdes sobre as brincadeiras praticadas pelas criangas, tanto na escola
quanto fora dela, foram levantadas, incentivando a participacdo e a expressao
das percepcbes das criangcas para com as obras de arte. Este momento foi
seguido por discussfes em grupo e posterior compartilhamento com toda a sala
de aula.

Segundo Encontro: brinquedos retratados pelo artista e algumas
brincadeiras

No segundo encontro, organizamos uma roda de conversa na quadra da
escola, que permitiu retomar as informacdes sobre Portinari que haviamos
discutido anteriormente. Em seguida, conduzimos uma apresentacdo dos
brinquedos retratados nas obras do artista, trazendo para experimentacéo
alguns brinquedos tradicionais como bambolé, bolinha de gude, corda, peteca e
bolas. Os alunos foram convidados a brincar e experimentar cada um desses
brinquedos.

Por meio de perguntas norteadoras, incentivamos a interacao dos alunos
com os brinquedos e oferecemos um tempo para que se familiarizassem com as
possibilidades de cada um. Esse momento foi de extrema importancia para que
as criangas pudessem se engajar com liberdade de tempo e espacgo.

Terceiro Encontro: desenhos, pinturas e criatividade

O terceiro encontro, realizado no patio da escola, foi iniciado com uma
nova roda de conversa, marcando uma continuidade e aprofundamento das
experiéncias dos encontros anteriores, discutindo as brincadeiras e o0s

brinquedos explorados, revisitando os momentos e aprendizados.
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Para enriquecer o encontro, foi montado previamente um varal com as
obras retratadas no primeiro encontro, proporcionando uma oportunidade para
as criancas apreciarem as criacées de Portinari.

Em seguida, os alunos foram convidados a expressar sua criatividade.
Divididos em pequenos grupos e utilizando materiais diversos, como tintas,
pincéis, cola colorida, lapis de cor, canetinhas, lantejoulas e glitter, eles deram
vida as suas brincadeiras favoritas, criando obras de arte inspiradas em suas
experiéncias e vivéncias. Essas criacdes foram posteriormente expostas no
mesmo varal das obras de Portinari, promovendo uma interacao visual entre as

producdes dos alunos e as obras de Portinari.

Quarto Encontro: reflexdo e fechamento do projeto

No ultimo encontro, realizado na biblioteca da escola, dedicamo-nos a
reflexdo dos momentos compartilhados ao longo do projeto, proporcionando um
espaco para dialogos sobre as experiéncias mais significativas para as criancas.
Para enriquecer ainda mais nosso encontro, trouxemos autorretratos de
Portinari, convidando as criancas a explora-los.

Em seguida, propusemos a elaboracdo de um texto sobre a vida e obra
de Candido Portinari, incentivando as criancas a compartilharem suas vivéncias,
impressfes e comentarios sobre a sequéncia didatica. Ao final do texto,
convidamos os alunos a desenharem algo que os marcou durante 0s encontros.
Surpreendentemente, a maioria optou por retratar a obra "Palhacinhos na
Gangorra" (Portinari, 1957).

Para encerrar a Sequéncia Didatica, foi feita uma exposi¢ao na biblioteca
da escola, reunindo as obras de arte produzidas e o texto elaborado,
promovendo o reconhecimento e a valorizacdo do trabalho dos alunos para
comunidade escolar.

Gostariamos de ressaltar que as obras de Portinari representam uma
fonte inesgotavel de conhecimento e oportunidades, as quais podem ser
constantemente exploradas e integradas ao ambiente educacional,
enriquecendo as experiéncias de aprendizagem dos alunos.

A producdo artistica de Candido Portinari possui recheadas possibilidades
de trabalho (...), inspiram caminhos diversos de aprendizado, seja com énfase

no contexto histérico em que as obras foram pintadas ou nas questfes de ordem
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social e étnica que envolvam preconceitos, politica e economia. Essa
peculiaridade faz da arte do pintor, pintor, até de expressao imagética sensivel,
fonte historico documental de localidade da vida cultural brasileira, sendo seu
trabalho rico material pedagdgico para a formacao e intervencao educacionais.
(Teixeira, Lara, 2012, p. 709).

Projeto 2- O que é a Africa? Uma viagem para diferentes paises

Tendo esses aspectos em vista, o projeto “O que é a Africa? - uma viagem
para diferentes paises” foi desenvolvido, buscando ampliar o letramento e o
gosto pela leitura, e, principalmente, proporcionar uma experiéncia onde os
alunos se reconhecessem nos livros, historias e conteudos abordados.

O primeiro dia se constituiu na apresentacao do livro que serviu de base
para a sequéncia didatica, chamado “Bia na Africa’, de Roger Dreguer, editora
Moderna. Neste dia, cantamos a cangao “Fung Alafia, axé, axé”, que tem origem
em Mocambique, e explicamos o seu sugnificado: Eu penso em ti, eu falo
contigo, eu gosto de ti, somos amigos!" A cancéo e sua letra objetivam dar boas-
vindas a todas as pessoas, de qualquer origem que seja. Cantar e dangar com
as criangas proporcionou momentos ludicos e prazerosos.

Em cada aula, destinada ao desenvolvimento do projeto faziamos uma
leitura de um livio com personagens negros, e cantavamos essa can¢do de
abertura, para indicar o inicio do nosso encontro. No segundo dia, aprendemos
mais sobre o Egito, e, para materializar os conhecimentos que estavam sendo
desenvolvidos pela professora regente sobre horarios e periodos do dia,
construimos um reldgio de sol, instrumento originario do local. Fizemos
brincadeiras e construimos o corrupio, um brinquedo local, apenas com barbante
e papelao.

No terceiro dia, tivemos a experiéncia de trabalhar o pais Costa do Marfim,
e contamos o Conto do Baoba, que teve origem na localidade. Para explorar
mais esses conhecimentos, criamos uma tinta natural, a partir de temperos
brasileiros, e fizemos pinturas de Baoba, por ser uma arvore de suma
importancia na cultura africana. Essas obras foram expostas no ultimo dia do
encontro, chamado “ A Festa dos Contos”. A Festa dos Contos aconteceu no
altimo dia do projeto, tendo sido o momento de realizar o anseio de muitos alunos

da sala, pois 0 encontro aconteceu na sala de leitura. O local tinha livros da
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cultura afro-brasileira e foi decorado com obras e fotos dos ultimos dias, para

proporcionar a sensacao de pertencimento ao local. Era importante que o local

tivesse essas caracteristicas, pois segundo Bonilha:
apos a Aboligdo da escravatura, com o incentivo & imigragao europeia
no pais, os negros foram deslocados para um “ndo-lugar’ em varios
ambitos da sociedade, principalmente no mercado de trabalho, e desta
forma, ficaram relegados a uma situacéo de exclusédo e miséria. Desde
entdo, esse “nao-lugar” é estigmatizado, marcado por esteredtipos
negativos, legitimando-se, assim, a discriminacéo racial, mantida pelos
beneficios simbdlicos e materiais que a populagcdo branca obtém da
desqualificagdo competitiva do grupo negro. Caracteriza-se o “néo-
lugar” como o espago do anonimato, que € impessoal, sem qualquer
traco de identidade ou de valorizacao; uma forma eficaz de silenciar e
apagar um segmento da populacdo da histéria e da cultura de um pais.
E importante destacar que tal exclusdo acontece principalmente no
nivel simbdlico, isto &, o “ndo-lugar’ ndao corresponde apenas a um

espaco fisico, trata-se, também, de uma excluséo que opera no nivel
da subjetividade dos sujeitos. (Bonilha, 2015, p. 32).

Levando em consideragao esses estudos, entende-se que os estudantes
muitas vezes ndo se reconhecem nesse lugar de pertencimento e de direitos.
Pertencimento a escola, a biblioteca, aos espacos culturais, ao direito de ir e vir,
de conhecer, de aprender, de ler e escrever, de brincar e de ser um sujeito critico
com opinides. Quando este sentimento de identificacdo permeia N0SS0S espacos
e praticas escolares, os indices melhoram e nossas criancas afrodescendentes

aprendem, retendo e compartilhando conhecimento.

CONCLUSAO

A sequéncia didatica “Brincadeiras de Candido Portinari: explorando a
Arte e a Infancia” aumentou o engajamento e interesse das criangas pela leitura,
pela escrita, e, sobretudo, permitiu-lhes conhecer a vida e algumas obras do
pintor mundialmente conhecido e admirado. Além disso, ofereceu-lhes a
oportunidade de atribuir e produzir sentidos outros, para além daqueles que
circulam na sala de aula, estimulando sua expressao criativa, 0 enriquecimento
de seu arquivo e repertorio cultural durante todo processo.

A Arte, quando levada para a sala de aula, promove o transito de zonas
de sentido estagnadas. Possibilita aos estudantes fazerem questionamentos
cujas respostas nado se limitam ao certo ou ao errado, contribuindo, assim, para

a subversédo de conceitos, definicbes, entendimentos e ideologias cristalizados.

307




A docéncia como lugar de partilha |

Segundo nossa avaliagdo e autocritica, o desenvolvimento do projeto de
maneira ampla e das sequéncias didaticas, de forma particular, afetaram
positivamente a escola, os estudantes, os preceptores a estudante residente por
ele responsavel. Todos aprenderam, sensibilizaram-se, vivenciaram diferentes
experiéncias estéticas, aprimoraram seus olhares, e entusiasmaram-se para
conhecer novos artistas.

O Projeto 2, que explorou a cultura afro-brasileira, por meio da literatura,
mostra-nos o quéo importante € trazer para o curriculo, e para dentro da sala de
aula, conteudos que dizem respeito a cultura afrodescente e aqueles que a
representam. O trabalho realizado serviu ndo apenas para ampliar o nivel de
alfabetizacdo e de letramento dos estudantes, mas também para lhes mostrar
que sdo sujeitos historicos, que tém direito a ocupar um lugar social, onde as
desigualdades, injusticas e preconceitos sejam refutados e descontruidos, um
lugar onde possam ler, estudar, interpretar, e serem autores de seus dizeres,
escolhas e acdes. Em uma escola onde a maioria dos alunos é de procedéncia
negra isso nao é pouca coisa

Gostariamos de assinalar também que a participacdo das estudantes
residentes no PRP contribuiu significativamente para a sua formacéao profissional
e pessoal. O que viveram e experimentaram, as leituras, estudos, discussodes,
reunides destinadas a discussao de textos, formulacdo e desenvivimento de
projetos de projetos e atividades.

Encerramos nossas conclusdes destacando que o Programa de
Residéncia Pedagdgica estd a servico do desenvolvimento profissional de
estudantes, preceptores e docentes supervisores, contribuindo com a producao
de conhecimento e reflexdo, capazes de nos oferecer subsidios tedricos e
metodoldgicos para ressignificarmos saberes, conteddos, praticas, metodologias

e identidades profissionais.
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CAPITULO 19: SERA QUE DA MATCH? DISCUTINDO A BIODIVERSIDADE
DE FLORES E POLINIZADORES

Jodo Gabriel di Marco Silva
Marcelo Tadeu Motokane
Marcelo Pereira

INTRODUGCAO

O Brasil € um dos paises com maior biodiversidade no planeta, detentor
de uma grande variedade de espécies endémicas que se traduz em um
patriménio genético e bioldgico dificil de mensurar.

Apesar dessa grande diversidade de espécies, genes e paisagens, o0 pais
também possui indices alarmantes de perda de florestas, areas preservadas e
biodiversidade. Segundo dados recentes de Garcia e Piveta (2019), o registro de
focos de calor na Floresta Amazonica, causados por queimadas, foi um dos
maiores desde 2010. Porém, os dados foram modificados nos sites do governo
federal e outras metodologias minimizaram a quantidade e os impactos
causados pelas queimadas.

Queimadas na Floresta Amaz6nica, o derramamento de 6leo no litoral do
nordeste e o aumento das emissfes de agrotdxicos mostram que a discussdo
sobre a biodiversidade brasileira passa por aspectos que extrapolam o interesse
de cientistas e ganham espaco ha vida politica do pais e do mundo. A diminuicéo
da biodiversidade € uma preocupacdo de cientistas e 0 assunto aparece na
pauta das agendas politicas de muitos paises.

O conceito de biodiversidade tem ganhado grande visibilidade no meio
cientifico nos ultimos anos, principalmente devido as ameacas que vem sofrendo
pela agdo do homem na natureza. Portanto, € 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 questbes ecoldgicas,
evolutivas, filogenéticas e também morfofisiolégicas. Nao se trata, porém, de
apenas agregar mais uma tematica de interesse nacional para os curriculos de
ciéncias e biologia de todo o pais, mas sim de refletir e propor estratégias e
materiais que possam ajudar professores a produzir um espago de discussao e
producdo de conhecimento em sala de aula.
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Ensinar e aprender sobre a biodiversidade significa, mais do que ter
contato com 0s conceitos e principios cientificos, trazer para a sala de aula uma
reflexdo de como a ciéncia que produz conhecimento sobre esse assunto e quais
as suas formas de comunicagao e validagao.

A biodiversidade é um assunto que estd inserido na maior parte dos
materiais didaticos disponiveis para a educacdo basica. Na Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2018), a biodiversidade figura como parte
importante do ensino de ciéncias da natureza do ensino fundamental e médio. O
documento enfatiza a importancia da discussdo da preservacdo da
biodiversidade e de sua distribuicdo nos ecossistemas brasileiros. Portanto, ndo
se trata apenas de compreender a quantidade de espécies ou a diversidade de
ecossistemas de uma regido, mas sim de compreender que valores estédo
agregados a essa biodiversidade e avaliar as implicacdes dela na vida de todos.
Ha valores que ultrapassam a noc¢éo de produto de mercado para a economia
mundial, de tal modo que uma discussédo sobre o que fazer com a biodiversidade
deve levar em conta aspectos econémicos, politicos, culturais, estéticos, morais
e éticos.

O desafio de incluir a biodiversidade na escola, porém, ndo estd somente
em colocar em prética o que diz os documentos oficiais da area da educacéao.
Um dos maiores desafios é ampliar sua compreenséo, abordando aspectos
sociais, politicos, econbmicos e estéticos. Para atender essa necessidade €
preciso pensar e produzir materiais pedagdgicos que sejam estruturados para
atender as demandas das diferentes realidades escolares e, ao mesmo tempo,
estimular os alunos a se engajarem em atividades de investigacdo. Essa
producdo necessita de parcerias com professores, estudos sobre 0s conceitos
cientificos, producéo e testes de materiais pedagogicos.

Ribeirdo Preto e regido estdo inseridas nos biomas Cerrado e Mata
Atlantica e fazem parte da area de recarga do Aquifero Guarani. A grande
influéncia do agronegocio na economia faz com que as discussdes sobre o
impacto das atividades agricolas sobre o ambiente sejam cada vez mais
relevantes. A recorréncia de grandes incéndios em reservas florestais e 0 avanco
da atividade imobiliaria sobre areas verdes e de recarga do Aquifero Guarani séo
também consideradas grandes ameacas ao meio ambiente da regido. A

necessidade de aumento de areas arborizadas e de um melhor planejamento e
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fiscalizacéo sobre como o manejo de residuos solidos também sao questbes que
tornam o meio ambiente tema prioritario para discussdo em qualquer agenda
politica de Ribeirdo Preto e regiao.

Tendo em vista todas essas demandas, a inclusdo da discusséo sobre
questdes ambientais tem ganhado foco no planejamento de professores de
ciéncias e biologia do municipio. Cada vez mais as escolas tém reconhecido a
importancia de incluir essa discussdo em seus curriculos.

Questdes ambientais podem ser discutidas utilizando a biodiversidade
como tema gerador. No entanto, como apresentado anteriormente, um dos
maiores desafios de incluir a biodiversidade na escola € ampliar sua
compreensao, abordando aspectos sociais, politicos, econémicos e estéticos.

Materiais pedagoégicos que sejam capazes de auxiliar os professores
nesta empreitada infelizmente ainda s&o escassos. Para colaborar com as
discussoes relacionadas a esses desafios e contribuir com a formacao de futuros
professores que sejam capazes de entender e participar dessas discussdes, 0
presente projeto propde a biodiversidade como tema central para o
desenvolvimento de materiais didaticos que abordem questdes ambientais.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID),
financiado pela CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior) tem como objetivo principal promover acdes de formacgéao inicial de
professores/as nos cursos de licenciatura por meio da integragéo entre educacéo
superior e educacao basica. O PIBID visa a insercéo de discentes no cotidiano
de escolas da rede publica de educacao, proporcionando-lhes oportunidades de
criagdo e participacdo em experiéncias metodologicas, tecnologicas e praticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacéo de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem (FUNDACAO
CAPES, 2020).

O nucleo de Biologia da USP de Ribeirdo Preto desenvolve projetos com
0 objetivo de orientar participantes do PIBID para atuar em escolas da rede
publica do municipio de Ribeirdo Preto e entorno. Os projetos desenvolvidos pelo
ndcleo visam, principalmente, a producgdo, aplicacdo e analise de Sequéncias
Didaticas Investigativas (SDIs), elaboradas de acordo com os pressupostos da
Alfabetizacdo Cientifica e do Ensino por Investigacdo. Dentre os temas mais

abordados pelos projetos do nucleo de Biologia esta a biodiversidade.
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O presente trabalho apresenta de uma atividade didatica elaborada por
um aluno do nucleo de Biologia de Ribeirdo Preto do PIBID USP. A atividade
didatica, intitulada “Sera que da match!”, que faz parte de uma SDI, foi inspirada
em aplicativos de relacionamento e foi elaborada de acordo com os referenciais
teodrico-metodologicos de alfabetizacé@o cientifica e do ensino por investigagéao.
O objetivo principal da atividade € discutir sobre a biodiversidade de

angiospermas e seus polinizadores.

REFERENCIAL TEORICO-METODOLODOGICO

O ensino de ciéncias ndo pode mais ser visto como simples memorizacao
de conceitos finalizados. Ndo basta mostrar apenas os resultados (produto) de
alguns cientistas e ensinar fatos isolados e descontextualizados, mas o0s
condicionantes historico-sociais das ciéncias e o processo de producao do
conhecimento cientifico. E preciso que o aluno se aproprie das ferramentas
culturais das ciéncias, entendendo suas formas de produzir, legitimar e divulgar
conhecimento (JIMENEZ-ALEIXANDRE, 2004). Assim, o ensino de ciéncias
pode ser visto como um processo de alfabetizacao cientifica.

Segundo Sasseron e Carvalho (2008), o ensino de ciéncias deve capacitar
0s estudantes para participar de forma esclarecida e responsavel das questdes
que envolvem o conhecimento cientifico e assim exercer de forma plena sua
cidadania. Para atender a essa demanda, o dominio conceitual de termos,
conceitos, leis e teorias cientificas ndo deve ser a Unica prioridade.

Jiménez-Aleixandre (2004) afirma que um individuo alfabetizado
cientificamente deve ser capaz de compreender os fendbmenos que acontecem
ao seu redor, de saber relacionar esses fendbmenos, com suas possiveis causas
cientificas, como também para avaliar possibilidades de intervencédo e de tomar
decisOes alicergadas nos valores de um contexto social.

A alfabetizacéo cientifica € por alguns autores o objetivo de um ensino de
ciéncias (DIAS; ALONZO; MAS, 2003) que visa a formacdo de pessoas que
conhegam e reconhegam conceitos e ideias cientificas, aspectos da natureza da
ciéncia e relagOes entre as ciéncias, as tecnologias, a sociedade e o ambiente
(SASSERON; CARVALHO, 2008). Ela visa promover um ensino de ciéncias

capaz de formar cidadaos criticos, com condi¢cdes de entenderem as ciéncias e
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como elas se relacionam com nossas vidas (JIMENEZ-ALEIXANDRE et al.,
2000).

Dessa forma, alfabetizar cientificamente os alunos significa oferecer
condi¢cbes para que possam tomar decisdes conscientes sobre problemas de
sua vida e da sociedade relacionados a conhecimentos cientificos (SASSERON,
2008).

O ensino de Ciéncias que visa a alfabetizacéo cientifica deve permitir aos
estudantes, que interajam com uma nova cultura (a cientifica) e uma nova forma
de ver o mundo e seus acontecimentos, podendo modifica-lo e a si mesmos por
meio da pratica consciente norteada pelas praticas e saberes do conhecimento
cientifico (SASSERON; CARVALHO, 2011).

Segundo Carvalho (2013), o ensino por investigacdo tem sido apontado
como uma alternativa de abordagem favoravel ao processo de alfabetizacéo
cientifica. Esta abordagem se opfe as propostas de ensino tradicional,
prioritariamente de cunho expositivo, em que o professor € um mero transmissor
de conhecimentos e os alunos sao receptores.

Na proposta investigativa, os estudantes assumem o papel de
protagonistas na construcdo do conhecimento uma vez que séo envolvidos em
atividades que buscam a solucdo de um problema. A autora ainda aponta que
os alunos, quando realizam atividades de resolucéo de problemas, trazem para
a sala de aula elementos da cultura cientifica, uma vez que desenvolvem
habilidades presentes no fazer cientifico como o levantamento de hipoteses,
analise de dados, teste de hipoteses, construcdo de justificativas.

Dessa forma, 0 ensino por investigacao € tido como uma abordagem de
ensino que possibilita ao aluno um contato com a cultura cientifica permitindo
uma visdo mais coerente da produgéo do conhecimento cientifico.

Fazendo um paralelo com os objetivos da alfabetizagcéo cientifica, pelos
quais cabe ao ensino desenvolver nos alunos a capacidade de raciocinar de
maneira logica e de atuar de forma critica nas decisdes que se referem ao
conhecimento cientifico, o ensino por investigacéo € tido como um contribuinte
na efetivacdo do processo, pois fornece condicbes para que os alunos se
aproximem da cultura cientifica.

Uma analise critica sobre estas questdes requer conhecimentos em

ciéncias, sem 0s quais uma avaliacdo sobre eles pode ser insuficiente ou nem
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sequer ser realizada. Segundo Chassot (2003), os educadores em ciéncias
naturais tém como desafio a preparacdo de pessoas com conhecimentos que 0s
habilite a compreender a sociedade, a natureza e analisar como podem
colaborar para a redugcdo dos impactos que as atividades humanas possam
exercer sobre o ambiente. A compreensdo do conhecimento 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 ndo devem ser a Unica prioridade.

Como a ciéncia é demarcada por procedimentos, conceitos e atitudes
préprios, ha uma dificuldade da sociedade em entender como ela é produzida.
Esta dificuldade de compreensdo da natureza e dos fatores relacionados a
pratica da ciéncia também leva as pessoas a apresentarem concepcdes
equivocadas sobre o universo cientifico, tal como a de que a pesquisa cientifica
€ uma atividade realizada por génios, pessoas de capacidade cognitiva acima
da média, solitarias, ingénuas, alheias a realidade e a sociedade (SILVA,
SANTOS; ROCAS, 2016). Concepcbes desse 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, € fundamental a inclusédo dos contetudos nas
dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais, esta Ultima representada
pela discussdo dos valores do préprio conteddo. Ainda segundo a autora, na
dimenséo conceitual ha a necessidade da contextualizagdo com as dimensdes
tecnoldgicas, sociais e ambientais, uma vez que 0 ensino de ciéncias precisa
vincular as discussdes sobre 0s aspectos tecnoldgicos, sociais e ambientais que
essa ciéncia traz na modificagéo de nossas sociedades.

Para McConney et al. (2014), é necessario que 0s estudantes
compreendam como as ideias cientificas sdo desenvolvidas, que se apropriem

das habilidades e processos da investigacao cientifica para sua vida cotidiana e
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que aprendam sobre o desenvolvimento de conceitos e procedimentos
cientificos.

Segundo Solino e Gehlen (2014) e Motokane (2015) o ensino por
investigacdo permite apresentar ao aluno praticas proprias da cultura cientifica e
de aproxima-lo de questdes da ciéncia de forma a permitir que ocorra a
construcdo de entendimentos sobre conceitos e praticas cientificas.

Segundo Zoémpero e Laburu (2011) e Carvalho (2013), o ensino por
investigacdo tem por objetivo possibilitar que o aluno assuma um papel ativo no
processo de construcéo e apropriacdo do conhecimento, possibilitando que ele
va além de apenas conhecer, em suas formas ja consolidadas, conceitos e
teorias. O ensino por investigacdo permite aos estudantes compreenderem
como o conhecimento € produzido, assim como que participar das préticas
envolvidas no processo. De acordo com Ratcliffe e Grace (2003) O ensino por
investigacdo também possibilita que sejam tratados de forma adequada tanto
temas cientificos quanto temas sociocientificos, ou seja, aqueles que necessitam
que sejam considerados também aspectos culturais ou ambientais.

De acordo com Sasseron (2015), na proposta investigativa os estudantes
assumem o papel de protagonistas na construcdo do conhecimento ja que séo
envolvidos em atividades que buscam a solu¢do de um problema auténtico. Ao
realizar atividades de resolucéao de problemas, os alunos trazem para a sala de
aula elementos da cultura cientifica, visto que desenvolvem habilidades tipicas
do fazer cientifico como o levantamento de hipoteses, analise de dados, teste de
hipéteses, construcdo de justificativas, elaboracdo de explicacbes e
generalizagOes, identificacdo de variaveis e a divulgacdo e defesa de ideias.
Sendo assim, 0 ensino por investigacdo € considerado uma abordagem de
ensino que possibilita ao aluno um contato com a cultura cientifica, o que permite
uma visdo mais coerente sobre a producdo do conhecimento cientifico.

Pedaste et al. (2015) sintetizaram as etapas de um ciclo investigativo
(orientacdo, conceitualizacéo, investigacdo e conclusdo) e como elas estdo
conectadas com o propoésito de auxiliar o professor no planejamento e aplicacéo
de atividades investigativas.

A etapa de orientacdo envolve o processo de contextualizacdo, que

introduz os alunos no tépico desejado. Esta etapa permite prever um momento

316




A docéncia como lugar de partilha |

de levantamento do conhecimento prévio sobre o tépico assim como permite que
os alunos o conectem com o seu dia a dia.

Na etapa de conceitualizacao a curiosidade dos alunos sobre um topico é
estimulada por meio da proposicao de um desafio: a declaragéo de um problema
a ser investigado. O problema declarado também tem como objetivo o
levantamento de questdes de pesquisa e/ou hipbteses a respeito do problema
declarado.

Na etapa de investigagéo, para que o problema proposto seja respondido,
ocorre 0 processo de projetar e conduzir um experimento, a fim de testar as
hipdteses levantadas. E também nessa fase que ocorre o processo de coleta,
organizacdo e sistematizacdo de dados e informacbes que irdo compor
evidéncias para construcao de explicagdes. Ao longo desse processo, aspectos
da linguagem cientifica sdo exigidos, como, por exemplo, a producao de tabelas,
gréaficos e identificacdo de padroes.

Na etapa de conclusdo espera-se que o0s estudantes construam
explicacdes, posicionamentos ou afirmacfes que respondam a questdo de
investigacdo baseados na interpretacédo dos dados.

Ainda sobre o ciclo investigativo, é importante destacar que em todas as
etapas é possivel propor momentos em que os alunos possam discutir suas
opinides, 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 proposicdes
investigativas. O processo deve possibilitar uma postura autbnoma do aluno e o
desenvolvimento de uma postura critica, capaz de tomar decisfes, de resolver
problemas e de avaliar com propriedade questdes referentes ao conhecimento
cientifico. Em relacdo as atividades, estas devem considerar mais o papel
reflexivo do que a execugdo mecénica das atividades.

Para planejamento e execucao das aulas investigativas, Motokane (2015)
sugere o desenvolvimento de SDIs, que sdo o encadeamento de atividades e
aulas no qual um tema é colocado em investigacdo e as relagbes entre esse
tema, conceitos, praticas e relacbes com outras esferas sociais e de

conhecimento devam ser trabalhados. Uma Sequéncia Didatica (SD) € conjunto
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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 sdo sequéncias
didaticas elaboradas nos pressupostos do ensino por investigagao.

Ainda segundo Motokane (2015), uma SDI precisa: estimular os alunos a
terem participacdo ativa, na qual discutam suas ideias e proponham problemas
e resolucbes, compartilhando suas impressbes de forma livre; programar
atividades para ter inicio, meio e fim em cada aula, possibilitando fechamentos
e sistematizacdes aula a aula; declarar de modo explicito para alunos os
conceitos cientificos que séo focos da aprendizagem; produzir atividades que
estimulem os alunos a produzir textos escritos, que devem ser corrigidos e
partiihados na sala de aula; trazer dados para embasar as conclusdes, que
podem ser provenientes de atividades experimentais ou atividades tedricas;
retomar com os alunos o conhecimento cientifico proveniente de diferentes
fontes: videos, paginas da rede mundial, buscadores de informacao, textos
impressos, imagens, webinar, lives, entre outros; modelar a linguagem dos
alunos, estimulando-os a utilizar terminologias e conceitos adequados, também
para que essa Uutilizacdo seja  compartilhada; adaptar as
aulas/atividades/sequéncias investigativas para o bom andamento da aula,
respeitando a realidade de cada escola e cada sala de aula.

A realizacdo de atividades com carater investigativo independe de
experimentacdo em laboratério (CLEMENT; TERRAZAN, 2012). Aulas
investigativas podem ser desenvolvidas mediante atividades de “lapis e papel’
gue envolvam a resolucdo de problemas, por atividades com uso de textos de
divulgagéo cientifica, por meio da utilizagéo de espacos nao formais de ensino
assim como meio de atividades idealizadas para interacdo remota entre alunos

e professores.

METODOLOGIA

A atividade apresentada nesse trabalho faz parte de uma SDI que tem
como tema principal a biodiversidade e que foi elaborada segundo os
referenciais da alfabetizacao cientifica e do ensino por investigacdo. O objetivo
principal da sequéncia e da atividade foi discussédo sobre a biodiversidade de

angiospermas e seus polinizadores. O conceito de biodiversidade foi abordado
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principalmente por meio da discussdao da importancia da diversidade de
polinizadores. A pergunta central da SDI é: “o que aconteceria se as abelhas
desaparecessem?”.

A SDI foi desenhada para abordar a relacdo dos polinizadores com as
plantas e a importancia da diversidade deles para a polinizacdo. A sequéncia foi
elaborada segundo os pressupostos da alfabetizacao cientifica e do ensino por
investigacdo. O publico-alvo da SDI é o sétimo ano do Ensino Fundamental.

As atividades expositivas foram desenvolvidas principalmente por meio de
slides e videos. Para as atividades interativas foram planejadas discussfes de
trechos de filmes, reportagens divulgadas por meio da televisdo e da internet.
Para as algumas praticas interativas, foram utilizadas ferramentas da plataforma

Mentimeter (https://www.mentimeter.com/pt-BR) e do aplicativo Apresentacdes

Google. O Mentimeter é uma plataforma online para criagdo e compartilhamento
de apresentacdes de slides com interatividade. A ferramenta oferece recursos
interativos, como nuvem de palavras e questionarios, que podem ser
compartilhadas via Internet com seu publico. O Apresentacdes Google é um
aplicativo de apresentacao on-line que permite criar e formatar apresentacoes e
trabalhar com outras pessoas.

A atividade enfocada pelo presente trabalho faz uso de cartas que
representam em uma das faces diferentes flores e suas estruturas florais. As
podem ser confeccionadas manualmente em papel, cartolina ou até digitalmente,
dependendo da preferéncia e dos recursos disponiveis. Se as cartas do jogo
forem criadas digitalmente, os participantes podem precisar de dispositivos como
tablets ou smartphones para acessa-las.

Cada carta contém uma imagem da flor, suas caracteristicas florais e
algumas informacgodes. As imagens utilizadas nas cartas da atividade destacada

pelo trabalho foram obtidas no aplicativo Canva (https://www.canva.com/) ou no

Google imagens (https://images.google.com/imghp?hl=pt-PT&tab=wi).

Com relacéo a avaliacado das respostas, a principal forma proposta nos
blocos foi por meio da producéo de textos escritos nos quais os alunos deveriam

apresentar e fundamentar as suas conclusoes.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Na etapa inicial da SDI é contemplada a etapa de orientacdo. Para iniciar
a contextualizacao dos alunos no tema polinizacao foi apresentado um texto que
falava sobre o problema do desaparecimento das abelhas. Apos a leitura e uma
breve discussdo do texto ou video que aborde a questdo do desaparecimento
das abelhas, segue-se o0 momento de levantamento de concepc¢des prévias dos
alunos sobre abelhas e sua atuacdo como polinizadoras. Este processo de
levantamento é realizado com o auxilio do recurso nuvem de palavras da
plataforma Mentimeter. A nuvem de palavras (word cloud) € uma representacao
gréfica 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 € menos
relevante no contexto. As que aparecerem grafadas em fontes maiores
representam as que foram mais citadas.

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

A segunda etapa da SDI consiste em contemplar a etapa de
conceitualizacéo e a curiosidade dos alunos sobre um tépico € estimulada por
meio da proposicdo de um problema a ser investigado: o que aconteceria se as
abelhas desaparecessem?

Aterceira etapa da SDI € a de investigagao. Para que o problema proposto
comece a ser respondido, sdo oferecidas, por meio de aulas expositivas, mais
informagdes a respeito da polinizagdo, de estruturas florais de sobre os
diferentes tipos de polinizacdo e seus agentes. ApOs essas aulas, segue-se 0
momento de levantamento e teste de hipéteses a respeito do problema principal
proposto pela SDI.

Para auxiliar na fase de teste das hipoteses a atividade “Sera que da
match!” é realizada. Como ja discutido anteriormente o objetivo do jogo é que os

alunos concluam, por meio da observacao de caracteristicas morfolégicas das
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flores de algumas espécies de angiospermas apresentadas nas cartas, se elas
podem ser polinizadas ou ndo por abelhas.

Em uma das faces, as cartas apresentam fotos de flores ou
inflorescéncias de diferentes tipos de angiospermas. J& o verso das cartas revela
se as plantas podem ser polinizadas por abelhas ou ndo (Figura 1).

Figura 1 — Representacéo de exemplos de cartas elaboradas para fazer parte do jogo. As
figuras do lado esquerdo representam a face de carta apresentada inicialmente para os grupos
de alunos. As figuras do lado esquerdo apresentam a face com as respostas se ocorre 0 match

da flor com a abelha ou nao.

Deu match? Deu match!

Deu match? Nao deu match!
A flor do trigo é

polinizada pelo
vento!

Fonte: Os autores

Um quadro auxiliar com informag@es sobre a caracteristicas florais e suas
compatibilidades com cada tipo de polinizagdo e 0 seu respectivo agente
polinizador foi traduzido do site

https://generacionverde.com/blog/cultivos/sindromes-de-polinizacion/. Este

quadro foi utilizado para servir de material de apoio durante a realizacdo da
atividade.
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Figura 2- Quadro com informacg8es resumidas relacinando caracteristicas das flores com os

principais tipos de polinizagéo e agentes polinizadores.

Antese
(Quando a
flor abre) Cor Odor Néctar Polen Formato Simetria

Cantarofilia Diurna e

N&o chamativa Frutas Ausente Abundante Flor rasa Simetria radial
(Besouros) Noturna
Miofilia Diurna fNag chamativa, Podre Pouco Presente Flor rasa Simetria radial
(Moscas) roxa, verde
Melitofilia Azul, branco, Abundante, Tubos rasos e  Simetria radial
e e Diurna Perfumadas Escondido -
(Abelhas) amarelo, rosa presente largos ou bilateral
5 e Tubos 5 s
Falenofilia Noturna RlEC e A Perfumadas Abundaniore Presente profundos e Slmetr}a el
T e branca escondido ou bilateral
(Mariposas Noturnas) finos
LRI Simetria radial
Psicofilia Diurna Laranja, azul, roxa Aromas leves Escondido Presente profundos e :
R ou bilateral
(Borboletas) finos
Quiropterofilia Notiirig Nao chamativa, Petiiimadas Abundante Abundante Flor_grande e Slmetr}a radial
(Morcegos) verde, branco péndula ou bilateral
s Simetria
Ornitofilia Diurna Vermelho Ausente Abundante Presente profundos e "
bilateral
(Aves) finos
Anemofilia Diurna e Nzo chamativa, Aiissiits Alisshts Muito Flor discreta, Simetria
(Vento) Noturna verde Abundante reduzida bilateral

Este quadro contém informacées sobre as principais caracteristicas florais e suas compatibilidades|com cada tipo de polinizagéo. No jogo Deu
Match! vocés devem se atentar, principalmente, as caracteristicas listadas nas colunas coloridas. Se houver necessidade, o professor fornecera
informacdes sobre a flor relativas as caracteristicas das colunas brancas.

Fonte: traduzido de https://generacionverde.com/blog/cultivos/sindromes-de-polinizacion/

O professor divide a turma em grupos e comeca explicando as regras do
jogo. Apdés a explicacdo das regras, o professor deve iniciar o jogo escolhendo
uma carta e apresentando para os grupos o lado da carta que mostra as
caracteristicas florais das plantas. Os participantes dos grupos tém a tarefa de
determinar se determinada flor "d4 match”, ou seja, se ela pode ou ndo ser
polinizada por com uma abelha. O professor deve mediar as discussfes e, apds
0S grupos apresentarem suas conclusdes e justificativas, deve revelar os versos
das cartas. O verso indica se ha match ou ndo entre as abelhas e as plantas em
guestao.

Quando ndo ha match com as abelhas, o professor deve mediar uma
discusséo sobre qual deve ser a forma de polinizacdo e o agente polinizador
correto. Ganha o grupo que chegar a um maior niumero de conclusdes corretas
e que apresentar as melhores justificativas. E esperado que os alunos
fundamentem suas conclusbes com base em caracteristicas anatdbmicas das
flores que possam ser visualizadas nas cartas, nas informacdes fornecidas pelo
quadro e nas informacdes trabalhadas ao longo das aulas expositivas

Ao final da SDI é realizada a fase de conclusdo, em que é pedido aos
alunos que, de forma individual ou em grupo, elaborem um texto em que
apresentem a resposta para o problema central proposto assim como suas

respectivas justificativas. E esperado que os alunos discutam que, apesar das
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abelhas ndo serem o Unico grupo de polinizadores, seu desaparecimento
impossibilitaria a reproducéo de espécies cujas flores s6 podem ser polinizadas

por elas.

CONSIDERACOES FINAIS

A SD apresentada contempla o referencial da alfabetizacdo cientifica ja
que promove a discussdo de conceitos biolégicos, principalmente o da
biodiversidade, além de possibilitar discutir as relagcdes entre as tecnologias e o
ambiente j& que permite, por exemplo, abordar questdes ligadas ao impacto da
agrotoxicos sobre a diversidade das abelhas e de outros polinizadores.

Ha também momentos de discusséo de aspectos da natureza da ciéncia
e do trabalho cientifico, ja que a SD prevé situacdes de levantamento e teste de
hipoteses, trabalho com dados, argumentacao e divulgacao do conhecimento.

A sequéncia pode ser classificada como investigativa ja que propde a
resolucado de um problema por meio do processo de construcdo de conclusées
baseadas no apoio por evidéncias e informacdes coletadas ao longo de um
processo de investigagcdo. A SD contempla todas as etapas do ciclo investigativo
proposto por Pedaste et al. (2015) jA& que apresenta etapas de orientacao,
conceituacao, investigacao e conclusao.

A atividade didatica enfocada no presente trabalho, como ja discutido, é
importante para contemplar as etapas de investigacao, ja que permite acdes de
teste de hipdteses, assim como a etapa de concluséo, ja que oferece dados que
auxiliam na fundamentacédo da resposta a problematizacéo lancada.

E importante destacar que a atividade didatica proposta também promove
momentos debates sobre o conceito de biodiversidade. A abordagem de
guestdes relacionadas a botanica, por exemplo, possibilita a discussao sobre a
diversidade dos aspectos morfologicos da flor e sua relagdo com o processo de
polinizagdo. Aléem disso, ela permite a discussao sobre a diversidade dos
polinizadores e a importancia da diversidade desses dois grupos para a
manutenc¢ao da vida no planeta. Os momentos de observacgéo, questionamento,
debate, pesquisa e argumentacao fornecem subsidios para a discussao sobre a
importancia da biodiversidade de uma forma mais ampla, que nédo enfoque

apenas na questao econdmica.
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Ja com relacdo a formacéo dos licenciandos envolvidos, considera-se que
a elaboracao de atividades como essa colaboram proporcionando a experiéncia
de vivenciar e discutir os desafios de produzir materiais pedagogicas baseadas

em referenciais tedricos.
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CAPITULO 20: PARCERIA UNIVERSIDADE-ESCOLA COMO PILAR PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES DE FISICA: VOZES DERESIDENTES DE
UM SUBPROJETO DO PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA DA
USP

Cristina Leite
Valéria S. Dias

INTRODUCAO

A necessidade de entendimento e estreitamento das relacdes que séo
estabelecidas entre universidades e escolas de educacdo basica para a
formacao de professores tem sido apontada nas pesquisas (ASSAI; BROIETTI;
ARRUDA, 2018; GATTI, 2010; LIMA; PIMENTA, 2006; NOVOA, 2009),
incorporada nas diretrizes para a formacao de professores no Brasil e, também,
em diversas propostas e programas de formacao docente, como o Pibid e a
Residéncia Pedagdgica (CAPES, 2018).

Contudo, o modelo de formacéo de professores que esta consolidado no
pais revela que o l6cus da formacéo € prioritariamente a universidade, com
pouco espaco para a escola de educacéo basica. Asatividades dos cursos de
pedagogia e das licenciaturas sao desenvolvidas majoritariamente na
universidade e é nesse espaco que é oferecida também boa parte dos cursos
de formacéao continuada.

Isso revela a pouca valorizagcdo do conhecimento que é produzido na
escola, bem como o distanciamento entre as acdes formativas e a realidade
escolar. As consequéncias desse distanciamento para a formacao inicial e para
a formacdo continuada sao diretas, com professores abandonando a profissao
nos primeiros anos de docéncia (RABELO, 2016) — ndo aptos para enfrentaro
‘choque com a realidade” que encontram nas escolas — e professores
abandonando a profissdo mesmo que continuando em servi¢o, acometidos pela
Sindrome de Burnout (CARLOTTO, 2002; MELO et al., 2015; VIDAL, 2017).

O estéagio curricular supervisionado tem sido historicamente o espaco de
encontro da escola e da universidade na formacao de novos professores. Mas
0 estagio, que comecou a ganhar o desenho que conhecemos hoje em Sao
Paulo na Escola-Modelo criada com a Reforma educacional promovida por
Caetano de Campos em 1890, surgiu como Prética de Ensino, disciplina na qual

os professores em formacao podiam observar professores mais experientes e
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colocar em prética o que viam nas aulas, com um forte contorno observacional,
de reproducdo de modelos e de aplicacdo de técnicas eensino.

Essa configuracdo permaneceu sem muitas alteracfes até a reforma do
ensino superior de 1931 que trouxe consigo uma abertura para oferecer na
formacao de professores mais do que modelos de ensino a serem copiados. A
Pratica de Ensino foi substituida por um estagio de vinte horas, no quarto ano
do curso, que previa regéncia de aulas em classes de grupos escolares.

Essa caracteristica do estagio foi preservada no modelo de formacéo de
professores conhecido como “3 + 17, surgido no curso de Pedagogia na
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, em 1939. O curso
tinha a funcdo de formar bacharéis e licenciados para varias areas. Os
licenciados faziam os mesmos 3 anos de formacdo dos bacharéis e depois
faziam mais 1 ano de curso com as matérias da secdo de Didéatica. Esta
estrutura para a formacéao do professor secundario consolidou-se e, em algumas
universidades, € desenvolvida até os dias atuais passando por pequenas
modificacdes(GATTI, 2010).

Mudangas significativas em relagdo aos cursos de formacdo de
professores e, consequentemente nos estagios, SO comecgaram a ocorrer com a
construgdo e aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(LDB) em 1996 (BRASIL, 1996). A partir de entdo, varias pesquisas e
discussdes foram levando a um novo entendimento sobre o estagio na
formacdo de professores, indo da mera imitagao (papel reduzido “a observar os
professores em aula e a imitar esses modelos, sem procedera uma analise
critica fundamentada teoricamente e legitimada na realidade social em que o
ensino se processa” (LIMA; PIMENTA, 2006, p. 6) ) para a ideia de que ele
deve se constituir como parte central da formacéo docente, o que reforcou a
importancia das didaticas especificas na formacao de profissionais e o papel da
Escola Béasica na formagéo inicial.

Essa nova visdo sobre o estagio foi sendo paulatinamente incorporada na
legislagdo educacional brasileira, como exemplos citamos as Resolugdes
1/2002, 2/2002 e 2/2019 do Conselho Nacional de Educacao, e chegaram as
instituicbes de Ensino Superior demandando mudangas nos cursos de

licenciatura. Porém, na pratica, a dificuldade de estreitamento das relacdes

327




A docéncia como lugar de partilha |

entre as universidades e as escolas de educacao basica para desenvolvimento
dos estagios supervisionados sempre estiverampresentes.

Somado a esse desafio temos outro elemento permanente na historia da
formacao de professores no pais, a crescente demanda por professores. O pais
sempre esteve em busca de formar mais e mais professores para dar conta do
crescimento populacional e da ampliacdo de oferta de educacdo para novas
camadas da populacéo. Assim, nossa histdria mostra um déficit de professores
que foi se agravando com o tempo. Em 2007, um relatério sobre a escassez de
professores no ensino médio do pais (IBANEZ; RAMOS; HINGEL, 2007)
apontou, entre outras medidas estruturais de enfrentamento do problema, a
necessidade de criacdo de bolsa de incentivo a docéncia e a instituicdo de
programasespecificos de incentivo as licenciaturas.

E decorrente deste cenario que vimos a criacdo de programas de
incentivo a formacéao inicial de professores, como o PIBID (em 2007) e a
Residéncia Pedagogica (em 2017) que, sob gestdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (Capes), tem contribuido para
a missdo de estimular “a valorizagdo do magistério em todos os niveis e
modalidades de ensino” (BRASIL, 2007, Art. 2, § 3). Estes Programas tém
impactado diretamente a relacdo das universidades com as escolas de
educacédo basica, com consequéncias significativas para a formacao de novos
professores e para a formacao continuada dos professores em exercicio nas
escolas e nas universidades.

A adesdo da USP ao Pibid com o projeto A docéncia como componente
articulador da teoria e da pratica na formacéo inicial e continuada do professor,
realizado de 2011 a 2014, marca a construgdo de novos capitulos na historia
das parcerias entre a USP com as escolas de educacéo basica. Ao longo dos
anos, mais e mais cursos de licenciatura da universidade passaram a integrar
0 projeto institucional que se ampliou e se fortaleceu com o tempo. Em 2020, a
USP aderiu também ao Programa de Residéncia Pedagodgica (PRP), com
participacéo da licenciatura em Fisica como um dos subprojetos institucionais.

No momento temos, portanto, parcerias entre o Instituto de Fisica da USP
e diversas escolas de EB para a formagéo de professores de Fisica em trés

acOes principais no ambito da graduacdo, no desenvolvimento de estagio
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curricular supervisionado (ECS) e no desenvolvimento de atividades do Pibid e
do PRP.

Neste livro estamos olhando particularmente para as atividades do
subprojeto de Fisica que ocorre no PRP. As atividades tiveram inicio em outubro
de 2022 e serao encerradas em margo de 2024.

Comecamos as atividades estabelecendo parceria com trés escolas de
ensino médio da rede estadual de ensino de Séo Paulo. A ETEC CEPAM,
escola técnica pertencente ao Centro Paula Souza e localizada dentro do
campus Butantd da USP; a EE Alberto Torres, escola do Programa de Ensino
Integral (PEI), localizada no Butantd; e a EE Virgilia Rodrigues Alves de
Carvalho Pinto, também do PEI e localizada no Jardim Previdéncia.

Em maio de 2023, com o advento da implementacao de um subprojeto do
PIBID na Fisica, fizemos uma reorganizacdo das parcerias para atender aos
dois programas e, em relacao ao PRP, ficamos com as parcerias com a ETEC
CEPAM e a EE Alberto Torres, com dois grupos de estudantes e dois
professores nesta segunda escola.

Assim, o projeto se desenvolveu com trés professores preceptores (tendo
uma troca de professor nocaminho), quinze licenciandos bolsistas da CAPES e
trés licenciandos com bolsa da USP, que ficaram ligados ao projeto durante
parte do tempo.

Sobre os professores preceptores podemos dizer que apresentam perfis
variados, refletindo uma diversidade de experiéncias académicas e
profissionais. Possuem formacfGes em diferentes instituicdes, incluindo duas
pelo Instituto de Fisica da Universidade de Sao Paulo (USP), uma pela
Universidade Federal de Sao Carlos e outra pela Universidade Federal do Rio
Grande. Assim 0s preceptores possuem backgrounds académicos distintos. O
tempo de experiéncia na Educagdo Bésica varia, sendo dois professores
bastante experientes, com mais de duas décadas de sala de aula e dois

professores com a entrada mais recente na educagéo basica.

CONTEXTUALIZACAO DA PROPOSTA DE FORMACAO PRP FISICA (2022-
2024)
Durante os 18 meses do projeto, diversas atividades foram realizadas no

ambito do Programa de Residéncia Pedagogica, com foco nos objetivos
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especificos do subprojeto de Licenciatura em Fisica - USP/S&o Paulo. Isso
incluiu seminarios tematicos abordando demandas dos licenciandos/as e
professores/as, debates sobre o Ensino de Fisica nas escolas parceiras,
considerando curriculo oficial, material didatico e documentos oficiais. Além
disso, houve aprimoramento de habilidades de expressédo escrita, oral e
audiovisual, producdo e compartihamento de materiais didaticos,
acompanhamento de aulas e suporte na preparacdo e analise critica de
regéncias, visando inova¢cdo pedagdgica e interdisciplinaridade no Ensino de
Fisica.

Para organizar os estagios, os estudantes foram selecionados com base
na matricula em Préticas em Ensino de Fisica e Metodologia para o Ensino de
Fisica, pois ambas possuem alta concentracdo das horas de estagio
supervisionado da Licenciatura em Fisica. Ambos componentes curriculares
visam desenvolver propostas didaticas autorais. As atividades incluem visitas
as escolas, analise de perfis e preparacéo de atividades sob superviséo direta.
As etapas envolvem observacgéo, analise, desenvolvimento de atividades em
escolas, imersao do residente e elaboracéo de relatorios.

Uma das primeiras atividades é realizar um levantamento de perfil da
escola, dos professores e dos estudantes. Durante a primeira visita a escola, 0s
estudantes exploram 0s tempos, espacos e calendarios, mapeando as
possibilidades de interagcdo. Para compreendermelhor o professor, conduzem
entrevistas sobre sua formacdo, experiéncia e expectativas. Utilizando
guestionarios em sala de aula, os licenciandos coletam informacdes sobre o
perfile preferéncias dos estudantes, integrando esses dados a documentos
curriculares oficiais e leituras. Com base nesse conjunto de informacoes,
juntamente com o acompanhamento de aulas, sdo construidas propostas
didaticas, planos de aula e materiais para serem desenvolvidos na escola.

Nas discussdes de natureza tedrica envolvendo todos os residentes,
preceptores e supervisores foi possivel abordar variados temas, levantados a
partir das demandas de cada escola. Em um primeiro momento, destacamos
uma discussao sobre o sentido das escolas PEI, uma vez que duas das trés
escolas participantes do projeto sao PEI.

Uma outra discussao importante foi sobre a funcdo do conhecimento

cientifico, especialmente na educacdo basica, destacando referéncias como
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PCN, BNCC, UNESCO e Curriculos Estaduais. O texto "Crise no Ensino de
Ciéncias" de Fourez (2003) foi explorado para aprofundar a compreensao do
ensino de ciéncias. Os licenciandos foram desafiados a argumentar sobre a
Importancia das ciéncias da natureza sem recorrer a avaliagdes tradicionais.
Diversos argumentos foram considerados e debatidos, incluindo a influéncia da
ciéncia na vida cotidiana, a rapidez das inovacdes, a importancia da vivéncia
cientifica, a ciéncia como parte da cultura humana e o direito do cidaddo a
alfabetizacdo cientifica. O debate destacou a discrepancia entre ideais e
praticas no ensino de ciéncias na educacgao basica, ressaltando a necessidade
de uma formacao mais cidada do que focada na formacaode cientistas. Além
disso, a andlise dos documentos curriculares oficiais revela uma propostade
democratizagéo do acesso ao conhecimento, atribuindo ao ensino de ciéncias
um papel fundamental na promogéo da cidadania.

Para alinhar propostas didaticas nestas perspectivas, os licenciandos
foram instigados a adotarem o referencial "Problemas e Problematizacdes" de
Delizoicov, estruturando suas abordagens com base nos "3 Momentos
Pedagdgicos":  problematizacdo, organizacdo do conhecimento e
sintese/extrapolacéo. Esse referencial tem contribuido significativamente para
dar coesdo, dialogo e sentido as propostas didaticas desenvolvidas pelos
licenciandos (LEITE, PIETROCOLA, 2023).

OS LICENCIANDOS E SUAS APRENDIZAGENS NO PROJETO RESIDENCIA
PEDAGOGICA
De forma a mapear as avaliacdes e aprendizagens dos residentes ao

longo das experiéncias vivenciadas até o momento, elaboramos um
questionario dividido em 3 partes: I- autoavaliagcdo (1 pergunta); ll-vivéncia na
escola (5 perguntas); lll-Programa Residéncia

Pedagdgica (2 perguntas). Destacamos a seguir uma sintese com nossos

principais resultados referentes a cada parte do questionario.

I- AUTOAVALIACAO

As autoavaliagbes dos estudantes indicam uma variedade de
experiéncias e percep¢des em relacdo a participagédo nas atividades do projeto.
Alguns estudantes destacam uma participacdo ativa, frequentando reunides,
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desenvolvendo atividades didaticas e realizando regéncias. Ha também
mencdes a aplicacao pratica de conceitos aprendidos em sala de aula.Por outro
lado, alguns mencionam restricdes de tempo ou desafios na comunicacdo. Em
geral, as avaliacdes sdo positivas, com destaque para o aprendizado pratico e
a contribuicdo para a formagé&o docente. Algumas observagdes apontam para a
importancia das interacbes na escola, enquanto outras sugerem que a
experiéncia variou dependendo da escola designada.

"Em uma auto avaliacdo do projeto, este ano foi muito
importante. Desde as entrevistas do comeco do semestre, que me
ajudaram a conhecer melhor o Projeto Politico Pedagdgico da escola,
sua estrutura e objetivos. Pude colher ainda informacfes do
coordenador, professores e alunos a respeito de seus objetivos,
experiéncias e dificuldades do dia a dia escolar. Acompanhar e ajudar
nas aulas trouxeram base para a observacdo do que acontece na
pratica, e na postura e comportamento dos alunos. Atualmente estou
com um projeto junto a Cecilia para aplicarmos junto aos alunos,
chama-se "Enxergando a Fisica sob um novo Olhar" que tem como
objetivo principal mudar a percepgdo que os alunos enxergam na
importancia de se estudar a fisica no ensino médio. Atividades praticas
ja comecaram e serdo aplicadas em sua maioria ao longo do préximo
semestre e ano letivo. Assim, conseguiremos ter um maior alcance
estatistico com resultados mais concretos e enriquecedores. As
reuniBes e encontros distribuidos ao longo dos anos foramimportantes
para trocar ideias, experiéncias e opiniées uns aos outros". Residente
5

II- VIVENCIA NA ESCOLA

Os estagiarios ao serem questionados sobre sua relacdo com o professor
destacaram aspectos positivos, incluindo abertura para ideias, colaboracao
ativa, receptividade e empenho na docéncia. No entanto, sugeriram areas de
aprimoramento, como melhorar a comunicacao fora da sala de aula, fornecer
orientacdes mais claras e estabelecer expectativas antecipadamente. Alguns
estagiarios expressaram o desejo de maior presenca dos professores
preceptores durante a semana e gostariam de ter mais momentos de regéncia.
Em resumo, enquanto reconhecem as qualidades positivas, buscam melhorias

na comunicacao e na orientacao para otimizar sua experiéncia.

Os pontos positivos foram que a professora preceptora nos deu muita
liberdade para atuar em sala, ela nos concedeu uma grande
guantidade de aulas para fazer as regéncias e nos permitiu fazer
atividades muito importantes como as provas do semestre e organizar
0 cronograma de aulas. Outro ponto positivo foi que durante as aulas
sempre que traziamos alguma ideia diferente ela nos incentivava
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bastante e se interessava mesmo com trabalhos que fogem dos
padrées nas aulas de fisica. Um lado negativo entretanto foi a
dificuldade de comunicagdo com a professora, muitas vezes
demoramos areceber alguma resposta sobre as aulas e ocorreu com
frequéncia de recebermos informacgBes divergentes e ndo saber ao
certo o que fazer. O Ultimo ponto negativo foi a faltade planejamento
da professora que nos deixou perdidos quanto a como seguir na sala
de aula, acredito que isso seja o outro lado do ponto positivo dela ter
nos dado tanta liberdade em sala. Residente 11

No caso da relacdo com os estudantes da educacdo basica, os
estagiarios destacaram aspectos positivos, incluindo o interesse dos alunos nas
atividades, proximidade estabelecida e oportunidades de desenvolvimento
pessoal ao observar a evolucdo dos estudantes. No entanto, apontaram
desafios relacionados a disciplina, atencdo em sala de aula e interacdo com
todos os alunos devido ao tamanho das turmas. As sugestdes de
aprimoramento incluem maior proatividade na resolugcédo de duvidas, busca por
equilibrio entre autoridade e empatia, e uma participacado mais ativa no dia a dia

dos alunos.

Acho que primeiramente € muito bacana ter o contato com osalunos,
de forma que a cada dia eu me sentia mais confortavel dentro da sala
de aula conforme ia conhecendo-os. Por acompanhar a turma do 1°ano
pude notar a evolugéo deles ao longo do ano. Acho que o ponto que
acaba nao sendo tao positivo é o fato de as turmas terem em média 40
alunos, isso dificulta o contato com todos os alunos, assim como notar
as dificuldades de cada um. Residente 2

As respostas dos estagiarios refletem diversas e algumas vezes
discrepantes percepcdes sobre a interacdo deles com outros sujeitos da
escola, como professores, coordenadores e funcionarios. Entre os pontos
positivos, destaca-se a cordialidade nas rela¢des, recepgao calorosa por parte
dos funcionarios, confianca e auxilio em atividades e a organizacdo percebida
em alguns casos. Mas, alguns estudantes relatam falta de receptividade por
partede alguns funcionarios, e a percepcado de que os estagiarios ndo eram
bem-vindos.

Por outro lado, os pontos a serem aprimorados sugerem a necessidade
de maior integracdo com professores/estagiarios de outras disciplinas,
presenca mais ativa da equipe gestora da escola nas atividades de estagio e
comunicacdo mais eficiente, em especial sobre mudangcas repentinas nos

horarios e calendario, que impactaram negativamente a experiéncia dos
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estagiarios.

Além disso, cabe destacar que realizamos uma mudanca de escola ao
longo do processo. Isso acarretou a vivéncia de um grupo de residentes em
duas escolas. Isso tornou possivel também alguma comparagdo entre
diferentes perfis de escolas, professores e estudantes. Alguns residentes
relatam a percepcao dessas diferencas. O residente 12 destaca a importancia
da participacdo nas atividades de ATPCG (Aula de Trabalho Pedagodgico
ColetivoGeral) para a compreensao da organiza¢cédo da escola como um todo e
o residente 13 destacaa grande diferenca entre as duas escolas na forma como

a comunidade escolar interagia comele.

Positivo: como acompanhamos atividades ATPCG entendemos como
a escola e professores se organizam, entendemos o0 objetivo e
funcionamento de uma reunido de professores

Negativo: ha uma hierarquizacdo em relacdo a outros professores
dentro da escola.

Diferentes escolas possuem diferentes ambientes dentro da sala dos
professores, podemos notar a diferenca entre as 2 escolas que
participamos. Residente 12

No Virgilia eu me senti parte da comunidade escolar, participava da
sala dos professores sem nenhum julgamento e todos interagiam
comigo. Porém no Alberto eu nao tive muito contato além do Rafael, o
coordenador apenas 0 vi em dias que precisava assinar algo.
Residente 13

Em geral os residentes avaliam bem a organizacéo e dinamica escolar,
deram algum destaque a entrada de ambientes mais tecnoldgicos ao longo do
ano como um fator positivoe facilitador, o calendario escolar bem projetado, a
promocao de eventos e incentivos, além da disposicédo organizada das salas.
No entanto, desafios foram apontados, como a frequente mudanca de horérios,
a falta de controle sobre a frequéncia dos estudantes, e a necessidade de maior
previsibilidade nos contetudos abordados.

Em resumo, as respostas indicam uma apreciacao pela estrutura fisica e
projetos escolares, mas também apontam para desafios relacionados a

comunicacao, gestdo de horarios e participacao e engajamento dos estudantes.

"Exclusivamente neste ano houve muitas mudancas de horario das
aulas na escola, isso ocorria muitas vezes em cimada hora. Muitas
vezes acontecia dos professores nem saberem em quesala que dariam
a sua aula, mas fora isso a dindmica e organizacdo escolar sdo muito
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boas, principalmente em relagdo aos eventos que acontecem na
escola, como a feira deciéncias por exemplo". Residente 2

As reflexdes dos participantes sobre o Programa Residéncia Pedagogica
(PRP) revelam umavariedade de experiéncias e aprendizados. Alguns aspectos
positivos destacados incluem a oportunidade de vivenciar a pratica docente de
forma mais intensa do que os estagios tradicionais da graduacgao permitiriam. A
interacdo direta com professores, alunos e a dindmica da escola ao longo de
um periodo mais extenso é valorizada como uma experiéncia enriquecedora.

Os participantes enfatizam o beneficio de realizar regéncias, lidar com o
ambiente da sala deaula e entender os desafios enfrentados pelos professores
no contexto escolar. A aproximacao entre teoria e pratica, assim como a quebra
de barreiras entre a visdo de estudante e a perspectiva de professor, sdo
ressaltadas como contribui¢gdes significativas para a formagé&o profissional.

Entretanto, alguns desafios sdo mencionados, como o alto ndmero de
alunos por turma, a complexidade de acompanhar as dificuldades individuais de
cada aluno e a demanda intensasobre os professores. Alguns participantes
expressam a necessidade de superar o desafio dotempo limitado para a
realizacdo de regéncias e atividades praticas.

Além disso, a variedade de escolas designadas para o programa €
destacada, mostrando que as experiéncias podem variar dependendo do
ambiente escolar. A relagdo com os alunos, o equilibrio entre autoridade e
empatia, e a compreensao da realidade do ensino publico no Brasil também séo

temas abordados nas reflexdes.

Acredito que o Programa Residéncia Pedagodgica no Virgilia foi
essencial para minha formagéo enquanto futura licenciada emFisica, ja
gue com ele, pude realizar o estreitamento de lacos entre a teoria vista
na universidade e a pratica vista na escola publica. As maiores
conquistas estéo pautadas na consolidacdo dos meus conhecimentos
fisicos e pedagoégicos devido a pratica docente e as licdes em sala de
aula que eu levarei para a vida como estagiaria. Desafios sdo diarios e
muitos]....] Entdo, refletindo sobre tudo isso, aprendi muito sobre o
funcionamento da escola, sobre o ensino de fisica, sobre a prética
docente, sobre como lidar com os alunos e também sobre
todo o cansaco envolvido em ser professor e tudo isso se
alinhou com minhas expectativas criadas no inicio do

programa. Residente 14

Diversos trabalhos foram realizados durante o PRP: observacdo de
aula e dindmica escolar, regéncias, atividades experimentais,
elaboracao e corregéo de provas e listas de exercicios, dinamicas com
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os alunos... Tudo o que foi vivido permitiu o rompimento do nervosismo
e inseguranga iniciais, preparacdo para conflitos que certamente
ocorrerdo durante a vida docente, auxilio para que erros ndo sejam
repetidos e desenvolvimento da postura essencial de acao-reflexdo-
acdoe de habilidades sociais, sobretudo de como manter a relagéode
autoridade, mas respeito e carinho dos alunos. Residente 15

Em suma, o PRP é percebido como uma experiéncia essencial que
proporciona um panorama mais completo da realidade da profissdo docente.
As contribuicdes positivas incluem a vivéncia pratica, a quebra de paradigmas,
o aprendizado sobre o funcionamento da escola e a oportunidade de refletir
sobre a prépria identidade profissional. Os desafios mencionados fornecem
insights valiosos sobre areas que podem ser aprimoradas no programa para

melhor atender as necessidades dos futuros professores.

ll-SOBRE O PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA
No caso das reflexdes sobre as contribuicbes mais gerais do PRP
tanto na formacao quanto em perspectivas futuras da profissao, as respostas
apresentadas revelam uma variedade de percepcdes e experiéncias em relacao
ao Programa Residéncia Pedagdgica (PRP).
Dentre as contribuicdes positivas, podemos destacar:
¢ Muitos participantes ressaltam o PRP como uma oportunidade
valiosa paravivenciar a profissdo docente de forma mais intensa
e pratica do que os estagios tradicionais.
¢ A possibilidade de realizar regéncias é mencionada como um
ponto positivo, proporcionando aos participantes a oportunidade
de aplicar na préatica o queaprenderam na teoria.
¢ A imersdo no ambiente da sala de aula é percebida como uma
experiéncia enriquecedora, permitindo uma compreensao mais
profunda do dia a dia deum professor.
Dentre os desafios a serem enfrentados, destacamos:
¢ O alto numero de alunos por turma e a quantidade de turmas que
cada professor deve acompanhar emergem como desafios
significativos. Isso destaca a dificuldade de proporcionar atencao
individualizada a cada aluno.

o Alguns participantes mencionam o desafio do tempo limitado para
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realizartodas as atividades propostas pelo programa.

Algumas respostas indicam uma transformacéo pessoal e profissional,

indicandoelementos, como:

O PRP € visto como uma oportunidade de superar a visao de sala
de aula do ponto de vista do estudante, proporcionando uma
perspectiva mais realista epratica do papel do professor.

Ha uma percepcdo de desenvolvimento pessoal, incluindo a
descoberta do amor pelo ensino e a superacdo de desafios,

contribuindo para a formacéo ea decisédo sobre a carreira.

A importancia da relacdo com os estudantes da educacdo basica é

tambémdestacada:

A importancia de estabelecer uma boa relagdo com os alunos €
destacada, sugerindo que essa dinamica € crucial para 0 sucesso
do ensino.

Alguns participantes expressam preocupac¢ao sobre a fragilidade
do vinculo criado com os alunos devido a natureza temporaria do
programa, o que podeafetar o impacto das atividades na vida dos

alunos.

A perspectiva de futuro, como docente da educacéo basica é também

ressaltada:

Muitos participantes expressam um desejo de continuar na
carreira deprofessor, apesar dos desafios enfrentados durante o
programa. A experiéncia proporcionou uma visao mais realista
da profisséo.

A reflexdo sobre a necessidade de um maior controle da
autoridade em salade aula e um preparo mais aprofundado

evidencia uma compreensao mais critica do papel do professor.

Em resumo, as respostas sugerem que o PRP desempenhou um papel

crucial na formacdo dos participantes, oferecendo uma visdo pratica e

desafiadora da profissdo docente. A diversidade de experiéncias destaca a

importancia de programas como o PRP na preparacdode futuros professores

para os desafios e realidades do ambiente escolar.
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O PRP foi muito importante na minha jornada como docente. Com ele
eu enfrentei uma sala de aula e vi que muitas das minhas expectativas
ndo se realizaram e lidei com muitas dificuldades. Porém acredito que
ter passado por isso foi fundamental para descobrir meu perfil como
professora, entender onde deveria melhorar e quais passos seguir para
atingir uma maior exceléncia profissional. Durante o ano surgiram
muitos desafios que me fizeram contemplar se essa a carreira que
realmente queria seguir, mas mesmo frente a muitos desafios eu tive a
maior certeza de que essa € a area que desejo atuar. Residente 12

Participar do PRP me fez ter certeza que eu amo lecionar, antes, com
0s estagios comuns, eu tinha ddvidas pois nunca conseguia me ver
dentro da sala de aula. Porém, depois que fui para as escolas do
programa e me senti dentro da comunidade escolar eu pude perceber
gue € algo que eu amofazer, pude aprender muito com os professores

e com meus colegas de grupo também. Foi muito
satisfatério apesar dosproblemas enfrentados no caminho.
Residente 13

As respostas revelam que o Programa Residéncia Pedagdgica (PRP) teve
contribuicdes significativas na formacgao dos participantes. Os pontos positivos
incluem a oportunidade de vivenciar a pratica docente, realizar regéncias e
compreender o ambiente escolar. Desafios foram apontados, como o alto
namero de alunos por turma. Houve uma transformacéo pessoal e profissional,
com participantes descobrindo o amor pelo ensino e superando desafios. A
importancia da relagdo com os alunos € destacada, mas alguns expressam
preocupacao sobre a fragilidade desse vinculo. No geral, o PRP é percebido
como essencial para a formacgao, proporcionando uma visdo mais realista da
profissdo e preparando os futuros professores para os desafios do ambiente

escolar.

ALGUMAS CONSIDERACOES
Os residentes expressaram diversos aspectos positivos do PRP,

destacando a oportunidade de vivenciar a pratica docente de maneira mais
profunda do que as formagles tradicionais da graduacao permitiriam. Eles
enfatizaram a importancia de ter contato direto com o ambiente escolar,
docentes preceptores e estudantes, proporcionando uma compreensao mais
realista do que significa ser um professor.

As regéncias foram mencionadas como momentos significativos,

permitindo que os residentes enfrentassem desafios reais, como lidar com o
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grande namero de alunos por turma. A experiéncia trouxe reflexdes sobre a
dindmica da sala de aula, o desenvolvimento das turmas ao longo do ano e os
recursos utilizados na preparacédo de aulas.

Os residentes destacaram desafios como a sobrecarga de trabalho dos
professores devido aoalto nimero de alunos e turmas, e reconheceram a
importancia de compreender as dificuldades e elaborar estratégias criativas
para supera-las. Além disso, muitos expressaram a transformacédo de suas
perspectivas, passando de uma visédo de estudante para uma compreenséao da
complexidade do papel docente.

Houve mencdo de sentimentos ambiguos, com alguns residentes
reconhecendo que, apesardos desafios e contratempos, o PRP os ajudou a
confirmar sua paixdo pela docéncia. A importancia de estabelecer boas
relacdes com os alunos foi destacada, enfatizando que a relacdo vai além do
conteudo e é fundamental para o processo formativo.

Em resumo, os residentes expressaram uma mistura de desafios e
aprendizados no PRP, reconhecendo sua importancia para a formacéo
académica e experiéncia pratica na sala de aula. Suas sugestfes apontam para
melhorias no programa visando uma experiéncia mais enriquecedora para
futuras turmas.

A diversidade enriquecedora de perfis de preceptores sugere que 0
Programa Residéncia Pedagdgica pode se beneficiar de uma combinacado de
experiéncias mais estabelecidas e abordagens inovadoras. Notavelmente, uma
das professoras participou anteriormente como residente do Programa
Residéncia Pedagogica. Dois professores tém experiéncia significativacomo
preceptores, enquanto os demais estéo iniciando essa atividade. A presenca de
professores que ja participaram como alunos do programa também pode
contribuir para uma compreensao mais integral das dinamicas envolvidas. Mas,
€ interessante destacar que esses perfis variados de preceptores causaram
diferentes impressdes nos estagiarios como evidenciado nas vozes dos
residentes.

Contudo, evidencia-se a importancia de parcerias entre universidades e
escolas que permitam interagcdes mais significativas para contribuir na formacéao
dos professores. Parcerias como as exploradas acima, em que os licenciandos

tenham uma diversidade de experiéncias concretas no exercicio da docéncia e
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uma vivéncia de longo prazo no ambiente escolar com possibilidade de
reconhecimento suas dinamicas especificas, potencializam a permanéncia e
conclusao do curso de licenciatura e uma entrada na profissdo docente com
mais qualidade, com melhor preparo para o enfrentamento do “choque com a
realidade” e com aumento da probabilidade de permanéncia na profissao

docente.
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