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PREFACIO

No momento em que escrevemos esse texto, mais uma vez estudantes e do-
centes do Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID) e do
Programa Residéncia Pedagogica (RP) travam uma luta em defesa da formagao
de professores, diante do atraso de dois meses no pagamento de bolsas.

O atual governo federal, que entrara para a historia do pais e do mundo como
o genocida, se alimenta da destruicao do humano e de todas as suas dimensoes,
sejam as materiais ou imateriais. Nao basta levar o povo a comer osso, ¢ também
necessario garantir nenhuma possibilidade de se questionar e compreender por que
o povo chegou a esse ponto. Na educacao nao ha metaforas, os bolsistas das
licenciaturas, privados dois meses de seu direito de recebimento de bolsas, para
muitos, a sua unica fonte de sobrevivéncia, poderao estar bem mais proximos do
0ss0, do que se pode imaginar.

E aqui entra a estratégia implementada, pelos grupos ultraconservadores da
elite brasileira e seus fiéis gestores executivos, mais ousadamente, apds ao golpe
sobre a presidenta Dilma Rousseff. A educacao se tornou um dos alvos prioritarios
desses grupos que buscam nao s6 um alinhamento as diretrizes do Banco Mundial
e outras agéncias internacionais, mas também avancar no desmantelamento da
escola publica, em todos os niveis, para que, caso lhes seja interessante, privatiza-
la de vez. Nao foi mero acaso a contrarreforma do ensino médio ser a segunda
lei aprovada apés a Emenda Constitucional n® 95/2016, conhecida como a PEC
da morte, que congela, por 20 anos, os gastos do governo, entre eles a educagao.
Em seguida, em fevereiro de 2017, a Lei Federal n® 13.415, conhecida como a
Reforma do Ensino médio, extrapolou as mudancas deste nivel de ensino — com
a obrigatoriedade somente das disciplinas de Portugués e Matemaética e a insergao
de cinco itinerarios formativos no curriculo — e colocou explicitamente a parceria
publico-privado e o alinhamento dos cursos de formacao de professores com a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Tal fato, se levado a risca, significa o fim
da autonomia universitaria das instituicoes formadoras, ja que impele as estas um
modelo bem definido de formagao, organizagao e estruturacao de curso.

Soma-se a isso, a elaboragao da Base Nacional Comum -Formacao (BNC) des-
tinada a formacao de professores, que tem na Res. CNE 02/2019 sua expressao
legal. Tal resolugao revoga a Res. CNE n® 02/2015, em grande parte em con-
sonancia com o modelo do Pibid, e traz um alinhamento sufocante com BNCC,
inclusive desestruturando licenciatura como a Pedagogia. Neste contexto, a forma-
¢ao de professores e seus programas mais significativos, Pibid e RP, se encontram
sob riscos frente a recentes leis aprovadas, bem como com o atraso do pagamento
das bolsas.

A pandemia, além do seu imensurédvel impacto na vida, também impingiu as
atividades remotas como elemento singular as escolas. Em nome da proépria vida,



essas atividades, para além da polémica, trouxeram a intensificacao do trabalho
docente e a explicitacao das desigualdades sociais de alunos e professores, despro-
vidos das condi¢oes minimamente necessarias & imersao nas aulas virtuais. As
consequeéncias visiveis e diretas dessa situacao se materializaram em prejuizos pe-
dagbgicos e na evasao. Sem infraestrutura, sem formagao adequada, sem equipa-
mentos na escola e/ou domicilio, as escolas e seus sujeitos ainda nao sabem como
retomar as atividades presenciais, nem tao pouco veem nas atividades remotas uma
alternativa. Porém, para a presidenta do Conselho Nacional de Educacao é urgente
inovar a educacao com o ensino hibrido na educacao basica e ensino superior, a
despeito de toda a desigualdade expressa e escancarada pela pandemia.

E neste contexto que esta importante producido do PIBID/USP se insere, como
um contraponto de resisténcia e resiliéncia, ja que a forca do desenho pedagogico
do programa, como assim tem sido chamado, foi capaz de fazer avancar os pro-
cessos formativos em cada instituicao, apesar dos constantes ataques a educacao
publica. Mesmo em terreno arido, as sementes conseguem brotar pelas maos do
Pibid, chegando nas nascentes dos rios, reequilibrando o bioma da formagcao do-
cente. A energia derivada do encontro de professores da rede publica, professores
das institui¢oes formadoras e futuros professores (licenciandos), atuando na escola,
locus da profissao docente, alimenta a luta pela educacao publica de qualidade por
meio de uma formagao de professores pautada na praxis, dialogando e atuando
diretamente com os sujeitos do processo educacional, tao silenciados e ignorados
pelos gestores neoliberais responsaveis pelas atuais politicas publicas. Ao possibili-
tar o protagonismo de alunos e professores da escola publica basica numa parceria
perene, comprometida e compromissada, novos caminhos surgem para enfrentar
os desafios estruturais e cotidianos. E dai que vem a nossa forca, a forca do Pibid
e do RP.

Cenarios dificeis nao conseguiram esmorecer o compromisso dos pibidianos e
residentes com escola publica! Ao contrario, acabam sendo transformados em
espacos de formacao politica, dimensao indispenséavel ao cidadao! Os futuros e
atuais professores aprendem juntos a responder aos desafios que a sociedade lhes
impoe.

Vida longa ao Pibid e RP!

Sueli Guadelupe de Lima Mendonga

Vice-Presidente do FORPIBID-RP
Novembro /2021



APRESENTACAO

O livro A TESSITURA FORMATIVA E REFLEXIVA: O PIBID NA UNI-
VERSIDADE DE SAO PAULO (2018-2020) apresenta reflexdes sobre a formacao
de licenciandos em diferentes subprojetos do Projeto Institucional do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacao & Docéncia — PIBID da Universidade de Sao
Paulo no edital 2018-2020. Para sua efetivagao, o edital de 2018 exigiu mobiliza-
¢oes e trabalho em equipe em duas instancias: internas a universidade e externa
na articulagao junto ao Férum de Coordenadores Institucionais dos Programas
PIBID e Programa Residéncia Pedagogica - Forpibid-rp. O Edital de 2018 marca
uma mudanca administrativa do projeto institucional, pois até o edital de 2013 o
projeto ficava sob responsabilidade de docente, neste ano ele passa a ser firmado
pelo Pro-reitor de Graduagao - PRG da universidade.

Além das 244 bolsas concedidas pela Capes para os oito subprojetos perfazendo
10 ntucleos, com a participacao de mais de 30 escolas dos diferentes Campus da
USP: Capital (Butanta, EACH), Sao Carlos, Piracicaba e Ribeirdo Preto a PRG
assumiu 60 bolsas, neste edital a PRG assumiu a contrapartida institucional ofe-
recendo 60 bolsas do Programa Unificado de Bolsas para completar os 30 bolsistas
por subprojeto, o que marca o compromisso da universidade.

Nosso objetivo neste livro é sistematizar as experiéncias vivenciadas e saberes
construidos na articulacao teoria e pratica, no ambito dos diferentes subproje-
tos. Consideramos que a presenca deste programa na Universidade de Sao Paulo
tem propiciado aos nossos licenciandos vivéncias tinicas nesta agao formativa em
que ocupam um papel diferente de estagiario que é justamente a tematica do pri-
meiro capitulo intitulado: A DIFERENCA ENTRE ESTAGIO E O PROGRAMA
INSTITUCIONAL BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA, de Karina Soledad
Maldonado Molina, no qual a autora apresenta argumentos tebricos para a com-
preensao deste novo papel ocupado por licenciandos dos mais diferentes cursos de
formagao de professores, as/os pibidianas/os.

No segundo capitulo com o titulo CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO
CONTEUDO: DIALOGOS ENTRE FORMACAO DE PROFESSORES E PES-
QUISA ACADEMICA NO AMBITO DO PIBID NO INSTITUTO DE BIOCIEN-
CIAS DA USP de Suzana Ursil, Cynthia Carneiro Armelline e Mariana Macedo,
as autoras sistematizam as producoes de pesquisas a partir das experiéncias do
PIBID- IBUSP, com destaque para estudos de casos no quais é expressa a mobili-
zagao do Conhecimento Pedagogico do Contetido (CPC).

No terceiro capitulo com o titulo CENARIOS LINGUISTICOS E PRATICAS
DE LETRAMENTO EM CONTEXTOS ESCOLARES MULTILINGUES de Ana
Paula Martinez Duboc e Livia de Aratjo Donnini Rodrigues a proposta é o relato
dos caminhos trilhados pelo projeto ao pisar no chao de trés unidades escolares,
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sistematizando as experiéncias nelas vivenciadas e nas atividades desenvolvidas em
ambiéncias multilingues.

No quarto capitulo intitulado AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO EN-
SINO FUNDAMENTAL: PROBLEMATIZANDO RESULTADOS E DESAFIOS
de Ocimar Munhoz Alavarse, Gildemar Felix de Lima, Renan Leite Galiano, Vi-
tor Moura Romeiro os autores buscam demonstrar por meio da implementacao de
projeto sobre avaliacdo a importancia desta tematica na pratica dos professores e
da escola como um todo destacando um olhar cuidadoso para os resultados obtidos
nas provas internas e externas.

No quinto capitulo com o titulo TORNANDO-SE PROFESSOR DE MATE-
MATICA COM O PIBID: PROTAGONISMO NA SALA DE AULA E REFLE-
XOES SOBRE A ACAO de Edna Maura Zuffi, a autora busca a partir de relatos
e de excertos de reflexdes descrever o processo de empoderamento dos pibidianos
o que implica na consolidagao da identidade de professor de matematica.

No sexto capitulo intitulado ESCOLA, TERRITORIO E PROFISSAO: CONS-
TRUINDO SABERES NA INICIACAO A DOCENCIA EM GEOGRAFIA de
Eduardo Donizeti Girotto, o autor constréi um didlogo entre as praticas desen-
volvidas nos projetos nas unidades escolares e a importancia do contexto e da
territorializacao, explorando o espago geopolitico a partir da experiéncia local e
pessoal.

No sétimo capitulo com o titulo AS CONTRIBUICOES DO PIBID NA FOR-
MACAO CONTINUADA E INICIAL DE PROFESSORES DE BIOLOGIA: A
EXPERIENCIA DO NUCLEO DE BIOLOGIA DE RIBEIRAO PRETO de Mar-
celo Pereira e Marcelo Tadeu Motokane, os autores descrevem o desenvolvimento
sequéncias didaticas investigativas (SDIs), com destaque para o “Educational De-
sign Research” (EDR), elaboradas de acordo com os pressupostos da Alfabetizacao
Cientifica e do Ensino por Investigagao.

No oitavo capitulo intitulado PIBID LICENCIATURA EM QUIMICA: MO-
TIVANDO DIALOGOS E PROJETOS INTERDISCIPLINARES NA ESCOLA
de Daniela Gongalves de Abreu Favacho, Joana de Jesus de Andrade, Lucelaine
Rocha Reato Aguiar, Ana Carolina da Silva Gongalves, Elisandra Cristina Schinor
e Eduardo Henrique de Oliveira, os autores, a partir de descri¢oes das acoes e ati-
vidades desenvolvidas na escola, discutem os contetudos e o trabalho colaborativo
consolidado na escola que envolveu professores de diferentes disciplinas. Desta
forma, um elemento significativo neste subprojeto foi a interdisciplinaridade com
professores voluntarios que somaram conhecimentos e experiéncias no desenvolvi-
mento das acoes.

_Em nosso nono e tltimo capitulo com o titulo O ENSINO POR INVESTIGA-
CAO NA FORMAQAO INICIAL DE PROFESSORES DE BIOLOGIA: CON-
TRIBUICOES DO PIBID de Taitiany Karita Bonzanini, a autora analisa o ensino
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de ciéncias por investigacao, descrevendo o desenvolvimento do projeto e o im-
pacto deste na formacao dos licenciandos e na unidade escolar que participa do
subprojeto ha tempo e tem uma histéria de lutas e conquistas das quais o PIBID
faz parte.

Desta forma, se consolida a tessitura deste projeto institucional compartilhando
experiéncias, sistematizando conhecimentos cientificos e principalmente, contri-
buindo de forma efetiva, critica e cidada com a formacao inicial de estudantes de
nossos cursos de licenciatura nas diferentes areas do conhecimento. O que nos
coloca diante do desafio de um olhar interdisciplinar e colaborativo para a acao
formativa tanto teérica quanto prética.

Karina Soledad Maldonado Molina
Coordenadora Institucional PIBID 2018-2020



A DIFERENCA ENTRE ESTAGIO E O PROGRAMA
INSTITUCIONAL BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA

Karina Soledad Maldonado Molina'
Escola Superior de Agricultura Luiz de Queiroz
Universidade de Sao Paulo

Introducao

A formacao de professores tem se consolidado como &area de pesquisa e de
producao de conhecimento nas tultimas décadas. Dentro desta temaética, este texto
discute o papel do bolsista de iniciagao a docéncia, figura criada com o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia - PIBID, para os licenciandos dos
diversos cursos em diferentes universidades no pais. O recorte aqui proposto refere-
se & construcao ao longo dos tdltimos oito anos na Universidade de Sao Paulo.

Com inicio em 2007, exclusivamente, para universidades federais, os editais do
PIBID iniciam uma trajetéria e uma historia de profundas mudancas na forma-
¢ao inicial de professores, o que nos coloca diante do desafio de compreender e
descrever este novo papel que os licenciandos podem assumir nas interagoes den-
tro da escola, com a ampliacao para as universidades estaduais e, posteriormente,
para as confessionais ou privadas. O programa PIBID gerenciado pela Capes tem
possibilitado reflexoes e profundas mudancgas nos cursos de licenciatura e nos tem
impulsionado a repensar o estigio e definir qual a diferenca entre o estagio e o
PIBID como dois espagos diferentes de formagao.

Neste capitulo tedrico buscou-se, a partir de discussoes sobre o estégio e a fun-
¢ao dos professores, delinear uma reflexao e consolidar aporte tedrico sobre este
novo papel, bolsista de iniciacao a docéncia. Desta feita, favorecer a compreensao
de docentes nas universidades, de professores e supervisores nas unidades escolares,
de que eles nao sao estagiarios. Eles nao sao e nao ocupam o lugar tradicional-
mente consolidado para os estagios, suas formacoes e fungoes vao além e pretendem
contribuir com sua constitui¢ao identitaria profissional permitindo-lhes conhecer o
espago da escola de forma integral e complexa.

!Professora do Departamento de Economia, Administracdo e Sociologia na Escola Superior
de Agricultura Luiz de Queiroz da Universidade de Sdo Paulo. Coordenadora Institucional do
PIBID (2018-2020). E-mail: karisol@usp.br



Desenvolvimento

Para iniciar esta reflexao, trazemos o debate que diferentes autores consolida-
ram no campo académico, discussoes a respeito da funcao do estégio para a for-
macao inicial dos professores (LIB NEO; PIMENTA, 1999; LUDKE; MOREIRA;
CUNHA, 1999; PEREIRA, 1999; PIMENTA; LIMA, 2004).

Pereira (1999, p. 111-112) faz referéncia a dois modelos de formagao docente
adotados no Brasil ao longo do tempo. O primeiro deles é, segundo o autor, o mo-
delo da racionalidade técnica, no qual o professor é tido como um “|...] técnico, um
especialista que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam
do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagogico”. Em relagao a formacgao
do profissional assim concebido, ressalta Pereira (1999, p. 112) que:

[...] para formar esse profissional, ¢ necessario um conjunto
de disciplinas cientificas e um outro de disciplinas pedagé-
gicas, que vao fornecer a base para sua acao. No estagio
supervisionado, o professor aplica tais conhecimentos e ha-
bilidades cientificas e pedagogicas as situagoes praticas de
aula.

Nesta concepcao de formagao, o estagio adquire importancia como possibilidade
de vivéncia de situagoes de aprendizagem por imitagao, conforme indicam Pimenta
e Lima (2004, p. 35-36):

O pressuposto dessa concepcao é que a realidade do ensino é
imutéavel e os alunos que frequentam a escola também o sao.
[...] Ao valorizar as praticas e os instrumentos consagrados
tradicionalmente como modelos eficientes, a escola resume
seu papel a ensinar; se os alunos nao aprendem, o problema
é deles, de suas familias, de sua cultura diversa daquela tra-
dicionalmente valorizada pela escola.

Sendo o professor considerado como um:

[...] aprendiz que aprende o saber acumulado. Essa pers-
pectiva esta ligada a uma concepcao de professor que nao
valoriza sua formagao intelectual, reduzindo a atividade do-
cente apenas a um fazer que sera bem-sucedido quanto mais
se aproximar dos modelos observados (PIMENTA; LIMA,
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2004, p. 36).

Este modelo de formacao dos professores tem sido questionado e contestado,
mas ha estruturas em diversos cursos de licenciatura que ainda obedecem a essa
logica, pois o aluno cursa o bacharelado e posteriormente é matriculado na licen-
ciatura. Portanto, esse modelo com a logica da divisao das disciplinas ainda esta
presente em curriculos de diferentes universidades. Ainda segundo Pereira (1999,
p. 112):

As principais criticas atribuidas a esse modelo sao a sepa-
ragao entre teoria e préatica na preparacao profissional, a
prioridade dada & formacao tedrica em detrimento da for-
magcao pratica e a concepcao da pratica como mero espago
de aplicacao de conhecimentos teoéricos, sem um estatuto
epistemologico proprio.

O outro modelo de formagao é chamado de modelo da racionalidade préatica.
Nele, o professor é considerado: “[...] um profissional auténomo, que reflete, toma
decisoes e cria durante sua agao pedagogica, a qual é entendida como um fend-
meno complexo, singular, instavel e carregado de incertezas e conflitos de valores”
(PEREIRA, 1999, p. 113).

Afirma-se como necessaria nesta concepcao a associacao entre teoria e pratica;
para Pimenta e Lima (2004, p. 41), “[...] o estagio é teoria e pratica (e nao
teoria ou pratica)”. Neste movimento de associagao identificado pelas autoras,
tem-se um movimento tedrico recente sobre a concepcao de estagio, consolidando
duas perspectivas: uma que toma o estagio como atividade tedrica que permite
conhecer e se aproximar da realidade e outra, que o toma como pesquisa.

Na primeira perspectiva, o estagio curricular é considerado: “[...| atividade
tedrica de conhecimento, fundamentacao, didlogo e intervencao na realidade, esta,
sim, objeto da praxis” Porém, como indicam as autoras, esta perspectiva aponta
para alguns questionamentos, tais como: “O que se entende por realidade? Que
realidade € essa? Qual o sentido dessa aproximagao?”. Ou seja, as autoras chamam
a atencgao para o fato de que essa aproximacao a realidade ganha sentido quando os
professores orientadores dos estagios tém participagao ativa nesta analise e neste
questionamento critico a luz das teorias (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 45).

Na segunda perspectiva, o que se propoe é que o estagio seja desenvolvido em
forma de pesquisa:

A pesquisa no estagio, como método de formagao de futu-
ros professores, se traduz, de um lado, na mobilizacao de
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pesquisas que permitam a ampliacao e analise dos contex-
tos onde os estagios se realizam; por outro, e em especial, se
traduz na possibilidade de os estagiarios desenvolverem pos-
tura e habilidades de pesquisador a partir das situacoes de
estagio, elaborando projetos que lhes permitam ao mesmo
tempo compreender e problematizar as situagoes que ob-
servam. [...] Supoe que se busque novo conhecimento na
relagao entre as explicagoes existentes e os dados novos que
a realidade impoe e que sao percebidos na postura investi-
gativa (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 46).

Trata-se de se pensar o estagio como espaco para que os alunos confrontem
os conhecimentos tedricos que apreendem ao longo do curso e mesmo as suas
convicgoes de bases diferenciadas. Ou seja, como indicam Libaneo e Pimenta
(1999, p. 268):

[...] osalunos precisam conhecer o mais cedo possivel [desde
o inicio do curso| os sujeitos e as situagoes com que irao
trabalhar. Significa tomar a pratica profissional como ins-
tancia permanente e sistemética na aprendizagem do futuro
professor e como referéncia para a organizacao curricular).

Para Giglio et al. (2011), ao pensarmos os estagios curriculares, podemos
inferir que eles se baseiam em vivéncias temporéria e sistemética de grupo de
estudantes em espagos diferentes em escolas na educacao basica, buscando superar
a dicotomia teoria e pratica como também a distancia entre a universidade e as
escolas publicas. Pode-se considerar que esta distancia tem sido diminuida pelo
PIBID buscando uma imersao mais alargada e com projetos especificos.

Este novo papel que os licenciandos podem ocupar nas unidades escolares traz
como eixo um elemento dessa atuacao docente que é definido por diferentes autores
(CHARLOT, 2001; IMBERNON, 2004; CUNHA 1989, 2005; FREIRE, 1996), a
funcao politica.

Para Imbernén (2004), faz parte da profissao professor participar como escreve
o autor da emancipacao de pessoas, tendo como objetivo da educacao auxiliar no
processo em que as pessoas sao mais livres. Com menor dependéncia do poderio
econdmico, sendo acao politica e social.

A funcao politica do professor exige uma reflexao quanto ao papel e funcao da
escola compreendendo este espaco como socialmente constituido tanto quanto o
papel do professor.

Cunha (1989, p. 24) escreve que a escola:
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E uma instituicdo contextualizada, isto é, sua realidade,
seus valores, sua configuracao variam muito as condigoes
historico-sociais que a envolvem. H& toda uma confluéncia
de fatores que determinam seu perfil e suas manifestacgoes.
O professor com relagao a escola é, ao mesmo tempo, deter-
minante e determinado. Assim como seu modo de agir e de
ser, recebem influéncias do ambiente escolar, também influ-
encia este mesmo ambiente... Se o professor refletir sobre
si mesmo, sua trajetoria profissional, seus valores e crencas,
suas praticas pedagbgicas, encontrard manifestagoes nao se-
melhantes, ao longo do tempo. Esse jogo de relagoes entre a
escola e a sociedade precisa ser, cada vez mais, desvendado
para que se possa compreender e interferir na prética peda-
gogica.

A partir de uma visao simplificada, poderia se dizer que a funcao do professor é
exclusivamente, ensinar contetdos, o que reduz o ato educativo a uma perspectiva
mecanica, descontextualizada. Considera-se que seja provavel que diversos cursos
de formacao de professores partam desta perspectiva. Entretanto, cabe destacar
que se sabe que o professor nao ensina no vazio, ou em situacoes que por hipo-
tese sejam semelhantes. Portanto, consideramos que o ensino é sempre situado,
com alunos reais em situacoes definidas por questoes macroeconoémicas, politicas
e sociais. A reflexdo a respeito do papel do professor e da escola, compreendida
como instituicao cultural e socialmente definida, considera-se como necessidade
para o exercicio da profissao de professor a capacidade de contextualizar histoérica,
cultural e socialmente os papéis: de professor, de estudantes, do conteudo a ser
trabalhado e nao menos importante a elaboragao do conhecimento.

Para a efetividade do ato educativo o professor precisa ter um olhar tridimen-
sional, nele o professor precisa integrar um olhar individualizado, contextual e
politizado, abarcando o olhar cuidadoso para o estudante, em sua individualidade,
ser capaz de contextualizar o espaco e tempo nos quais a sua pratica é realizada
e, nao menos importante, ser capaz de analisar a historia e realidade politica em
que ocorre o ato educativo. Com este olhar tridimensional, o professor poderia
realmente ocupar este lugar politico que sua funcao exige. (PAGNEZ, 2007)

Com este olhar tridimensional, o professor podera favorecer o amadurecimento
politico dos estudantes. Quanto a pratica educativa, Freire (1996, p. 69) escreve:

Creio poder afirmar, na altura destas consideracgoes, que
toda prética educativa demanda a existéncia de sujeitos, um
que ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai
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o seu cunho gnosiolégico; a existéncia de objetos, contetidos
a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de métodos,
de técnicas, de materiais; implica, em funcao de seu carater
diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais. Dai a sua politici-
dade, qualidade que tem a pratica educativa de ser politica,
de nao poder ser neutra.

Seria justamente este o espago ocupado pela formacao decorrente do PIBID, o
licenciando nao entra como estagiario, que ocupa um lugar de observador ou par-
ticipe com apenas algumas regéncias, mas ocupa o lugar de professor em formacgao
que precisa realmente compreender como se dé o processo de contextualizagao do
lugar, tempo e espago que ocupa, planejando, executando, avaliando e replane-
jando as atividades.

Ele entra em sala de aula, junto com os professores, assumindo a responsabi-
lidade de ajudar os estudantes a se tornarem auténomos cognitiva e socialmente,
auxilia-los a articular conhecimentos e refletir sobre questoes sociais assumindo
seu papel politico. O acesso ao ensino de qualidade como direito de todos se da
fundamentalmente no gerenciamento de condi¢oes intraescolares e extraescolares
que permitam as pessoas se posicionar no mundo e superar condi¢oes, hébitos e
concepgoes impulsionadas pela exclusao. Como disse Paulo Freire (1996), ao en-
sinar aprendemos e ao aprendermos ensinamos; para que isso, ocorra é necessario
que ensinemos 0s nossos alunos a pensar.

Quanto ao pensar, Freire (1996) traz uma discussdao importante para a nossa
reflexao, elementos que estao presentes na funcao de bolsista de iniciagao a do-
céncia. Um destes elementos é que a centralidade da tarefa do educador nao é
apenas ensinar conteudos, outro o pensar certo. Com destaque para o fato de
que este profissional nao conseguiria cumprir esta tarefa que exige postura critica,
caso seja memorizador mecanico de contetidos, ou repetidor de frases ou ideias.
Como destaca, o intelectual memorizador nao consegue relacionar o que 1é com a
realidade que seu pais vive. Esta tarefa somente serda cumprida quando o licenci-
ando nao apenas acompanhar o trabalho de sala de aula, mas quando ele ocupar
junto com os professores a funcao de pensar, planejar, refletir e organizar a pratica
pedagogica, replanejando e revivendo o processo, sob a supervisao de professor
experiente.

Para este autor uma tarefa do sujeito que pensa certo nao seria transferir,
depositar, doar ou oferecer o seu pensar, seria desafiar o educando no processo
de comunicacao a fim de contribuir com a sua compreensao. A proposta de um
professor reflexivo consolidada por Schon (1983, 2000); Zeichner (1995, 1998) nos
auxilia a compreender este processo. O pensar certo esta permeado pela reflexao
e o pensar certo se estrutura a partir do didlogo e é neste que ele se constroi.
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Quando pensamos a sala de aula com a necessidade de reflexao, nao abrimos
mao de momentos expositivos dialogados, nao negamos a validade de momentos
explicativos, narrativos em que o professor expoe ou fala do objeto. Porque é neste
momento que ele pode encantar e demonstrar a importancia deste contetado, prin-
cipalmente quando transposto para a realidade ou cotidianidade. Consideramos
que, ao entrar em sala de aula, o tnico encantado com o conteudo e capaz de
encantar é o professor.

Como ja expresso, é fundamental que o professor e os estudantes compreendam
e compartilhem suas posturas enquanto professor e de estudantes, como dialogicas,
abertas, curiosas, questionadoras e ativas, nunca apassivadas, seja na fala como na
escuta, que precisa ser cuidadosa. A curiosidade epistemologica e a inconclusao
dos individuos, propostas por Freire (1996).

Desta forma podemos considerar, como propoe Pagnez (2007), que a formagao é
um espaco compreendido como geografico, social, politico, cognitivo e psicologico,
no qual este licenciando se constitui como profissional, e isso somente é possivel
porque ele adquire sistemas de valores os quais estao diretamente relacionados
ao desenvolvimento de suas atividades e fungoes, prenhes de valores consolidados
neste movimento de construcao e articulagao teoria e prética.

Esta fungao permite que nos processos de ensino se possibilite o compartilhar
com o aluno a responsabilidade pelo seu aprendizado, consolidando uma formacao
de professores para a mudanga tanto da educacao quanto da sociedade.

Ao escrever sobre, o professor Imbernon (2004) considera que: a) este pos-
sua conhecimentos objetivos e subjetivos; b) aquisi¢do de conhecimentos é um
processo amplo e nao linear que esté ligada a pratica profissional e condicionada
pela organizagao da institui¢ao educacional em que esta é exercida; ¢) a aquisi¢ao
de conhecimentos por parte do professor é um processo complexo, adaptativo e
experiencial.

Assim sendo, a formacao de professores nao é construida por meio da acumula-
¢ao de cursos, conhecimentos ou técnicas, ela é construida por meio da formagao e
da experiéncia, por meio da identidade pessoal e profissional que sao reconstruidas
permanentemente (NOVOA, 1992).

Para Bondia (2001), o pensar a educagao partindo da dualidade experiéncia e
sentido, o autor destaca a procura pela significacao do mundo e pelo resgate de
situagoes significativas que rompam os formatos convencionais. Seria colocar-se
em um estado que permita & pessoa estar em estado de escuta, de alerta para
o previsivel e imprevisivel. “Pensar nao é somente ‘raciocinar’, ou ‘calcular’ ou
‘argumentar’... mas, é sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos acontece”
[...]. Experiéncia é algo que “significa, nos acontece, nos alcanga, que se apodera
de nos, que tomba e nos transforma” (BONDIA, 2001, p. 1-6).

Em sintese, o professor precisa emancipar-se a partir de suas condigoes cogniti-
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vas, afetivas e sociais para compreender e solucionar problemas amplos ou restritos,
que estejam implicadas no processo de ensino e aprendizagem nos seus ambientes
de atuacao. A partir da contextualizacao das realidades e situagoes via reflexao,
discussao e estudo, assim a formagao ocorre na e para a mudanga, e para isso
é necessaria a aquisicdo de conhecimentos e/ou estratégias que permitam a sua
atuacgao.

Portanto, como escreve Imbernén (2004, p.18):

O professor precisa adquirir conhecimentos ou estratégias es-
pecificas (planejamento curricular, pesquisa sobre a docén-
cia, estratégias para formar grupos, resolucao de problemas,
relagbes com a comunidade, atividade sociocultural etc.).
Tudo isso supoe a combinacao de diferentes estratégias de
formacgao e uma nova concepcao do papel do professor nesse
contexto, o que obviamente nao pode ser feito sem o envol-
vimento concreto dos docentes.

Como escreve Novoa (1992), seria necessario investir nos saberes dos professores
a partir de um ponto de vista teérico e conceitual, porque problemas da pratica
profissional nunca sao instrumentais exclusivamente. Em todos ha problemas que
exigem solugoes em um escopo complexo com incertezas e também com conflitos
de valores e quica de interesses.

Diante disso, se faz necessario consolidar uma caminhada que parta de uma
formacao pratica dos futuros professores, tendo como base convicgbes humanas e
com o compromisso para a construgao de sociedade menos desigual, este elemento
fica claro na fungao dos licenciandos como bolsistas de inicia¢ao a docéncia. Como
também possibilita a corresponsabilizacao do estudante pela sua propria identidade
profissional. (GIGLIO; GOMES; PINTO, 2009; GIGLIO et al., 2011).

Desta forma os formatos formativos nos quais se busca consolidar o caminhar a
partir de uma perspectiva emancipatoria através da reflexao, didlogo e aprofunda-
mento tedrico articulado efetivamente com a pratica, como escreve Pagnez (2007),
se refere & consolidagao de um olhar tridimensional. Este olhar é central para uma
prética colaborativa entre licenciandos, professores e estudantes. Neste processo se
consolidara uma equipe que, a partir deste olhar, construa por meio da mediagao
formativa este olhar para os diferentes espagos de formacao, seja na universidade
como na educacao basica em suas diferentes unidades escolares. A aproximacao
dos licenciandos com a educacao bésica publica busca oferecer-lhes o contato com
préticas comprometidas com o processo de ensino e aprendizagem bem como con-
textualizadas e significativas para as comunidades envolvidas nessas atividades.
O imaginario social de que a educacao publica tenha exclusivamente experiéncias
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negativas, ou seja, de ma qualidade, pode ser desconstruido quando os licencian-
dos conhecem e convivem com professores comprometidos e que desenvolvem uma
pratica pedagogica que faz a diferenga na vida de intimeros estudantes.

Reconfigurar o olhar dos licenciandos para a educagao bésica publica ¢ um
dos principais objetivos do PIBID fazendo com que estas redes facam parte dos
horizontes desses futuros profissionais - por meio desta imersao aprofundada dos
licenciandos em instituicoes de educagao basica publica, que se inicia pelo desen-
volvimento de uma observacao cuidadosa a fim de contextualizar a comunidade e
a escola, reconhecendo o entorno. Seguido pela participacao ativa via colaboragao
no que se refere a realidade da escola, desde os primeiros semestres, constituem
pontos centrais.

Considerando o objetivo de propiciar aprendizagens praticas, a partir da re-
alidade, as dificuldades presentes na pratica pedagogica passam a ser fontes de
didlogo e aprendizado. Porque os eventos sao assumidos como objetos de estudo e
de reflexao pelos licenciandos, junto aos professores supervisores ou coordenadores
de area.

Assim sendo estas situacoes se tornam elemento de didlogo e discuss@ao na
escola, com o professor formador e com os gestores que acolhem os licenciandos na
escola.

Aos licenciandos cabe o desafio de buscar compreender de forma ampla essa
imersao para além da relagao professor-alunos, exigindo uma imersao nas particu-
laridades da gestao, politicas, atuacao de familiares e da comunidade em geral. Ou
seja, vivenciar a realidade da unidade escolar e seu cotidiano e de todos os atores
presentes nesta realidade. Nao sendo possivel consolidar esta significagao da imer-
sao se os licenciandos se ativerem a elementos de nivel micro, exclusivamente, por
exemplo a sala aula apenas.

Por esta razao, considera-se que a proposta do PIBID permite ao licenciando ter
em sua formacgao académica vivéncias em um tempo mais prolongado e continuo,
através de uma imersao nas escolas e em seus cotidianos de forma mais ampla.

Para este processo de reflexdo, uma personagem central é o(a) supervisor(a) que
acompanha e viabiliza problematizagoes acerca das vivéncias entre os licenciandos
que compoem o grupo de imersao e professores formadores e/ou gestores.

A fim de ampliar este olhar para a realidade escolar, sao necessarias agoes mais
macro desenvolvidas no ambito do PIBID. A primeira agdo macro diz respeito ao
processo de preparacao para entrada na escola, porque os licenciandos precisam,
no periodo de imersao, desenvolver a articulacao dos conhecimentos teéricos adqui-
ridos as praticas educativas e pedagogicas nas escolas, que precisa ser desenvolvida
de forma sensivel a cultura local.

A segunda diz respeito a participacao de grupos pequenos, via de regra os
grupos de bolsistas que giram em torno de 5 a 10 licenciandos, ao longo do processo
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de imersao na unidade escolar. Na terceira temos o desafio de consolidagao de uma
praxis com a producao de um relatorio final a partir das vivéncias e constructos
teodricos estudados.

Com essas acoes é possivel elaborar, desenvolver e avaliar agoes pedagobgicas
em colaboracao com a escola e com os professores; fazer uso de diferentes formas
de registros e apoiar as praticas dos professores nas agoes. Desta feita temos,
como escreve Finco et al (2012), a oportunidade para que os licenciandos proble-
matizem os episddios formativos e recuperem as vivéncias na escola como fontes
tedrico-praticas. Assim sendo, a avaliacao do trabalho pedagogico ocorre no seu
desenvolvimento e nao somente na etapa final.

Destacam-se diferentes ferramentas de registro que podem ser utilizadas para
favorecer reflexoes sobre a aprendizagem situada na escola como espago de trabalho
dos professores: a producao de um diario de campo coletivo, a produgao de projetos
coletivos, a producao de diferentes registros fotograficos ou videos podem auxiliar
na elaboracao do relatério final do PIBID.

A trajetoria consolidada nos 14 anos de existéncia do PIBID tem mostrado que
essas vivéncias grupais de aprendizagem, o caminhar do desenvolvimento de pra-
ticas alicercadas na reflexao e na corresponsabilidade podem contribuir de forma
efetiva para a formacao de profissionais capazes de articular e compreender os pro-
cessos vividos na educacio brasileira de forma mais ampla e complexa. (ANDRE,
2012; 2018; SIGNORELLI; ANDRE, 2019; ALMEIDA et al., 2020)

Consideracoes Finais

Ao debrugar-se nas préaticas de formacao relembram-se momentos, construgoes,
pessoas e conhecimentos consolidados nos anos de experiéncia e de formagcao, seja
pessoal quanto na atuacao como docente no ensino superior. Considera-se que a
reflexao proposta neste texto possibilitou o acesso a experiéncias diferenciadas que
tém como eixo condutor a articulacao teoria e pratica.

A primeira tradicionalmente presente nos cursos de licenciaturas nas mais di-
ferentes areas, a segunda uma inciativa inovadora no inicio dos anos 2000 que
pretendia contribuir com a formacao de licenciandos em relagao direta e conti-
nua com as unidades escolares. Em ambas as situagoes, destaca-se que faz parte
da pratica do orientador de estédgio como também dos coordenadores de érea no
PIBID o movimento de construcao desse espago, da praxis pedagogica.

E preciso sair da posicdo de constatacdo, apenas, das limitacoes presentes nas
praticas escolares, para um movimento de reflexao e compreensao dos fatores im-
plicados nessas praticas, reconhecer o que mobiliza os professores para agir desta
forma. Nao se pode ocupar o lugar de juizes das acoes pedagogicas, mas favore-
cer processos em que os professores em formagao pensem em como agiriam nestas
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situagoes, a partir de suas opgoes tedricas e historias de vida, vislumbrar que mui-
tas vezes os aspectos macrossociais economicos e politicos estao presentes, mas
muitas vezes invisibilizados pela culpabilizacao dos professores, de sua formagao e
atuacao. Por isso a importancia desse olhar mais amplo e complexo que resulta
do conhecimento e reconhecimento das especificidades das unidades escolares e de
suas comunidades.

Desta forma, a construcao de um espaco de formacao como o proposto pelo
PIBID demanda que as paredes da sala de aula do ensino superior sejam ultrapas-
sadas, dialogando com a sala de aula da Educagao Basica, incluindo-as neste novo
espaco ampliado de formacao.

Para tanto deve-se ter como objetivo a construcao de um olhar tridimensional
que respeita a subjetividade do aluno em formacao e do professor da educacao
bésica permeado pela reflexao e consolidacao de trabalho colaborativo entre a
universidade e a educacao basica, mediado pelos docentes da universidade que
favorecem a formacao inicial de licenciandos e a formacao continuada de professores
das diferentes redes de ensino buscando uma educagao de qualidade e inclusiva para
todos os estudantes.

18



Referéncias bibliograficas

ALMEIDA, P. C. A.; REIS, A. T.; GOMBOEFF, A. L. M.; ANDRE, M. E. D. A.
As pesquisas sobre professores iniciantes: uma revisao integrativa. Dossié: forma-
¢ao e insercao profissional de professores iniciantes: conceitos e praticas. Revista
FEletronica de Educagao, v.14, p. 1-20, e4152113, jan./dez. 2020.

ANDRE, M. E. D. Politicas e programas de apoio aos professores iniciantes no
Brasil. Cadernos de Pesquisa. v. 42 n.145 p.112-129 jan./abr. 2012.

. Professores iniciantes: egressos de programas de iniciacao a docéncia. Re-
vista Brasileira de FEducacao v. 23, 230095, 2018.

BONDIA, J. L. Nota sobre a experiéncia e o saber da experiéncia. Textos subsidios
ao trabalho pedagogico das unidades da rede Municipal de Educacao de Campi-
nas/Fumes. Leituras SME, n. 4, jul., 2001.

CHARLOT, Bernard. Da relagao com o saber. Elementos para uma teoria. Porto
Alegre: Artes Médicas, 2001.

CUNHA, M. 1. Formatos avaliativos e concep¢cao de docéncia. Campinas: Autores
Associados, 2005.

. O bom professor e sua prdtica. Campinas: Papirus, 1989.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessérios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996.

GIGLIO, C.; GOMES M. O.; PINTO, U. Uma nova proposta de estdgio super-
wsionado de Pedagogos. 11 Congresso Internacional do CIDInE: novos contextos
de formagao, pesquisa mediagao Residéncia Pedagogica. Actas do II Congresso

Internacional do CIDInE: novos contextos de formacao, pesquisa e mediacao. Vila
Nova de Gaia-PT, CIDInE, 2009.

GIGLIO, Célia et al. Residéncia Pedagogica: didlogo permanente entre a formagao
inicial e a formagao continua de professores e pedagogos. In: GOMES, Marineide
de Oliveira(Orgs.). Estdgios na formagao de professores: possibilidades formati-
vas entre ensino, pesquisa e extensao. Sao Paulo: Loyola, 2011.

IMBERNON, F. Formacdo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. Sao Paulo: Cortez, 2004.

19



LIBANEO, José C., PIMENTA, Selma G. Formacéo de profissionais da educacéo:
visao critica e perspectiva de mudanca. Fducacao Sociedade, ano XX, n. 69,
Campinas: CEDES, 1999, p. 239-277.

LUDKE, Menga, MOREIRA, Anténio F. B., CUNHA, Maria Isabel. Repercus-
soes de tendéncias internacionais sobre a formacao de nossos professores. Educag¢do
Sociedade, ano XX, n. 69, Campinas: CEDES, 1999, p. 278-298..

NOVOA, A. Formagcao de professores e profissio docente. In: NOVOA, A. (Org).
Os professores e a sua formacao. Lisboa: D. Quixote, 1992.

PAGNEZ, K. S. M. M. O ser professor do ensino superior na drea da saude. 2007.
192 f. Tese (Doutorado em Psicologia) - Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2007.

PEREIRA, Jilio E. D. As licenciaturas e as novas politicas educacionais para a
formacao docente. Educacdo Sociedade, ano XX, n. 69, Campinas: CEDES, 1999,
p. 109-125.

PIMENTA, Selma G., LIMA, Maria Socorro L. Estdgio e docéncia. Sao Paulo:
Cortez, 2004.

PIMENTA, S. G.; ANASTASIOU, L. C. Docéncia no ensino superior. Sao Paulo:
Cortez, 2002.

SCHON, D. A. The reflective practionioner: how professionals think in action.
Nova York: Basic Books, 1983.

. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e aprendi-
zagem. Porto Alegre: Artmed.

SIGNORELLI, G.; ANDRE, M. E. Contribuicdes do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagao a Docéncia (PIBID) para a inser¢ao profissional de professo-

ras iniciantes. Revista Eletronica de Educagao, v.14, p. 1-20, e4152113, jan./dez.
2019.

ZEICHNER, K. Novos caminhos para o practicum: uma perspectiva para os anos
90. In: NOVOA, A. (Coord.). Os professores e sua formagao. Lisboa: Dom Qui-
xote, 1995.

20



_ . Para além da divisao entre professor pesquisador e pesquisador académico.
In: GERARDI, C.M. G.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. M. A. (Orgs.) Carto-
grafias do trabalho docente: Professor(a) Pesquisador(a). Campinas: Mercado de
Letras, 1998.

21



CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO: DIALOGOS

ENTRE FORMACAO DE PROFESSORES E PESQUISA

ACADEMICA NO AMBITO DO PIBID NO INSTITUTO DE
BIOCIENCIAS DA USP

URSI, Suzana 2
ARMELLINE, Cynthia Carneiro !
MACEDO, Marina !

O PIBID no Instituto de Biociéncias da USP

O Instituto de Biociéncias (Campus Capital) integrou-se ao Programa Institu-
cional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) na Universidade de Sao Paulo
(USP) em 2011. Foi coordenado inicialmente pela Profa. Maria Elice B. Prestes.
Durante esse tempo, contou com 10 bolsistas de graduagao (aqui denominados
como pibidianos), que atuaram com a supervisao de dois professores da Educagao
Bésica. As tematicas enfocadas foram Biologia Celular e Evolugao, baseando-se
na abordagem de reproducao de experimentos historicos.

No inicio de 2013, o projeto foi renovado e ampliado, contando com duas novas
coordenadoras, Profa. Daniela L. Scarpa e Profa. Suzana Ursi, quatro professo-
res da Educagao Basica como supervisores e 28 pibidianos de graduagao. Nessa
etapa, a tematica ambiental teve destaque, enfocando principalmente ecossiste-
mas marinhos e costeiros e baseando-se na abordagem do Ensino por Investigacao
e promocao da Alfabetizacao Cientifica. Em 2015, o projeto continuou com o
mesmo nimero de participantes, assim como de professores supervisores e escolas
associadas. As temaéticas diversificaram-se entre Ecologia e Fisiologia. Em 2017,
ocorreu a troca da Profa. Suzana Ursi pela Profa. Rosana L. Silva na coordenacao
e o namero de bolsista era de 24.

Nos ultimos anos, o PIBID sofreu um processo de esvaziamento progressivo,
que envolveu, dente outros aspectos, restricoes orcamentérias. No IBUSP, em
2018, o numero de bolsistas caiu para 12, supervisionados por dois professores do
Ensino Basico. A Profa. Rosana L. Silva continuou na coordenagao e a Profa.
Suzana Ursi voltou a tal fungao. Os trabalhos no IBUSP foram articulados aos
da Escola Superior de Agricultura Luiz de Queiroz (ESALQ), caracterizando o
subprojeto Biologia, no a&mbito do PIBID institucional da USP. A abordagem do

2autora pra correspondéncia: suzanaursi@usp.br
Departamento de Botéanica, Instituto de Biociéncias, USP
!Departamento de Botéanica, Instituto de Biociéncias, USP

22



Ensino por Investigacao continuou central no projeto e enfatizou-se a promogao
da Alfabetizacao Cientifica e Midiatica, com projetos desenvolvidos em teméticas
bastante diversas.

A partir de 2020, 10 bolsistas integram do PIBID no IBUSP, supervisionados
por duas professoras da Educagao Bésica e duas coordenadoras da Universidade
(Profa. Maira B. Silva e Profa. Suzana Ursi). Continuamos trabalhando de forma
articulada com a ESALQ, mas também com a Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de Ribeirdao Preto (FFCLRP). O subprojeto Biologia segue pautado na
promocao da Alfabetizagao Cientifica. Especialmente, no IBUSP, o foco reside no
Ensino por Investigacao e na abordagem de questoes sociocientificas na promogao
de tal Alfabetizacao.

Dialogo entre PIBID e Pesquisas Académicas no
IBUSP

Uma caracteristica marcante do PIBID-IBUSP tem sido a realizacao de pes-
quisas académicas no ambito do programa. Elas sao empreendidas principalmente
por estudantes de poés-graduagao, mas também por bolsistas PIBID, que se en-
gajam em processos de Iniciacao Cientifica, orientados pelas docentes coordena-
doras do programa. As pesquisas apresentam abordagens tedrico metodologicas
bastante distintas, porém a maioria foca-se na formacao de professores. Um douto-
rado (TOWATA, 2018) e dois mestrados (CARDOSO, 2018; VILARRUBIA, 2017)
abordaram a formagao inicial de professores aliada a identificagdo e/ou descri¢ao
de elementos do Ensino por Investigacao nas atividades empreendidas e nos mate-
riais produzidos pelos pibidianos. No caso do doutorado, elementos relacionados
a Percepcao Ambiental sobre ecossistemas costeiros também foram investigados.
Affonsi (2019) empreendeu, no mestrado, a analise das interagdes discursivas e
autoreflexdes dos pibidianos. Ja Macedo (2017) realizou um estudo de caso abor-
dando a mobilizagao de elementos do Conhecimento Pedagogico do Contetdo de
uma pibidiana. Tais trabalhos foram desenvolvidos junto aos Programas de Pos-
Graduagao Interunidades em Ensino de Ciéncias da USP ou de Botéanica (IBUSP).
As pesquisas geraram alguns artigos (ex. CARDOSO, SCARPA, 2018; TOWATA,
URSI, 2017; URSI, TOWATA, 2018; URSI et al., 2015) e outros seguem em pre-
paracao.

Quanto as pesquisas empreendidas por estudantes de graduacao, quatro Tra-
balhos de Conclusao de Curso enfocaram diferentes aspectos de replicacao de ex-
perimentos historicos. Ainda, duas pibidianas realizaram, posteriormente ao pro-
grama, suas Iniciagoes Cientificas desenvolvendo pesquisas sobre agoes/participantes
do PIBID, uma na linha de formacao de professores e conhecimentos docentes e
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outra sobre concepgoes de estudantes da Educacao Bésica envolvidos nas ativida-
des do programa sobre um tema especifico, no caso Drogas. Diversas investigacoes
participativas, especialmente semelhantes a essa sobre concepcoes de estudantes,
foram realizadas e discutidas no PIBID IBUSP. No entanto, nao foram formaliza-
das e publicadas, porém foram utilizadas para reflexdes do grupo de pibidianos,
supervisores e coordenadoras.

Os professores supervisores foram parceiros em diversos momentos das pesqui-
sas, participando como sujeitos, auxiliando em coleta de dados e dialogando sobre
resultados. Alguns passaram a participar dos grupos de pesquisa das coordenado-
ras e/ou a colaborar em uma variedade de publica¢ao, como relato analitico-critico
da experiéncia vivenciada no PIBID (ex. BOZZO et al., 2015) e sequéncias didati-
cas investigativas (ex. URSI, SCARPA, 2016a; 2016b). Uma das ex-supervisoras,
Profa. Janaina C. Assis, é atualmente mestranda no Programa Interunidades em
Ensino de Ciéncias da USP.

Vale destacar que os didlogos entre PIBID e pesquisas académicas se deu nao
apenas na perspectiva supracitada, ou seja, na realizacao de pesquisas sobre o
PIBID-IBUSP pela comunidade desse Instituto, mas também ocorreu no ambito
da utilizacao de uma grande variedade de pesquisas académicas para subsidiar
a realizacao do proprio PIBID, dando suporte a todas as agoes e reflexoes de-
senvolvidas no programa. Em um ciclo virtuoso, as pesquisas desenvolvidas pela
comunidade do IBUSP sobre seu PIBID também foram utilizadas como fonte de
estudo no proéprio programa.

Conhecimento Pedagogico do Contetido como
referencial de pesquisa no PIBID- IBUSP

Cada profissao caracteriza-se por um conjunto de conhecimentos que a dife-
rencia das outras, sendo as pessoas capazes de dominar tais conhecimentos os
profissionais daquela determinada érea. No contexto da formacao de professoras
e professores, uma questao central é a definicaio de quais s@o esses conhecimen-
tos que um professor possui e mobiliza para ensinar. Por vezes, acredita-se que,
para ser considerado um professor, o profissional precisaria apenas dominar o con-
teudo especifico da disciplina a ser ensinada. Na pratica, no entanto, nao é apenas
esse fator que caracteriza um bom docente. Se assim fosse, todos os especialistas
em alguma area seriam excelentes educadores, o que nao ocorre. Desta forma,
acredita-se que varios sao os conhecimentos docentes e que eles sao construidos ao
longo da vida do professor, inclusive em sua pratica.

Nessa perspectiva, Shulman (1986) destaca inicialmente trés principais conhe-
cimentos base, que logo sao ampliados para sete, no ano de 1987: Conhecimento
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do Contetudo; Conhecimento do Curriculo; Conhecimento Pedagogico Geral; Co-
nhecimento dos Alunos e suas Caracteristicas; Conhecimento dos Contextos Edu-
cacionais; Conhecimento dos Objetivos, Finalidades e Valores Educacionais; e Co-
nhecimento Pedagogico do Contetido. O tltimo recebe especial atengao por parte
do autor, que o defini como aquele que:

“(...) vai além do conhecimento da matéria em si e chega
na dimensao do conhecimento da matéria para o ensino. Eu
[Shulman| ainda falo de contetdo aqui, mas de uma forma
particular de conhecimento de contetido que engloba os as-
pectos do contetiddo mais proximos de seu processo de ensino.
(...) dentro da categoria de conhecimento pedagogico do
contetido eu incluo, para os topicos mais regularmente ensi-
nados numa determinada area do conhecimento, as formas
mais uteis de representagao dessas ideias, as analogias mais
poderosas, ilustragoes, exemplos e demonstragoes — numa
palavra, os modos de representar e formular o tépico que o
faz compreensivel aos demais. Uma vez que nao ha simples
formas poderosas de representagao, o professor precisa ter as
maos um verdadeiro arsenal de formas alternativas de repre-
sentacao, algumas das quais derivam da pesquisa enquanto
outras tém sua origem no saber da pratica.” (SHULMAN,
1986; Tradugao FERNANDEZ, 2015).

A partir dos trabalhos iniciais de Shulman, muitos estudos foram realizados
utilizando tal referencial teérico-metodoldgico, ocorrendo movimentos de de relei-
turas e atualizagoes. Recentemente, encontros de pesquisadores que trabalham
com a temética foram realizados, gerando publicacoes com revisoes, reflexoes e
propostas importantes (CARLSON et al., 2015; CARLSON, DAEHLER, 2019).
Diversos modelos foram e sao propostos e analisados para o Conhecimento Peda-
gogico do Conteudo (CPC), considerado por Shulman como o amélgama especial
do contetido e da pedagogia. Para os pesquisadores, uma tarefa fundamental é
selecionar, modificar ou criar um modelo conceitual para trabalhar. Bons modelos
organizam o conhecimento de novas maneiras, integrando os resultados anterior-
mente dispares, explicando-os e estimulando a pesquisa cujo objetivo é revelar
novos relacionamentos (GESS-NEWSOME, 1999).

Orientada por Shulman, Grossman (1990) foi a primeira a sistematizar os com-
ponentes dos conhecimentos bases de professores e sua relagao com o CPC em um
modelo bastante utilizado até hoje (Figura 1). A partir de entao, os diferentes
modelos propostos enfatizam alguns elementos ou relagoes. Ainda, trazem novos
elementos para as discussoes. Podemos citar, como exemplo, o modelo proposto
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por Rollnick et al. (2008), que evidencia as manifestagoes observaveis dos conhe-
cimentos base (Figura 2). Tal modelo é especialmente util na andlise de situagoes
reais de sala de aula, pois subsidia o pesquisador na observacao de indicios de
manifestacoes pré-estabelecidas, que podem ser relacionadas posteriormente aos
conhecimentos do sujeito de pesquisa. Esse didlogo, geralmente, é realizado por
meio de triangulacao com dados obtidos por diferentes fontes.

Além das observacoes de aulas, entrevistas e questionarios sao instrumentos
muito utilizados nas pesquisas sobre CPC. Destacamos o questionario “Represen-
tagao do Contetido” (CoRe, LOUGHRAN et al., 2004) como uma das ferramentas
mais amplamente empregadas. Para seu preenchimento, o pesquisador apresenta
um tema de interesse ao participante. Inicialmente, tal sujeito deve estabelecer
as ideias principais necessarias para ensinar tal tema especifico. A partir disso,
responde oito questoes para cada uma das ideias listadas. O material costuma
ser muito rico e util para compreender as concepcoes dos sujeitos de pesquisa
sobre o ensino de um determinado tema. Aliando-se tais resultados aos de ob-
servagoes (que evidenciam as praticas, complementando a tomada de dados sobre
concepgoes) e de entrevista (utilizadas com diferentes objetivos, inclusive elucidar
interpretagdes do pesquisador obtidas com os instrumentos anteriores), pode-se
ter um bom panorama sobre os conhecimentos docentes de professores, seja em
atividade, seja em formagao inicial (como é o caso dos pibidianos).

Algumas pesquisas desenvolvidas no ambito do PIBID-IBUSP utilizaram o
CPC como principal referencial teérico, buscando entender como as vivéncias no
programa podem auxiliar na construgao e mobilizacao desse conhecimento fun-
damental a pratica do professor. As pesquisas foram empreendidas por membros
do BotEd - Grupo de Pesquisa Boténica na Educagao (IBUSP), que realiza in-
vestigacoes especialmente sobre Formagcao de Professores e Percepcao Ambiental,
principalmente relacionadas a Biodiversidade Vegetal. Tal diversidade estda em
ameaga, sendo que atualmente 40% das espécies de plantas de nosso planeta esta
em risco de extingdo (ANTONELLI, et al., 2020). O fenémeno denominado ce-
gueira botanica e o baixo conhecimentos sobre as plantas dificultam uma relagao
mais proxima com o ambiente, tendo impactos negativos na conservagao ambiental
e sustentabilidade. Assim, o Ensino de Botéanica tem papel importante e precisa
ser empreendido de maneira dindmica e contextualizada (BALDING e WILLIANS,
2016; URSI et al., 2018, 2021), meta que o PIBID-IBUSP tem buscado.
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Relatamos a seguir alguns recortes de duas pesquisas (estudos de casos). Nosso
objetivo é, a partir deles, exemplifica a relevancia do PIBID na mobilizagao do
CPC e demais conhecimentos associados. Uma das investigagoes foi realizada por
uma estudante de Iniciagao Cientifica (segundo autora deste artigo, ex-bolsista no
PIBID-IBUSP) e outro por uma estudante de mestrado (terceira autora deste ar-
tigo, também ex-bolsita do PIBID, porém na Universidade Federal de Sao Carlos).
Ambas tiveram a orientacao da primeira autora deste artigo, uma das coordena-

doras do PIBID-IBUSP.

Conhecimento do Tema Conhecimente Pedagogice Geral
Estruturas . Estruturas Estudantes e Gestao da Curriculo e
- Conteudo . -
Sintaticas Substantivas | | Aprendizagem | Sala de Aula Instrucan Qutros
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Conhecimento Pedagégico do Contetda
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dos Estudantes Instrucionais

|

Conhecimento do Contexto

Estudantes
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Figura 1: Modelo de Conhecimento Pedagogico do Contetido (CPC) e sua relagao
com outros Conhecimentos base, modificado de Grossman (1990).
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Figura 2: Modelo de Conhecimento Pedagogico do Contetido (CPC), com Domi-
nios do Conhecimento e suas Manifestagoes, modificado de Rollnick e colaborado-
res (2008).
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Estudo de caso 1: CPC sobre Diversidade Vegetal de dois
pibidianos envolvidos em atividades de cultivo de alimentos
na escola

O estudo de caso teve como objetivo identificar indicios do CPC sobre Diver-
sidade Vegetal mobilizados por dois estudantes participantes do PIBID-IBUSP e
envolvidos no desenvolvimento e aplicagao de uma atividade de cultivo de alimen-
tos, utilizando-se o modelo de CPC proposto por Grossman (1990).

No momento da pesquisa (2019), Aline e Igor estavam no terceiro ano do curso
de graduacao, sem ter ainda participado de disciplinas obrigatérias do ntcleo de
Licenciatura. Eles haviam ingressado no PIBID hé, respectivamente, um ano e
meio e um ano. Igor era participante de iniciativa de extensao do IBUSP ligada
a agoes de compostagem e agrofloresta. Os estudantes atuaram junto ao Segundo
Ano do Ensino Médio, em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental e Médio,
localizada na Zona Norte da cidade de Sao Paulo. Ela possuia uma ampla area
verde e era vizinha de um assentamento do MST (Movimento Sem Terra), com o
qual mantinha boas rela¢ées. O professor supervisor era bastante engajado, sendo
muito interessado nas temaéticas de alimentagao, uso do solo e biodiversidade.
Aline e Igor estavam inseridos em um grupo de 4 pibidianos, desenvolvendo uma
sequéncia didatica estruturadas em trés blocos teméticos: (1) “Onde cresce nossa
comida?”, com abordagem focada no solo; (2) “Como cresce a nossa comida?”’, na
qual ocorreu o planejamento e execucao do plantio de uma horta na area verde da
escola; e (3) “Como cuidar da nossa comida?”, referente ao processo de manejo da
horta.

Quanto a coleta de dados, inicialmente, cada pibidianos respondeu ao ques-
tionario CoRe sobre o tema Diversidade Vegetal. Em seguida, foram realizadas
observagoes (gravadas e transcritas) das aulas do bloco 3 da sequéncia didatica.
Apos seis meses do final da aplicagao da sequéncia, quando os dados das primeiras
coletas ja haviam sido analisados, foi realizada uma entrevista semiestruturada
com cada sujeito de pesquisa. Os dados foram submetidos & anéalise de contetdo
com categorias estabelecidas a priori (BARDIN, 2016), utilizando-se os conheci-
mentos principais do modelo de Grossman (1990) como categorias (CPC, Tema,
Contexto e Pedagogico Geral) e os demais elementos como subcategorias (Figura
1).

As ideias principais para ensinar Diversidade Vegetal listadas por Aline no
CoRe foram exatamente os titulos de cada um dos blocos da sequéncia didatica.
Jé Igor citou “De onde vem nossa comida?” e “Diversidade de Alimentos”. Pode-se
notar que os pibidianos nao trouxeram concep¢oes mais gerais sobre Diversidade
Vegetal para o preenchimento do questionério, como a abordagem de caracteristi-
cas de grupos vegetais ou relagoes evolutivas entre tais grupos. Essas ideias foram

28



comuns em outros trabalhos ja realizados pelo BotEd com sujeitos de pesquisa
distintos, porém aplicando-se o CoRe sobre o mesmo tema (ex. SAITO, 2019). Ao
contrario, os pibidianos responderam ao CoRe muito ancorados no planejamento
da sequéncia. Tal dado destaca como o PIBID teve papel relevante na mobilizacao
de conhecimentos para os sujeitos de pesquisa, que nao possuiam experiéncia do-
cente para além do programa, nem mesmo tinham cursado disciplinas especificas
de contetidos pedagdgicos ou realizado estagios na Licenciatura.

A partir da analise de contetido realizada para os resultados obtidos nos trés
instrumentos de coleta de dados, foi possivel verificar indicios de 4 conhecimentos
base para Igor e 3 para Aline, com predominio de trechos relacionados ao CPC,
seguido de Conhecimento do Tema. Poucos indicios sobre os Conhecimentos de
Contexto e Pedagogico Geral foram detectados (Figura 3).

Figura 3: Ocorréncias de trechos relacionados a cada um dos conhecimentos base
do modelo proposto por Grossman (1990).

Pensando-se nas subcategorias, os elementos mais presentes foram aqueles rela-
cionados ao CPC (Conhecimento das Estratégias Instrucionais, Concepgoes sobre
o Proposito de Ensinar o Tema, Conhecimento da Compreensao dos Estudantes
e Conhecimento do Curriculo), bem como ao Conteudo, relacionado ao Conheci-
mento do Tema (Figura 4).

A discussao sobre estratégias foi muito presente e relevante durante os trabalhos
e reflexoes realizadas pelos pibidianos que, constantemente, buscaram incorporar
a sequéncia atividades praticas e que propiciassem o protagonismo dos estudantes
da escola. O plantio e a manutencao da horta sao exemplos dessas estratégias
utilizadas, ambas abordadas pelos sujeitos de pesquisa no CoRe e na entrevista,
por exemplo: “Pesquisa sobre alimentos que circulam a economia, trabalho com
identificacao de diversidade vegetal comestivel da escola e arredor, trabalho de re-
gistro da dieta dos alunos e andlise da diversidade da terra.” (Igor, CoRe); “A
principal estratégia que usamos foi aproximar os alunos do que estavamos falando,
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Figura 4: Ocorréncias de trechos relacionados a cada um dos elementos relaciona-
dos aos conhecimentos base do modelo proposto por Grossman (1990).

mostrando que trabalhariamos [na horta] com plantas que fazem parte do dia a dia
deles, alimento. Inclusive pedindo para que eles listassem as plantas que comem e
que gostariam de plantar na nossa horta” (Aline, entrevista).

O trecho de diadlogo transcrito a seguir evidencia como a horta foi utilizada
para a abordagem da Diversidade Vegetal durante as aulas. Igor estimula o estu-
dante a relacionar o conhecimento pratico de identificacao da planta com carac-
teristicas morfologicas da familia bioldgica a qual ela pertence. Destacamos como
aspecto especialmente positivo a atividade ser focada na capacidade de observagao
e identificagdo (habilidades importantes no escopo da Biologia) e ndo apenas na
nomenclatura (que muitas vezes é abordada de forma muito aprofundada e pouco
contextualizada).

Igor: “O que? [Igor olha a planta] Era feijao. Estd certo. Como € que vocé sabe
que era feijao? Como que vocé identificou que era feijao?”

Estudante: “Alguém falou pra mim e eu decorei.”

Igor: “Olha o feijao! Ele tem essas 3 folhinhas. Td vendo que o feijao tem essas
3 folhinhas juntas. Olha as 3 folhinhas juntas. [Igor indica as folhas do feijio e
demonstra a morfologia com os dedos da sua propria mao/. 3 folhinhas, isso aqui é
feijao. Esse aqui também € feijao [aponta planta/. Td vendo! E uma caracteristica
da familia do feijao.”

Quanto aos propositos para ensinar o tema Diversidade Vegetal, os dois pibidia-
nos demostraram grande preocupagao com o entendimento da origem e diversidade
(ou falta dela) dos alimentos, bem como com a necessidade de reconhecimento das
plantas e suas necessidades, algo declarado como importante para o combate da
cegueira botanica e promoc¢ao da conservacao ambiental. Assim, podemos perce-
ber que, além dos aspectos biol6gicos da biodiversidade, a dimensao social esteve
muito presente no planejamento dos pibidianos, como exemplificado em trechos do
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CoRe de Igor: “Refletir sobre a origem da nossa alimentagdo, compreender nossa
dieta baseada em vegetais, compreender onde crescem 0s vegetais e o que necessi-
tam para viver, compreender o solo como algo dindmico e nao estdtico (...)7", “A
diwversidade da nossa dieta é muito baiza, hd uma série de vegetais alimenticios que
nao sao consumidos, identificar alguns vegetais comestiveis nao convencionais.”,
“A alimentacdo estd presente no nosso cotidiano, refletir sobre a diversidade dela
€ tmportante para repensar seu papel.”. Aline destaca em seu CoRe, dentre outros
objetivos: “Compreender que nosso alimento vem, em geral, de plantas, seres vi-
vos, e nao de algo embalado que encontramos no supermercado”, “Reconhecendo as
necessidades de algumas plantas, aprendem a cuidar destas plantas. Isso aproxima
0s alunos da natureza e da relacao com outros seres vivos, combatendo inclusive
a cequeira botdnica.” Aline também evidencia, na entrevista, que "(...) a gente
queria que os alunos saissem da aula sabendo cuidar de uma horta e tendo uma
relacdo mais prorima com plantas, esse era o objetivo. .

Apesar da pouca experiéncia docente dos pibidianos, percebemos que sua in-
ser¢ao no programa possibilitou o desenvolvimento do Conhecimetno da Compre-
ensao dos estudantes, como evidenciado por Igor na entrevista, ao refletir sobre
como uma estratégia pode funcionar ou néo para diferentes turmas: “(...) uma
turma facilmente se dispersava dentro da sala de aula, mas, nas atividades fora
da sala de aula, no espaco na horta, ela conseguia focar muito bem e trabalhar
muito bem. Aqui, tinha outra turma que era completamente oposto na sala de aula
e consequia se concentrar. Fora de sala de aula, tinha uma turbuléncia maior. At,
acho que € um exemplo de ponderar. Tudo bem que quero levar eles pra fora da
sala de aula e ver as plantas. E isso nao seja necessariamente mais efetivo dentro
deste grupo de alunos? Nem sempre vocé tem que mudar a estratégia. Perante
isso, acho que, colocando em hierarquia, o grupo [de estudantes| ji mostrou que
tem que estar sempre acima dos contetidos. Porque se vocé nao consequir atingir o
grupo de alunos nao importa que contetido que vocé estd passando, nao consequird
ser efetivo.” Aline demostrou preocupagao com conhecimentos prévios e possiveis
dificuldades dos estudantes, citando aspectos como pouca habilidade de observa-
¢ao, cegueira botéanica e possiveis dificuldades para compreender aspectos basicos
sobre as plantas : "(...) a gente achou que [o grupo de estudantes| nao ia ter
a visdo treinada para os pontos que a gente queria que eles vissem."(entrevista),
“Além de um assunto pouco tratado, os alunos poderiam apresentar grande cequeira
botdanica, poderiam nao reconhecer seu alimento como plantas, por exemplo, o que
dificultou um pouco nossa abordagem” (CoRe). J& Igor expressou, no CoRe, a ne-
cessidade de acessar conhecimentos prévios: “Como estes alunos se alimentam?J
d tiveram contato com solos ou jd plantaram alguma coisa antes? Sabem o que é
fotossintese?”.

Poucos foram os indicios de Conhecimento de Curriculo e pudemos notar que
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o apoio do professor supervisor foi muito importante nas orientagoes e escolhas
dos pibidianos, como ressalta Aline em sua entrevista, ao ser questionada sobre os
temas da sequéncia didatica: “Na verdade, foi mais ideia do professor mesmo. A
escola tinha um espag¢o muito grande e era um espaco que era trancado. Os alunos
s0 tinham acesso se os professores levassem eles la. E ai, desde o comeco, ele veio
com essa ideta, super entusiasmado, de usar esse espaco e tinha dois pibidianos
que jd faziam isso. Ja faziam projeto de agroecologia no IB. E juntou tudo isso, o
nosso interesse com o interesse do professor.” Ocorreu uma grande sinergia, com
os pibidianos colaborando com os conhecimentos relacionados as suas vivéncias
na graduagao e agregando aspectos sociais importantes a temética da sequéncia.
Igor ressalta, em seu CoRe, alguns desses aspectos que deveriam ser incorporados:
“Distribui¢cao de terras, movimentos rurais, tinturas com solo, microrganismos e
animais decompositores.”, “Alimentacao em diferentes culturas, reaproveitamento
de alimentos, diversidade vegetal em diferentes ambientes e como isso afeta os
seres humanos.” Porém, a relacao mais direta entre a tematica da sequéncia e
os curriculos oficiais nao foi algo marcante, como podemos notar na visao dos
pibidianos, ao serem questionados sobre o assunto durante a entrevista: “Fu ndao
lembro, mas a gente deve ter se baseado em alguma habilidade do curriculo de Sao
Paulo, do Estado. Do antigo, né? O novo, do ensino médio, ainda nao saiu.”
(Igor), “Vou ter que ser sincera que eu ndao lembro muito bem se a gente olhou
[proposta curriculares/documentos norteadores|. Eu acho que nao.” (Aline).

Analisando o recorte de resultados que apresentamos no presente artigo, per-
cebemos que, apensar de existirem diferencas entre os pibidianos, no geral, fica
evidente como o CPC de ambos foi mobilizado em sua vivéncia de imersao na
escola, propiciada pelo PIBID. Também percebemos a importancia do professor
supervisor no processo e beneficios inerentes & comunidade escolar, como o apro-
veitamento de uma grande area verde, antes subutilizada.

Estudo de caso 2: CPC sobre Biomas do Estado de Sao
Paulo de uma pibidiana envolvidos na elaboracao de uma
sequéncia didatica investigativa

O estudo de caso teve como objetivo identificar e compreender as manifes-
tagoes do CPC sobre Biomas de Sao Paulo de uma estudante participantes do
PIBID-IBUSP envolvida no desenvolvimento e aplicacao de uma sequéncia dida-
tica investigativa sobre tal tema, utilizando-se o modelo de CPC proposto por
Rollnick e colaboradores (2008).

No momento da pesquisa (2015), Lua estava no ultimo ano do curso de gradu-
acao, ja tendo participado de quase todas as disciplinas da Licenciatura, incluindo
aquelas nas quais ocorrem os estagios supervisionados. Relatou breves experiéncias
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com aulas particulares e monitoria académica.

Os pibidianos atuaram em turmas de Sétimo Ano do Ensino Fundamental de
uma Escola Municipal de Ensino Fundamental inserida em um Centro Educacio-
nal Unificado (CEU), localizado em local periférico da Zona Oeste da cidade de
Sao Paulo. A professora supervisora era experiente, atuava na mesma escola hé
muitos anos e estava em seu segundo ano de atuagao no PIBID-IBUSP. Lua estava
inserida em um grupo de 7 pibidianos. A sequéncia didética foi pautada nos temas
Cerrado, Mata Atlantica e Mangue, destacando-se, em cada bioma, fatores bidticos
(especialmente a biodiversidade), fatores abidticos e a relagao entre ambos. Dois
topicos de destaque foram: (1) a ocorréncia de fogo natural no ambiente Cerrado
e as adaptagoes das plantas e (2) a preservacao dos biomas. Duas saidas didaticas
fizeram parte da sequéncia: Pico do Jaragua (Mata Atlantica) e Itanhaém (Man-
gue). Os pibidianos conseguiram implementar atividades bastante investigativas
durante as saidas de campo, porém tiveram maior dificuldade para empreender
tal abordagem nas aulas regulares. A atividade final da sequéncia foi a organiza-
cao dos trabalhos desenvolvidos em uma péagina do Facebook pelos estudantes da
escola. Durante o ano letivo, os estudantes ainda participaram de uma Feira de

Ciéncias no IBUSP, que contou com a participacao das 4 escolas que, na época,
participavam do PIBID-IBUSP.

Quanto a coleta de dados, inicialmente, os pibidianos, incluindo Lua, respon-
deram a um questionario sobre interesses e expectativas em relagao ao PIBID e
concepgoes sobre ensinar e o oficio do professor. Foram realizadas observagoes
(gravadas e transcritas) das reunides de planejamento e das aulas da sequéncia
didatica e Lua também respondeu o questionario CoRe sobre o tema Biomas de
Sao Paulo. Um ano apdés o final da sequéncia, foi realizado um novo questionario
com Lua. Os dados foram submetidos & anélise de contetido com categorias esta-
belecidas a priori (BARDIN, 2016), utilizando-se as manifestagdes do modelo de
Rollnick et al. (2008) como categoria.

As ideias principais para ensinar sobre os Biomas de Sao Paulo listadas por
Lua no CoRe foram: Diversidade, Adaptagoes e Fluxo de energia-Cadeia trofica.
Ressaltamos que todas as manifestagoes foram observadas em relacao as trés ideias
e a pesquisa completa esté disponivel em Macedo (2017). Apresentaremos, neste
relato, uma pequena parte dos dados relacionados & primeira ideia, sumarizados
no Quadro 1.

Quanto a Saliéncia Curricular, Lua declarou, no CoRe, pretender que os es-
tudantes compreendessem a biodiversidade existente dentro de cada ecossistema:
“Que os alunos compreendam que dentro de cada ecossistema hd uma biodiversi-
dade e que essa biodiversidade pode variar nos diferentes ecossistemas.” Destacou
ainda que a compreensao dessa diversidade poderia gerar acoes preservacionistas
nos estudantes: “Para o aluno entender a importincia de cada ecossistema e assim
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”.

entender a importdancia de preservd-lo.”; “Para entender a importdancia da preser-
vagcao € necessdrio conhecer e compreender aquilo que se deseja preservar.” Assim,
Lua apresentou teméaticas importantes a serem trabalhadas, demostrando desen-
voltura no contetudo e tendo ideias claras do que gostaria de enfatizar na sequéncia
didatica, como fica evidente também em trechos de reunioes de planejamento: “Na
verdade, a gente tinha falado [em abordar| biomas, né? Essa coisa mais compara-
tiva dos trés biomas presentes em SP: Cerrado, Mata atlntica e Mangue (...).";
“Acho legal a gente também aplicar uma coisa mais tipo a parte de preserva¢ao.
Mostrar talvez como era pra ser, como acabou ficando depois do desmatamento, das
cidades, essas coisas assim acho bem legal.”; “[Falar| daquele negdcio da cegueira
botdnica, teria como dar uma mesclada disso com a parte de biomas também. (...)
Organismos vegelais e biomas. Acho que seria legal. (...) Arvores no solo para
reter a terra, evitando a erosdo. Essas coisas assim eu acho interessante, porque €
um problema que acontece muito principalmente em Sao Paulo, no Rio Pinheiros,
que tem muita drea que nao tem vegetacao, e o solo sem wvegetagcao tem erosao,
ficando cheio de terra dentro. Muito legal temas que abordam o que dd pra ver
na cidade, com conceito bioldgico.”; “Entao, € isso que eu ia perguntar: vocé acha
que fica muito pesado se a gente fizesse essa ideia de apresentar os biomas, a
importancia deles, com uma ideia de conservagao, dos problemas (...)?”.

No que diz respeito & manifestacao Estratégias Instrucionais, percebemos uma
preocupagao com a escolha de estratégias focadas na aprendizagem dos estudantes.
Em reuniao de planejamento, Lua destaca algumas dificuldades relacionadas a tal
escolha, como “E muito dificil fazer a aula render com a quantidade de alunos e
nao fazer eles se dispersarem um pouco. Acho que € dificil cobrar muitos temas em
tao pouco tempo.” e a dificuldade de saber o conhecimento prévio dos estudantes
“Pelo menos pra mim é muito dificil saber o que eles ja sabem. (...) Eu nao
sei se eles sabem o que eles estao escrevendo no caderno, nao sei se eles estao
entendendo.”. Visando minimizar a segunda dificuldade, Lua aponta estratégias
de ensino para acessar os conhecimentos prévios “Fu acho que o desenho dd uma
ideia também. Tipo, dda um start. Assim, até que ponto a gente pode comecar
assim? Nao comegar nem muito pra frente, nem muito ld atras?”. Apesar de
discussoes sobre uma variedade de estratégias de ensino, para a ideia Diversidade,
a predominante foi a exposi¢ao dialogada. Foram usados diversos recursos durante
tais aulas, como evidenciado no seguinte trecho: “Tem wvdrios mapas legais também
que mostra como era a ocupac¢ao da Mata Atlantica em SP e como € agora”. Além
de mapas, foram usados videos e imagens. Outras estratégias também foram
utilizadas, como trabalhos em grupo e, nesses momentos, os pibidianos buscavam
incorporar de forma mais contundente a abordagem investigativa (que foi um dos
desafios colocados pela coordenagao do PIBID-IBUSP): “Mas e se a gente fizesse
os grdficos com eles? E ai na ultima, porque no final eles vao ter que juntar todas
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as informacgoes, tanto do Mangue, quanto do Cerrado”. A relevancia da saida de
campo foi destacada por Lua no CoRe e tal atividade foi efetivamente realizada
durante o PIBID, sendo muito apreciada por estudantes e pibidianos.

Saliéncia Curricular

- Preocupacio em reconhecer os trés principais biomas de SP (Cerrado, Mangue, Mata
Atlintica), enfocando a diversidade de fauna e flora.

- Destaque para relacdo entre fauna-flora e fatores abidticos dos biomas (como determinantes
importantes dos primeiros).

- Destaque a ocorréncia de fogo natural no Cerrado e adaptagdes dos seres vivos.

- Destaque a diversidade de plantas presentes no ambiente e abordagem da cegueira botdnica.
- Entendimento da diversidade relacionado a preservacio/conservacio dos Biomas.
Esfratégias Instrucionais tépico-especificas

- Inten¢do de diversificagdo das estratégias usadas em sala, porém uso efetivo de exposigio
dialogada como estratégia predeminante.

- Demonstragdes com mapas, imagens e videos sdo incorporados a exposigdo.

- Realizacio de levantamento de conhecimentos prévios dos estudantes.

- Preocupagio com o tempo disponivel para a realizacio de cada atividade.

- Preocupacgdo com os produtos produzidos durante a sequéncia didatica,

- Incentivo ao uso de ferramentas de pesquisa na internet.

- Valorizacdo e realizacdo de saida de campo.

Representacées

- Paralelo entre ambientes mais abordados na midia (Amazéma) com ambientes mais
proximos aos estudantes (Mata Atlintica).

- Uso de analogia feita por estudante para a explicagio do contetudo (ex. Bioma Cerrado e
uma ponte).

Avaliacio

- Presenga de avaliacio diagndstica.

- A avaliagdo da aprendizagem utilizando recurso mais tradicional: questionario.

- Uso de desenhos e licdo de casa.

Quadro 1: Principais aspectos das manifestagoes do CPC (segundo modelo de
ROLLNICK et al., 2008) de Lua para a ideia Diversidade.

Sobre as Representagoes da matéria e ser ensinada, Lua, durante as reunioes de
planejamento, apresentou preocupacao em relacionar novos conceitos com concei-
tos ja estabelecidos pelos alunos, como podemos notar: “Por exemplo, da Amazo-
nia, como eles vao ver o estado da Mata Atlantica, que eles consigam criar esse
vinculo, do desmatamento da Amazonia, com o desmatamento que teve aqui, acho
isso interessante.”. No entanto, percebe-se que essa associacao especifica nao ocor-
reu efetivamente no momento da aplicagao da sequéncia, em sala de aula. Por
outro lado, Lua utilizou analogias em diversos momentos. Aproveitou uma associ-
acao interessante de um estudante, entre uma ponte e um bioma, para desenvolver
o tema:

Lua: “E ai, td dando pra fazer?”

Estudante: “O (...) o cerrado funciona tipo como uma ponte, né?”

Lua: “Isso.”

Estudante: “Tipo pra nao deixar os dois juntar, né?”

Lua: Nao € nao deixar, ele faz a ligagao com os outros biomas. FEle € tipo uma
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ponte, a ponte nao serve pra juntar as coisas?

Estudante: Pra passar de um lado pro outro.

Lua: sso, também.

Estudante: Mas tipo, como?

Lua: Hum, pensa, tem muitas aves que migram por exemplo. Tem, o Cerrado
que € tipo uma ligagao entre os biomas, os animais eles transitam, eles nao ficam
presos so naquele lugar, eles transitam. Se nao tiwer mata pra ele transitar ele nao
vai passar pro outro lugar, entendeu?”.

Quanto a manifestacao Avaliagao, percebemos que Lua se foca nos instrumentos
mais tradicionais como ligoes de casa e questionarios, como podemos notar em
uma reunido (“A gente podia fazer um questionério, umas questoezinhas tipo:
vocé sabe o que é Cerrado?”) e no CoRe: (“A gente podia fazer um questiondrio,
umas questoezinhas tipo: wvocé sabe o que € Cerrado?”) e no CoRe: (“Acredito
que desenhos e um questiondrio simples sejam as melhores formas para avaliar
a compreensdo dos alunos sobre o tema.”). Ou seja, pelo menos para a ideia
especifica Diversidade, Lua nao conseguiu pensar em instrumentos mais variados
para a avaliagao. Por outro lado, podemos dizer que o carater diagnoéstico da
avaliacao é positivo, uma vez que tal avaliacdo permite ao professor partir dos
conhecimentos prévios dos estudantes de forma mais efetiva e adequar o tipo de
trabalho que ird desenvolver aos estudantes com os quais ira trabalhar. Lua,
inclusive, demostra que sua visdo inicial sobre os estudantes do ensino basico era
equivocada: “Eles sabiam mais do que eu imaginava. FEles sabiam bastante coisa,
mais do que eu imaginava.”.

Apos um ano de realizagao do PIBID, Lua avaliou sua participagao declarando
“Gostei muito, for muito produtivo, aprendi muitas coisas novas, coloquei em prd-
tica vdrias coisas que vi durante a graduac¢ao.” Pensando-se especificamente na
formacao de Lua e se o PIBID modificou de alguma forma sua escolha de carreira,
Lua afirmou que: “O PIBID foi uma experiéncia incrivel, acompanhar os alunos
por um ano e ver seu desenvolvimento, planejar aulas de acordo com as necessi-
dades da turma, realizar estudos de campo com os alunos, tudo isso foi algo novo
para mim e me motivou a concluir a licenciatura e focar meus estudos em ensino
por investigacdo.” Complementou declarando: “Toda a experiéncia que obtive du-
rante o PIBID me ajudou a planejar e criar novas atividades, além de me fazer
pensar mais sobre a forma como eu interajo com os alunos: se estou usando mui-
tos termos técnicos, se estou sendo clara, se essa ou aquela analogia faz sentido,
se o aluno estd tendo wma participacao ativa, se minhas perguntas estao sendo
retoricas.”

Pensando em obter uma autoavaliacao de Lua sobre a possivel influéncia do
PIBID nas manifesta¢oes propostas no modelo de Rollnick et al. (2008), pedimos
que ela respondesse se tal programa influenciou os seguintes aspectos: (1) escolha
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de temas a serem ensinados, (2) como ensinar tais temas (ex. tipos de explicagoes,
analogias, modelos), (3) estratégias didaticas a serem utilizadas, e (4) formas de
avaliacao. A licencianda afirmou que todos esses aspectos sofreram influéncia da
participagao no PIBID. Quanto a Saliéncia curricular, declarou “Acredito que eu
aprendi a selecionar melhor os temas a serem ensinados”. Pensando-se na forma
de ensinar, Lua apresentou que “Sim, o PIBID me ajudou a desenvolver essas
habilidades. Tanto para criar novas atividades, modelos, analogias, quanto para
saber onde procurar.”. Sobre estratégias, ela ressaltou a influéncia do PIBID e das
disciplinas da Graduagao, como podemos verificar em “Realizar o PIBID e outras
matérias da graduacao me fizeram perceber a gama de estratégias, desde um jogo
até uma saida de campo, e também a dar valor para uma aula expositiva.” Por
fim, ao pensar em avaliacdao, Lua declarou que “Acredito que uma das coisas que
mais me lembro e gosto de usar € o feedback positivo, nao so apontar os erros,
mas também elogiar os acertos. Além disso, avaliar o empenho e a dedica¢do
dos alunos.”. A partir das percepcoes de Lua, notamos que o PIBID-IBUSP foi
uma experiéncia significativa para a pibidiana. Ainda, a influéncia do programa
nas manifestagoes de seu CPC, evidenciadas pela pesquisa realizada, foi também
percebida pela propria Lua, como destacado em sua autoavaliagao.

Comentarios Finais

Os dialogos entre formacao de professores e pesquisa académica no ambito
do PIBID-IBUSP tém gerado beneficios para os diversos agentes envolvidos no
programa, bem como contribuido com a ampliagao de conhecimento na area de
pesquisa em Ensino de Biologia.

Para a comunidade do Instituto, oportuniza experiéncias de imersao na escola
aos estudantes de graduacao, com todos os beneficios ja tao bem reportados dessa
vivéncia, que é subsidiada por pesquisas académicas e, em um circulo virtuoso,
também é material para investigagoes da propria comunidade do IBUSP (como
aquelas que enfocam o desenvolvimento do CPC). O didlogo PIBID-Pesquisa gera
ainda um movimento de valorizagao da Licenciatura que, por vezes, é preterida
em relagao ao curso de Bacharelado. Os pibidianos incrementam as atividades de
graduacao, sempre trazendo experiéncias e reflexoes valiosas para as disciplinas.
Ainda, os estudantes do Instituto possuem mais uma alternativa para realizacao
de pesquisas relevantes de Iniciagoes Cientificas, Mestrados e Doutorados. Pro-
fessoras coordenadoras também refletem e aprimoram suas préticas pedagogicas,
beneficiando o ensino de Graduacao e Pos-graduagao.

Os professores supervisores tronam-se parceiros nas agoes e pesquisa do PIBID,
tendo auxilio em seus planejamentos e aulas e aproximando-se da area de pesquisa,
enquanto contribuem de forma contundente para a formacao dos pibidianos e para
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as investigacoes desenvolvidas. Quantos aos estudantes da Educacao Basica, as
iniciativas do PIBID-IBUSP visam promover sua Alfabetizagao Cientifica, propici-
ando experiéncias diferenciadas, subsidiadas por pesquisas académicas e pautadas
em estratégias didaticas bastante diversificadas, dinamicas, contextualizadas e que
coloquem os estudantes como protagonistas de sua aprendizagem. Muitas vezes,
tais iniciativas sao inéditas para os estudantes, como saidas de campo e realizacao
de Feira de Ciéncias na USP. Outras, trazem beneficios para a comunidade escolar
como um todo, por exemplo, a revitalizagao e aproveitamento de area verde da
escola ou de Laboratério de Ciéncias ou Informatica.

Seguimos convictas de que todos os beneficios supracitados, reportados nas
pesquisas realizadas no ambito do PIBID-IBUSP e em intimeras outras, justificam
a continuidade e valorizagao do PIBID, considerado uma das iniciativas mais bem
sucedidas de formacao de professores no cenéario nacional e internacional. Desta-
camos nossa indignacao com o constante desmonte que o Programa vem sofrendo
nos ultimos tempos e como isso afeta negativamente a educagao nacional.
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Este texto fala de sotaques. Nao dos sotaques identificados por uma Linguistica
descritiva tradicional que, por longas décadas, a despeito da grande contribuicao
dos estudos preliminares da Sociolinguistica, acabou tratando a variacao linguistica
como unidades autossuficientes (RAMPTON, 2006), celebrando um falante ideal
“nao contaminado pelo contato com os outros, uma espécie de bom selvagem”
(RAJAGOPALAN, 2004, p. 63). Também nao fala de sotaques numa perspectiva
territorializada, que fixa o sujeito falante em dado lugar, em dada comunidade
(BLOMMAERT; RAMPTON, 2011). Nao. O sotaque que este texto celebra é o
sotaque da terra que nao emana de um falante ideal quase mitolégico, mas de sujei-
tos situados cultural e historicamente no mundo, nessa “terra de mortais comuns”
(RAJAGOPALAN, 2004). E justamente por desterritorializar esse sotaque, talvez
o proprio sujeito se torne terra de seu proprio sotaque, habitando repertoérios de
linguas acumulados e transformados ao longo de toda uma vida (BLOMMAERT;
BACKUS, 2012) no encontro com o outro. O encontro que este texto da a ver é
um encontro plural, de muitos sotaques: encontros entre usuarios de portugués,
espanhol, inglés, francés, japonés, chinés, coreano, hebraico e libras; encontros en-
tre migrantes e nao migrantes; encontros entre docentes universitarias, professoras
da Educacao Bésica e estudantes dos cursos de Licenciatura em Letras oferecidos
pela USP.

Este texto busca relatar as experiéncias resultantes desses ricos encontros na
relacao entre a universidade e trés contextos escolares multilingues localizados na
Zona Norte da cidade de Sao Paulo, em particular, a EMEF Infante Dom Henrique,
1 a EMEF Joao Domingues Sampaio e a EMEFM Vereador Antonio Sampaio
por meio do desenvolvimento do projeto “Cenarios linguisticos e praticas de
letramento em contextos escolares multilingues” coordenado pelas autoras
junto ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (doravante
PIBID).

Segundo o relatério Migrantes regionales en la ciudad de San Pablo: derechos
sociales y politicas publicas (2017), elaborado pelo textitInstituto de Politicas Pu-
blicas en Derechos Humanos (IPPDH) del MERCOSUR e pela textitOrganizacion
Internacional para las Migraciones (OIM) ®, houve um aumento expressivo de mi-
grantes chegando ao Brasil a partir de 2009 em virtude de mudancas de ordem

4Desde 2017 a EMEF Infante Dom Henrique tenta alterar o nome da escola para homenagear
Carolina Maria de Jesus (1914-1977), escritora brasileira negra, autora de “Quarto de Despejo:
Diario de uma Favelada”, livro em que narrou sua propria experiéncia de vida quando morava em
um barraco de madeira com os filhos, na regiao do Canindé. A solicitacdo de mudanga do nome
foi vetada pela Camara dos Vereadores sob a alegacao de ja haver uma escola da rede municipal
com 0 mesmo nome, motivo pelo qual a comunidade escolar propos a alteragao para Espago de
Bitita. Ao longo do projeto, a equipe passou a referir-se a escola ora como Carolina, ora como
Bitita.

5 Disponivel em http://www.ippdh.mercosur.int /migrantes-regionales-enla-ciudad-de-san-
pablo-derechos-sociales-y-politicas-publicas/ Acesso 06 junho 2018.
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economica e de novas configuragoes na mobilidade social mundial. Em 2016, fo-
ram registrados 1.211.129 migrantes no Brasil, provenientes de diversas partes do
mundo. Segundo o mesmo documento, cerca de 32% do total de migrantes inter-
nacionais registrados no Brasil se encontram na cidade de Sao Paulo, com maior
concentracao de portugueses, bolivianos, argentinos, peruanos e chilenos. No que
diz respeito & condigao dos refugiados especificamente, de acordo com o CONARE
— Comité Nacional de Refugiados — o Brasil reconheceu um total de 10.145 refugi-
ados provenientes de diferentes paises apenas no ano de 2017, sendo Sao Paulo o
estado que mais tem recebido refugiados (52%). ©

Se por um lado diversas escolas (sobretudo as que se localizam na regiao central
da cidade) tém recebido um nimero expressivo de migrantes, por outro ainda cons-
tatamos pouca visibilidade de politicas educacionais voltadas para esta populagao
estudantil. Isso se deve, em grande parte, & pouca presenca de temas como mobi-
lidade humana, urbanizagao e politicas publicas na agenda dos debates. Estudar
questoes da linguagem e a dinadmica das praticas sociais de migrantes sob uma
perspectiva multi/interdisciplinar, tomando como intrinseca a relagao entre reper-
torios linguisticos e semiodticos, atividade social e espaco urbano pode constituir
um exercicio frutifero, cujos dados gerados poderao contribuir para o desenho de
curriculos e politicas educacionais alicer¢cadas nos direitos humanos em educacao.

Reconhecendo o impacto expressivo dos recentes fluxos migratérios, o projeto
teve como objetivo compreender os cenérios linguisticos e as praticas de letramento
desenvolvidas por estudantes migrantes fora e dentro do espago escolar de modo a
contribuir para o desenho de politicas linguisticas e educacionais que apontem para
a transformacao de projetos politico-pedagogicos afeitos a acolher a diversidade em
todas as heterogeneidades possiveis a fim de redefinir o sentido de qualidade na
educacdo. Fundamentado pelo conceito de cenario ou paisagem linguistica (GOR-
TER, 2006) e pelas pesquisas sobre multi/translinguismo (KHUBCHANDANTI,
1998; CANAGARAJAH; WURR, 2011) em sua interface com o debate sobre di-
reitos humanos e educagao multicultural (ANDREOTTI, 2013; BIESTA, 2006;
CANDAU, 2008), o projeto se estruturou em trés fases: a primeira, de natureza
exploratoria, buscou a familiarizagao do estudante-bolsista com a cultura escolar e
a literatura de referéncia voltada para questoes de linguagem, letramentos e direi-
tos humanos em educagao; a segunda, de natureza investigativa, voltou-se para o
trabalho de campo dos estudantes-bolsistas que, em pequenos grupos, mapearam
os cenarios linguisticos e as praticas de letramento das escolas e seu entorno; a
terceira, de natureza agentiva, voltou-se para o desenho e implementacao agoes
pedagodgicas fundamentadas no plurilinguismo e na interculturalidade.

Este texto se organiza da seguinte forma: apés a contextualizacao e apresenta-

SDisponivel em http://www.acnur.org/portugues/dados-sobre-refugio/dados-sobre-refugio-
no-brasil/ Acesso 06 junho 2018.
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¢ao dos objetivos gerais do projeto, o capitulo descreve os procedimentos adotados
pela equipe, os quais estiveram em consonancia com as exigéncias do programa.
Em seguida, descreve as experiéncias resultantes do trabalho em cada contexto
escolar. O texto finaliza com uma breve apreciacao da experiéncia vivida em que
se corrobora a importancia do PIBID como agao formativa por propiciar a/ao
estudante-bolsista o desenvolvimento de sua capacidade reflexiva e agentiva ao
longo dos dezoito meses de vivéncia escolar.

Pisar no chao da terra

O critério fundamental para a selecao das escolas participantes se voltou para
a presenca expressiva de estudantes migrantes regularmente matriculados. Locali-
zada no bairro do Canindé, a EMEF Infante Dom Henrique (doravante, Carolina)
" atende cerca de 570 estudantes e apresenta cerca de 20% de estudantes migrantes
vindos em sua maioria da Bolivia, mas também do Peru, Angola, Bangladesh, Mar-
rocos e Siria. J& a EMEF Joao Domingues Sampaio (doravante JDS), que atende
aproximadamente 746 estudantes, esta localizada na Vila Maria e tem recebido,
nos ultimos anos, estudantes de paises de lingua espanhola, sobretudo Bolivia e
Venezuela, perfazendo cerca de 20% das matriculas. Atendendo cerca de 485 es-
tudantes, a EMEFM Vereador Anténio Sampaio (doravante VAS), por sua vez,
possui algumas singularidades: além de ser a tinica escola participante que oferece
turmas de Ensino Médio, destaca-se pela educacao de estudantes surdos, além de
contar com a presenga expressiva de estudantes africanos. Outra singularidade
esta no fato de que a escola divide o muro com uma ocupacao, ® um antigo prédio
habitado por moradores imigrantes em condi¢ao de vulnerabilidade.

O proximo passo, apos a selecao das escolas participantes, foi organizar a for-
macao da equipe, o que ocorreu nos meses de junho e julho de 2018 por meio de
um processo em trés fases, tanto para a selecao de discentes quanto de professoras
supervisoras da Educagao Bésica: publicacao de editais internos, inscrigao e classi-
ficagao das/os candidatas/os por meio de analise de historico escolar e entrevistas.

A primeira reuniao de acolhida da equipe foi feita em agosto de 2018 para a
descricao detalhada do projeto, explicagoes de ordem burocratica, apresentacao
das/os participantes e das trés escolas, definicdo das equipes que trabalhariam
coletivamente em cada contexto escolar e negociacao do cronograma de reunioes,
formas de registro e meios de comunicagao.

"Optamos por manter Carolina por esta constituir-se a forma de tratamento que mais circulou
entre os membros da equipe. Mais adiante, ao final do projeto, estudantes também passaram a
usar “Espaco de Bitita”

8Esse dado se refere & época da realizacdo do projeto. N&o temos informacoes atualizadas
acerca da ocupagao e moradores.
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As reunioes gerais passaram a ser realizadas sistematicamente nas dependéncias
da Faculdade de Educacao (FEUSP) as quartas ou sextas-feiras a tarde enquanto
as reunioes por equipe ocorriam nas escolas, sob supervisao das professoras. Na
primeira fase, as 32 horas dedicadas mensalmente ao projeto foram cumpridas da
seguinte forma: 16h de trabalho de campo na escola; 8h de estudo teérico; 8h de
participagao em reunioes. Na medida em que o projeto avangou para as demais
fases, a carga horéria inicialmente dedicada ao estudo teodrico foi substituida pelo
trabalho de campo nas escolas, uma vez que o projeto foi gestado tendo em vista
um engajamento gradual da/do estudante-bolsista com o contexto escolar. O
trabalho de campo contou com a mediagao sistematica e cuidadosa das professoras
supervisoras Fernanda Zientara do Nascimento (professora de Lingua Portuguesa
da EMEF Carolina), Ana Paula Costa Lucimar (Professora de Lingua Inglesa da
EMEF JDS) e Juliana Brito Gomes de Oliveira (Professora de Lingua Espanhola
e Libras da EMEFM VAS).

A primeira fase do projeto durou trés meses (agosto a outubro de 2018) e se
voltou para a familiarizagdo da/do estudante-bolsista com a cultura escolar e a
literatura de referéncia voltada para questoes de linguagem, letramentos e direitos
humanos em educagao. Dentre as agoes previstas para a primeira fase, destacam-
se: conhecimento e vivéncia das escolas em sua heterogeneidade, o que implicou
em observagao participante das/dos estudantes-bolsistas na vida escolar, a fim
de conhecer e interpretar a cultura escolar de uma perspectiva local; estudo de
referencial tedrico voltado para questoes de linguagem, letramentos e educagao,
por meio de aprofundamento tedrico que propiciasse o estabelecimento de didlogo
entre teorias gerais e os conhecimentos e praticas locais; e, leitura complementar de
documentos escolares, como censo escolar, projeto politico pedagogico, legislagao
educacional, teses e dissertacoes desenvolvidas no ambito da escola.

Enquanto as equipes se organizavam no primeiro contato com suas escolas, as
reunioes gerais preparavam o terreno na conceituacao e problematizacao de ideias
do campo da linguagem e da educacao linguistica que se tornariam fundamentais
para a proposicao de acoes. Desses conceitos, destacam-se:

i) aideia de lingua como préatica social e ideoldgica, para além de uma visao
estruturalista (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004);;

ii) a ideia nao-essencialista de identidade cultural, dando as boas-vindas a
fragmentagdo e ao hibridismo na formagao identitaria dos sujeitos (HALL,
2004);

iii) a ideia nao-essencialista de interculturalidade, notadamente a intercultu-
ralidade critica (CANDAU, 2008) a qual, reconhecendo as tensoes entre
igualdade e diferenca, enseja a traducao ou negociacao cultural como pre-
missa fundamental para uma sociedade democratica e plural;
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iv) a importancia de repensar o conceito de aprendizagem de linguas como cons-
trugao de repertoérios linguisticos significativos e situados, ao invés da
aquisi¢ao e dominio de um idioma tomado como unidade monolitica (BLOM-
MART; BACKUS, 2012; CANAGARAJAH; WURR, 2011);

v) a importancia de pensar a comunicagao pautada na inteligibilidade, na aco-
modacao e na diferenga ao invés da visao hegemoénica historicamente vol-
tada & precisao (accuracy), a imitagao do modelo de um falante nativo ideal
e a eventual pureza de uma lingua (CANAGARAJAH; WURR, 2011);

vi) o reconhecimento da heterogeneidade nas praticas de letramento escolares
e nao escolares (ROJO, 2012) e na paisagem linguistica emergente de con-
textos urbanos multilingues (GORTER, 2006; SOARES et al, 2016), como
¢ o caso dos fendomenos migratorios na cidade de Sao Paulo (FERNANDEZ,
2018);

vii) a importancia de reconhecer a formagao profissional do professor de lin-
guas como um processo que envolve uma rica e complexa construgao de co-
nhecimentoss pessoais, pedagogicos, contextuais, sociais e sociologicos (GO-
ODWIN, 2010).

As discussoes tedricas tomavam como ponto de partida os textos de apoio su-
pracitados e iam sendo tecidas com relatos das/dos estudantes-bolsistas daquilo
que iam vivenciando no espaco escolar. Ao final da primeira fase, cada estudante-
bolsista elaborou um relatério individual com a descrigao de suas primeiras vivén-
cias da escola em sua relagao com o referencial tedrico estudado.

A equipe, nessa primeira fase, constituiu-se nesse duplo movimento: o pé que
pisava no chao da universidade se fortalecia e impulsionava o pé que ja pisava o
chao da escola a se aventurar mais livremente no espaco escolar. Esse movimento
caracterizava o estreitamento do vinculo que os sujeitos estabeleciam entre esses
dois espagos, e convidava & uma postura mais agentiva da/do estudante-bolsista.
Era chegada, portanto, a hora de partir para as fases subsequentes do projeto,
como apresentamos a seguir.

Arar, irrigar, nutrir a terra

Se na primeira fase a equipe se dedicou ao exercicio de se repertoriarem con-
ceitualmente enquanto se criavam os primeiros lacos com a escola, a segunda fase,
desenvolvida ao longo de seis meses (novembro de 2018 a abril de 2019), se voltou
para o mapeamento dos cenarios linguisticos e das praticas de letramento da escola
e seu entorno, considerando sujeitos migrantes e nao migrantes. Para tanto, essa
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fase compreendeu as seguintes acoes: estabelecimento de didlogos com estudantes
migrantes e nao migrantes por meio de aproximac¢ao com e compreensao das he-
terogeneidades que davam vida a comunidade escolar; mapeamento por meio de
registros fotogréaficos do entorno escolar em que estudantes e suas familias circula-
vam por meio de aproximacgao com e compreensao das heterogeneidades que dao
vida a regiao em que a escola se situa, com vistas a desenhar o cenério linguistico
e cultural do entorno da escola; interpretacao desse cenério, o que implicou em
localizagao e problematizacao de temas que emergiram dos cenarios desenhados.

O conceito de paisagem linguistica (GORTER, 2006) teve que ser esmiu¢ado em
perguntas direcionadoras com vistas a auxiliar as equipes nesse trabalho de campo.
Assim é que foram negociados procedimentos de etiquetagem e catalogacao dos
muitos registros fotogréaficos que viriam deste trabalho de natureza etnografica. Ao
circularem no entorno das escolas em busca de evidéncias da presenga de diferentes
comunidades linguisticas e culturais, as/os estudantes-bolsistas tinham que ter
em mente perguntas guiadoras como: Quem esta apto a ler esse sinal? Quem o
escreveu? Por que isso foi escrito? Quais fatores sécio-histéricos possivelmente
levaram & existéncia desse sinal? O que estd acontecendo nesse meio ambiente?
Quais as possiveis motivacoes das pessoas que escreveram? O que determina esse
uso linguistico tao diverso? Quais as implicagoes desses usos linguisticos no que
tange ao repertorio comunicativo dos individuos que residem ou que passam pela
cidade?

A definicao das duplas bem como o raio de atuacao de cada uma ficou por conta
da negociagao direta com as professoras supervisoras. O resultado do trabalho de
paisagem linguistica foi muito interessante, levando a desconstrucao de hipoteses
previamente formuladas e a indagagao de problematizagoes merecedoras de maior
atencao.

Por meio da investigacao organizada em 4 categorias (sinalizagdes em espagos
publicos e privados, informes de comércio, intervencoes urbanas e instituigoes e
expressoes religiosas) a equipe da EMEF Carolina, por exemplo, identificou a pre-
senga de varias linguas no espago urbano investigado, mas concluiu que a presenca
do espanhol na paisagem linguistica no entorno escolar foi menor do que se tinha
como hipoétese, levando o grupo a indagar se haveria, de fato, uma integracao entre
o territério e a populagao migrante que marca presenca na escola — em especial,
a grande concentragao de estudantes de origem boliviana — ou se aquele trajeto
percorrido pelas duplas seria apenas um espago de passagem durante o dia. A
equipe também refletiu acerca da participacao da populacao migrante no convi-
vio na comunidade e até que ponto suas vozes e culturas nao estariam silenciadas
nesses espacos contraditoriamente préximos a escola.

Conclusao similar foi apresentada pela equipe da EMEF JDS, a qual também
constatou a baixa recorréncia da lingua espanhola no entorno da escola, cuja anélise
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linguistica, vale lembrar, dependeria da analise conjunta e aprofundada de fatores
econdmicos, sociais, politicos e culturais. Ao concluir que a Lingua Espanhola nao
parece ser espacialmente legitimada a partir de instituicoes ou de comércios em
geral no entorno da escola, mas sim entre pares, a equipe levantou uma importante
reflexao acerca do tipo de vinculo estabelecido entre as familias migrantes e aquele
territorio; em outras palavras, a equipe ponderou que possivelmente a legitimacao
ocorreria internamente, em esferas privadas, dentre os membros da comunidade
imigrante, uma vez que estudantes e pais comentaram sé fazer uso do espanhol
dentro de suas casas.

A equipe da EMEFM VAS, por sua vez, atestou uma pluralidade de linguas usa-
das em estabelecimentos comerciais, instituicoes religiosas e expressoes artisticas
de rua (pichagoes, grafite, lambe-lambes), em inglés, espanhol, coreano, hebraico,
arménio, tupi, italiano e arabe. A equipe identificou forte presenca do arménio,
coreano e hebraico em fachadas de igrejas e templos religiosos frequentados majori-
tariamente por esses grupos étnico-culturais da regiao do Bom Retiro. No entanto,
a equipe apontou a auséncia do francés e do kimbundu, a despeito da presenca
expressiva de haitianos e angolanos na regiao da escola.

Se de um lado as trés equipes atestaram a presenga hegemonica do inglés como
a lingua estrangeira mais usada nos espacos urbanos investigados — confirmando o
seu estatuto de lingua franca global — de outro lado, as equipes também trouxeram
um importante elemento: a auséncia ou pouca visibilidade das linguas dos grupos
de imigrantes majoritariamente presentes na escola e no seu entorno. Esse impor-
tante dado levou o grupo todo a um exercicio de problematizagao critica acerca do
(nao)lugar dessas linguas e da necessidade tanto de politicas linguisticas que pu-
dessem conferir maior visibilidade quanto de politicas educacionais que pudessem
garantir maior oferta dessas linguas nos espacos escolares.

Ao final da segunda fase, as duplas de estudantes-bolsistas se reuniram no-
vamente com sua equipe, sob a mediacao constante das professoras supervisoras,
para a elaboracao de relatorios coletivos cujo contetdo se voltou para a apresenta-
¢ao detalhada dos resultados do mapeamento da paisagem linguistica, conferindo
a visao do todo a equipe que havia sido dividida por raio de atuacao.

O sujeito-terra agora se entendia habitado e atravessado por esses sotaques
todos. Passara pelo arado, revolvendo conceitos endurecidos por uma visao mo-
nolingue, e se irrigara e nutrira de praticas mais arejadas e plurais. Era chegada
a hora de iniciar o plantio, que ocorreria na terceira fase, como descrita na segao
subsequente deste texto.
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Semear a terra, colher frutos

Apos a intensa atividade de mapeamento da paisagem linguistica, as equipes
das trés escolas deram inicio & fase mais longa do projeto. Realizada ao longo de
nove meses (maio a novembro de 2019), a terceira fase se voltou para o desenho e
implementagao de agoes fundamentadas no plurilinguismo e na interculturalidade
de modo colaborativo entre estudantes-bolsistas, supervisoras e coordenadoras.
Para tanto, a fase previa as seguintes agoes de planejamento: apresentacao e dis-
cussao com o grupo de ideias iniciais para a intervencao pedagogica, com base nas
informagoes coletadas e sistematizadas nas agoes anteriores; selecao de referéncias
e recursos didaticos que seriam utilizados na configuracao da proposta de acao
pedagdgica; definicao do principio articulador das atividades constitutivas da acao
pedagogica; elaboragao de cronograma para implementacao da agao pedagogica e
negociagao para sua inser¢ao no calendério escolar; implementacao da acao dese-
nhada de forma colaborativa, que incluiu a agao direta das/dos estudantes-bolsistas
junto a comunidade escolar.

A proposi¢ao de agoes podia ser fruto tanto de uma nova acao a ser desenhada
e levada pelas/os estudantes-bolsistas & equipe gestora quanto alguma agao ar-
ticulada a projetos ja em curso na escola. Diferentes afinidades de interesses e
compatibilidades de agenda levaram a agrupamentos diversos nessa fase, motivo
pelo qual as agoes foram planejadas e implementadas individual ou coletivamente,
em duplas ou em trios.

A equipe da EMEF Carolina, por exemplo, decidiu elaborar um projeto cole-
tivo tinico denominado “Percurso Identitario” estruturado em trés grandes eixos:
recepcao de estudantes migrantes recém-chegadas/os a escola e suas diferentes
perspectivas sobre o ambiente escolar; historias individuais de estudantes migran-
tes e de seus nomes; percepcao de estudantes migrantes quanto a seus anseios pelo
futuro e como esses anseios se relacionavam a escola onde estavam. A equipe deci-
diu trabalhar com turmas de 5° e 9° anos, explorando diferentes espagos da escola:
o pétio, a sala de informatica e a sala de leitura. As produgoes foram expostas na
Mostra Cultural da escola, em outubro de 2019.

No que diz respeito ao eixo “recepgao de estudantes recém-chegadas/os”, a
equipe propds uma dindmica de mapa cultural com o auxilio de um barbante,
em que buscaram ativar memorias afetivas e partilha de percepgoes e sentimen-
tos acerca daquele espa¢o comum. As/Os mesmas/os estudantes migrantes foram
convidadas/os a fazer registros fotograficos que representassem o olhar delas/deles
sobre a escola, resultando num belissimo mosaico autoral de clicks. O exercicio
de falar sobre o registro fotografico ao final da intervencao possibilitou ora estra-
nhamento ora reconhecimento, em que a riqueza de percepg¢oes ensejava o convite
ao deslocamento do olhar. J& a atividade prevista no eixo “histérias pessoais e os
nomes” suscitou uma reflexao importante sobre o proprio nome da escola e os ape-
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lidos pejorativos, como “boliva”, “paraguaia’, “falsificada”, “tabajara”. Historias da
infancia e o processo de imigracao em si vivenciado pelas familias também foram
recuperados e registrados em livretos num transito livre entre linguas e lingua-
gens. Por fim, para o eixo voltado para a exploragao dos “anseios sobre o futuro”
foi proposta uma confeccao de patués e pintura em papel Kraft. Feita a explana-
¢ao acerca do sentido de um patua (amuleto de origem africana para atrair sorte
e protecdo), cada estudante confeccionou o seu, o qual, apos receber os pequenos
papeis em que foram registrados por escrito os muitos sonhos e anseios, foram
costurados.

Figura 1: Produgoes da terceira fase (acervo da equipe de estudantes-bolsistas da
EMEF Carolina).

Na EMEF JDS, a equipe se dividiu no planejamento e implementacao de trés
projetos: Intercambio Cultural, Jornal e Radio. No que diz respeito ao primeiro,
tratou-se de um projeto ja em curso na escola, desenvolvido no contraturno da
grade curricular, com vistas a contemplacao de questoes linguisticas e culturais
da comunidade hispanohablante nas praticas de cultura corporal com o intuito de
compreender o multilinguismo como fenémeno que passa pelo corpo, extrapolando
os limites da lingua. Duas estudantes-bolsistas se envolveram intensamente com
o projeto, propondo acoes de intervengao com énfase para a visibilidade da lin-
gua espanhola na escola, como a atividade “Libreria”, que buscou conferir maior
exposicao e circulagao ao acervo de livros em espanhol existente na escola

Ja o projeto Jornal “Hora do Domingues” foi desenvolvido por trés estudantes-
bolsistas com o intuito de incentivar a pratica de leitura e escrita dos estudantes
de turmas de 7°, 82 e 99 anos, além de trabalhar as etapas previstas na editoracao
por meio da oferta de oficinas as/aos estudantes participantes, as/os quais pude-
ram aprender sobre planejamento de pautas, conducao de entrevistas, desenvolvi-
mento de pesquisas e redacao. O Jornal também se mostrou uma oportunidade
de desenvolvimento de letramento digital, uma vez que boa parcela dessas/desses
estudantes nao possuia computador em suas casas, conforme relatado pela equipe.
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Por fim, o projeto “Radio Sampaio”, que se incorporou ao grémio estudantil da
escola, foi coordenado por dois estudantes-bolsistas e envolveu todos os anos do
Ensino Fundamental IT com vistas a dar voz aos participantes na circulagao de suas
ideias e reivindicagoes. Além da familiarizagdo com os equipamentos necessarios
para a montagem de uma radio — o que, alids, causou grande interesse da parte
de muitos estudantes — o projeto mostrou um grande potencial para o incentivo
ao respeito as diferencas, posto que trouxe a tona disputas pré-existentes entre
as culturas locais, como, por exemplo, a soberania da cultura norte-americana na
selecao dos repertorios musicais explorados nos dias de programacao da radio e o
desprezo de musicas em espanhol, sobretudo por estudantes brasileiros. Partindo
da premissa de que os conflitos que emergem do espaco escolar sao formativos,
nao devendo, portanto, ser apagados ou tangenciados, o projeto da radio consti-
tuiu uma iniciativa merecedora de continuidade e expansao, segundo relatado pela
propria professora-supervisora da escola.

Figura 2: Produgoes da terceira fase (acervo da equipe de estudantes-bolsistas da
EMEF JDS).

Ja na EMEF VAS a equipe se subdividiu na proposigao de cinco projetos, os
quais foram apresentados na Feira do Conhecimento da escola.

O Projeto “Memoérias”, coordenado por duas estudantes-bolsistas, voltou-se
para o registro impresso das apresentagoes realizadas no Sarau da escola, evento
anual vinculado & disciplina “Sala de Leitura”. Por meio do acompanhamento e
auxilio nas leituras de poemas, a dupla se envolveu na compilagao de poemas
(ao todo, ocorreram mais de 50 performances no sarau, nas quais 122 estudantes
declamaram poemas, atuaram, cantaram, dancaram e tocaram diversas obras de
autoria propria ou ja publicadas por terceiros).
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Diante da riqueza multilingue atestada pela presenca de estudantes angolanos,
congoleses, bolivianos e peruanos na escola, o Projeto “Dicionéario da Lingua Nao-
Portuguesa” foi pensado por dois estudantes-bolsistas para o desenvolvimento de
praticas de letramento multilingue articuladas a histéria da lingua portuguesa. Ao
enfocar o carater multifacetado do empréstimo linguistico ocorrido na evolugao do
Portugués, a dupla explorou esses contatos linguisticos, partindo de repertoérios
das culturas arabe, indigena e africana. Criancas das turmas de 3° e 5° anos do
Ensino Fundamental I passaram a ser pequenos antropélogos, linguistas e editores
no manuseio ladico dessas manifestacoes linguisticas, culminando na produc¢ao do
pequeno dicionario.

J& o Projeto “Autorretrato como forma de ver a si mesmo e o outro” partiu da
percepcao de duas estudantes-bolsistas quanto as situagoes de conflito em relacao a
sociabilidade, a despeito das ag¢oes da escola no combate ao preconceito linguistico,
racial e cultural. A acao se voltou as turmas de 92 ano do Ensino Fundamental IT
e buscou debater identidade e representacao pessoal, cultural e social, explorando
especificamente as questoes indigena e afro. Textos de diferentes semioses foram
utilizados, com énfase para a exploracao do género autorretrato.

O Projeto “Territorio e Identidade”, por sua vez, se mostrou como uma exten-
sao da segunda fase diante do interesse de dois estudantes-bolsistas em aprofundar
a relacao entre identidade, lingua e territério. Por meio de um trabalho minucioso
de georreferenciamento, com a elaboracao de mapas de localizagao, da aplicacao
de questionérios e da realizagao de entrevistas, os estudantes-bolsistas puderam le-
vantar muitos dados relevantes acerca da comunidade escolar, em que se constatou
a multiplicidade de perfis e as diferentes realidades.

Finalmente, o “Projeto Libras” foi coordenado por um estudante-bolsista e teve
como objetivo melhorar a integragao entre surdos e ouvintes. Para isso, videos
gravados foram expostos na Feira do Conhecimento e panfletos de QR codes com
link para os videos de danca e teatro foram distribuidos buscando maior visibilidade
da comunidade surda da escola.
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Figura 3: Producoes da terceira fase (acervo da equipe de estudantes-bolsistas da
EMEFM VAS).

Ao final da ultima e terceira fase, cada equipe escolar elaborou um relatorio
final, em que puderam analisar e refletir acerca da experiéncia vivida, a luz da
recuperagao dos objetivos inicialmente propostos pelo projeto. Além da divul-
gagao das agdes em eventos culturais promovidos pelas proprias escolas (Mostra
Cultural, Feira do Conhecimento), os resultados do projeto também foram apre-
sentados pelas/os estudantes-bolsistas no 52 Congresso de Graduagao, realizado
em junho/julho de 2019 no campus de Ribeirao Preto, além do Evento “Com-
partilhando experiéncias formativas do PIBID USP”, realizado em dezembro de
2019, no IEA, e organizado pela Coordenadora Geral Profa. Dra. Karina Soledad
Maldonado Molina. ®.

Findo o periodo de safra de dezoito meses, é hora também de terminar este
texto.

Da fartura da colheita

Pisar um pedaco de terra desconhecido ¢ assim: no inicio, a gente nunca sabe
se o arado vai ser bom, se o solo serd bem nutrido, se dara bons frutos. Muitos de
nos iniciamos o projeto “Cendrios linguisticos e praticas de letramento em
contextos escolares multilingues” na ilusao de sermos sujeitos de uma terra
s0, de uma lingua s6. No méximo, de umas poucas linguas. A visao monolitica de
identidade, lingua e territoério que por vezes nos escapa em perguntas do tipo “De
onde vocé é7” ou “Que lingua vocé fala?” ou ainda “Quantas linguas vocé sabe?”
passa a ser questionada por conceitos mais recentes da Linguistica Aplicada Critica

8Gostariamos de expressar nossos agradecimentos a Profa. Karina pela coordenacio do
projeto, em especial, pela disposicao frequente em nos auxiliar ao longo de todo o processo.
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e da Sociolinguistica contemporanea — conceitos que foram elencados anteriormente
neste texto.

Aos poucos, a experiéncia possibilitada por esse projeto junto ao PIBID foi
atestando o que esses estudos recentes afirmam: a relagao entre identidade, lingua
e territorio nao é fixa nem homogénea, havendo a necessidade de desterritorializar
nossas identidades e linguagens, o que nos leva a pensar que o sujeito é, ele mesmo,
a terra que habita muitas linguas, muitos sotaques. Quanta diferenca quando
recuperamos na memoria o primeiro e o tltimo encontro do grupo! Se 14 no inicio
do projeto, cada estudante-bolsista se apresentava como “sujeito de uma lingua s6”,
ao dizer, “Sou da Licenciatura em Espanhol” ou “faco Mandarim” ou ainda “T'6 no
altimo ano do Coreano”, ao final do processo, essas e outras linguas se misturavam,
numa troca de repertoérios linguisticos e culturais que ja nao emanavam apenas da
universidade, mas do encontro entre os sujeitos nas trés comunidades escolares
multilingues.

Além da expansao do olhar possibilitada por teorizacoes linguisticas mais ven-
tiladas e afeitas & heterogeneidade das praticas sociais, o projeto também pos-
sibilitou o desenvolvimento da capacidade reflexiva e agentiva de estudantes em
formagao, por meio da necessaria aproximagao entre teoria e pratica, universidade
e escola, estudante e professora, contribuindo para a ruptura dessas dicotomias
predominantes em muitos contextos. Estudar, discutir, refletir e problematizar
ganham vida quando articulados ao experimentar, vivenciar, agir, transformar.
Disso decorre nossa certeza acerca da contribuicao de programas de formagao como
o PIBID e da necessidade de sua preservacao por uma educagao mais qualificada.
Formar professores é acompanhar sujeitos em seu processo de vir a ser, e esse pro-
cesso, atravessado por miiltiplos conhecimentos, passa, também, pelos sentidos.
Tornar-se professor é aprender a escutar com ouvidos de quem quer ouvir as vozes
e os siléncios das/os estudantes. E aprender a olhar com olhos de quem quer ver
as escolas e comunidades que mostram e se escondem diante de noés. E, também,
deixar-se habitar por ideias, historias e memorias que se supunham alheias. For-
mar professores é ver as pedras em sua escalada ao sol, erigindo-se em casas que
se deixam habitar por todos os sotaques que a terra pode ter.

Gratidao pela experiéncia vivida com cada sujeito-terra com quem convivemos,
uns ao longo de toda safra, outros em periodos mais breves: Aline Nascimento Oli-
veira, Amanda Hespanholetto Vilares de Oliveira, Ana Paula Costa Lucimar, An-
dré Gustavo Pires Fontoura Borges, Anne Yasmin Cavagna, Ariel Amado Ferreira,
Barbara dos Santos, Barbara Louise Paiva de Oliveira, Brenda Satomi Kodama,
Camila Chang Feitosa, Carolina Xavier de Oliveira Longatti, Daniel Nunes da
Silva, Ezequias Batista de Sousa, Fernanda Zientara do Nascimento, Gabriel Pro-
vinzano Gongalves da Silva, Gabryel Henrique Pires, Giovanna Rodrigues da Silva,
Guilherme Martins de Lira, Henrique Pinho Cabral dos Santos, Isabella Maurici
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Borges Vasconcelos, Jaqueline Maria da Silva, Jessica dos Santos Barbosa, Jessica
Karoline Soares Fraga, Joao Paulo Souza de Castro, Joao Pedro Frutuoso Ca-
valheiro, Joelma Aparecida da Rocha, Juliana Brito Gomes de Oliveira, Juliana
Laudelina Bizerra, Juliana Lopes Tutunji, Juliana Matos de Souza, Karyanne Silva
Rosa. Kaya Fernando Cesar Pereira Junior, Lara Flaviana Zaramella Guimaraes,
Larissa Isnardi Barreto, Luciana Ramos Pereira, Matheus Aidan Gomes Brazao,
Mathias de Souza Pereira, Patricia dos Santos, Priscilla Sayuri Silva, Renata de
Souza e Romario de Souza Santos.
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO ENSINO
FUNDAMENTAL: PROBLEMATIZANDO RESULTADOS E
DESAFIOS

Ocimar Munhoz Alavarse
Gildemar Felix de Lima
Renan Leite Galiano °
Vitor Moura Romeiro 3

1
2
3

Introducao

Este capitulo é decorrente de projeto desenvolvido entre 2018 e 2019 no ambito
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia (Pibid), com financi-
amento da Capes, e do Programa Unificado de Bolsas de Estudos para Apoio a
Permanéncia e Formacao de Estudantes de Graduacao (PUB), com financiamento
da USP, envolvendo alunos da Licenciatura em Pedagogia da Feusp e em Mate-
matica do IME-USP. Para o desenvolvimento deste texto, destaca-se como objeto
a avaliagao da aprendizagem no ensino fundamental, a partir de levantamentos
e analises de dados e de atividades do projeto relativos a uma Escola Munici-
pal de Ensino Fundamental (Emef) da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo
(RME-SP), com aproximadamente 800 alunos, que, para efeito de exposicao, seré
denominada neste texto como Emef Ruanda.

Das vérias analises que realizamos, escolhemos para este capitulo aquelas em
torno de duas avaliagoes da aprendizagem do ano de 2017. Uma interna, relativa
a disciplina Lingua Portuguesa e conduzida pelos professores, sintetizada, no final
do ano letivo, em notas de 0 a 10 para alunos do 4° ao 9° ano, e em conceitos
— Nao Suficiente (NS), Suficiente (S) e Plenamente Suficiente (P) — para alunos
do 32 ano. A outra é a avaliacao externa da RME-SP, a Prova Sao Paulo, com
estimativas de proficiéncias em leitura, matemaética e ciéncias, numa escala de 0 a
500 pontos, com a aplicagao de provas padronizadas no final de 2017, compostas
com itens de multipla escolha, para alunos desses anos escolares.

Embora cada uma dessas avaliagoes tenha caracteristicas peculiares, o cote-
jamento de seus resultados, para cada aluno, para cada turma e para a escola

'Professor do Departamento de Administracdo e Economia da Educacdo da Faculdade de
Educagao da Universidade de sao Paulo. Coordenador de area do Subprojeto Pedagogia do
Pibid (2018 a 2020) em conjunto com a Prof* Ana Laura Lima. E-mail: ocimar@usp.br

2Aluno da Licenciatura em Mateméatica do IME-USP. Bolsista PUB.

3 Aluno da Licenciatura em Pedagogia na Feusp. Bolsista Pibid.

3Aluno da Licenciatura em Pedagogia na Feusp. Bolsista Voluntario Pibid.
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como um todo, mediante a metodologia empregada, nos permite explorar alguns
aspectos, particularmente pelo fato de que a distribuicao dos alunos em fungao
de suas notas deveria assumir uma correlacao positiva quando contrastada com os
resultados da Prova Sao Paulo. Isto é, a ordenacao dos alunos em funcao desses
escores nao deveria apresentar grande discrepancia entre os postos — as posigoes
ocupadas nessas ordenagoes.

Os achados indicam que isso ocorre para a maioria dos alunos, mas, ao mesmo
tempo, revelam discrepancias que, de acordo com a literatura sobre avaliagoes
internas, podem decorrer dos critérios e instrumentos utilizados pelos professores.
Com base na concepcao de pesquisa participante e apos discussoes com a equipe de
gestao, desenvolveu-se uma reflexao com os professores sobre avaliacao educacional
e os procedimentos para sua realizacao. Esse processo, além de ter favorecido o
aprendizado dos alunos do Pibid e do PUB, apontou para alternativas, que nao
serao exploradas neste capitulo, para que a avaliagao da aprendizagem possa ser
efetivamente colocada a servigo do sucesso de todos os alunos.

Com base em autores como Alavarse (2013), Allal (2013), Crahay (2002 e
2009), Nevo (1995 e 1998) e Welsh e D’Agostino (2009), procuramos problematizar
os resultados de avaliacao da aprendizagem conduzida por professores do ensino
fundamental, sobretudo quanto & composicao dos conceitos e das notas atribuidos
ao final do ano, como sintese avaliativa, nos quais hé indicios de que aspectos nao
cognitivos, tais como comportamento, participacao e realizacao de tarefas, seriam
levados em conta de tal modo que um indicador de aprendizagem acabe sendo
"carregado"com outros fatores. Esses fatores podem até contribuir para o processo
de aprendizagem, mas nao necessariamente se confundem com os resultados da
aprendizagem, aquilo que, de fato, os professores deveriam considerar para efeito
de avaliacao da aprendizagem.

Mesmo que se considere que ha correlagao positiva entre resultados de indicado-
res diversos, procuramos discutir com os professores os obstéculos que representam
essa jungao numa nota, como ponderam Brookhart et al. (2016). De um lado, isso
dificulta a utilizacao dessas sinteses avaliativas como apoio para a tomada de deci-
soes sobre o transcurso estritamente focado nas aprendizagens. De outro, faz com
que alunos com grande potencial de aprendizagem, demonstrados em provas pa-
dronizadas, nao recebam indicagoes de seus professores a respeito desse potencial,
com possiveis impactos negativos em sua trajetoria escolar, pelo fato de nao terem
"bom comportamento"ou algo similar.

Outro tratamento de dados resultou na organizac¢ao do desempenho de todos os
alunos, do 42 ao 92 ano, com suas proficiéncias em leitura, matemaética e ciéncias,
de tal forma que se constitui um painel com, aproximadamente, a evolucao dessas
proficiéncias ao longo da escolarizagao permitindo investigar como as diferencas
nos anos iniciais, sobre as quais a escola tem menor influéncia, se propagam ao
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longo do tempo.

O projeto e os desafios da avaliacao da
aprendizagem

Entre outros objetivos, a escola de massas, sobretudo com vistas ao que no
Brasil se denomina de ensino fundamental e ensino médio, consagrou-se como a
instituicao socialmente designada para proporcionar a insercao de seus alunos na
cultura letrada, independentemente do prosseguimento dos estudos na educagao
superior, considerando-se, como destacou Williams (2000), as implicagoes sociais
da escrita e, por consequéncia, de seu dominio para a vida cotidiana, que ganhe
realce se levamos em conta a necessidade desse dominio nas praticas escolares,
extremamente dependentes da escrita

Nesse escopo, os anos iniciais do ensino fundamental tém uma grande impor-
tancia, pois propiciam a iniciacao ao aprendizado da leitura e da escrita de maneira
mais sistematizada, diferente do contato mais espontaneo com essas atividades que
estd previsto na educacao infantil. A formacao do gosto pela leitura e do prazer
em escrever sao fundamentais para o estabelecimento de um vinculo positivo com
o aprendizado, de modo que as dificuldades na leitura e escrita produzem um im-
pacto negativo nao apenas no aprendizado das outras disciplinas escolares, mas na
propria vida escolar do aluno. Porém, a apropriacao de conhecimentos e de usos
da escrita nao se restringe a esse momento da escolarizagao, estendendo-se até o
final da educagao bésica, ressaltando a necessidade de um trabalho pedagogico que
dé atencao a esse aspecto.

Sendo assim, ¢ imprescindivel que os professores em formacao tenham a opor-
tunidade de compreender como se da o aprendizado da leitura e da escrita nos anos
iniciais do ensino fundamental. E necessario, além disso, a percepcao de que a lei-
tura e a escrita nao se destinam apenas a aprendizagem dos contetidos escolares,
mas também visam ampliar as capacidades criativa e de expressao dos alunos, as
quais se expandem na medida de suas experiéncias. Na escola, parte consideravel
das experiéncias vivenciadas pelos alunos incluem a escrita e a leitura, de modo
que dificuldades nessa area podem impedir ou restringir as proprias experiéncias
e, assim, o aprendizado e o desenvolvimento da capacidade criativa. Patto (2015)
observou que as atividades de leitura e escrita realizadas na escola onde conduziu
sua pesquisa de campo, na década de 1980, eram frequentemente desprovidas de
significado para os alunos, dificultando o seu envolvimento e compreensao. Nas
ultimas décadas, o tema da importancia de tornar a leitura e a escrita atividades
significativas na escola, por meio do trabalho com portadores de textos reais —
receitas, revistas, gibis, cartas, jornal etc. — passou a fazer parte dos cursos de
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formacao docente. Ainda assim, nao estao claros os efeitos dessas discussoes na
mudanca da cultura escolar no que diz respeito as praticas de leitura e de escrita
e, talvez o mais importante aspecto, nas aprendizagens dos alunos.

No entanto, o reconhecimento da relevancia do aprendizado da leitura e da
escrita nao basta, mesmo quando efetivamente inseridos nos processos de ensino
cotidianos, pois do ensino nao decorre nem logica, nem, menos ainda, mecanica-
mente a aprendizagem. Por isso a avaliacao da aprendizagem torna-se elemento
decisivo se pretende-se que o ensino esteja associado ao sucesso escolar, conside-
rando que os resultados da avaliacao da aprendizagem podem ser pontos de apoio
para eventuais retomadas e revisoes do ensino para que a aprendizagem se conso-
lide. Sem a avaliacao da aprendizagem, o objetivo de sucesso de todos carece de
condi¢oes minimas para ser atingido, pois fica-se sem referenciais para a verifica-
¢ao do que, efetivamente, aprenderam os alunos e se essa aprendizagem estéd em
patamares adequados.

Acresce-se a isso uma formacao em avaliacao educacional, nos cursos de li-
cenciatura, ou lacunar ou até inexistente. Apesar da farta literatura produzida a
respeito de praticas desejaveis, essa deficiéncia na formacao docente contribui para
que a avaliacao conduzida no interior das escolas seja marcada por caracteristi-
cas subjetivas e desprovidas de tracos que recuperem-na como atividade técnica e
instrumental, pois nos cursos de formacao inicial a abordagem sobre a avaliacao
educacional limita-se a critica sociologica e filosofica, associando essa prética a
“opressao e a exclusao”; criticas necessarias, mas insuficientes.

Provavelmente, em decorréncia da rara aparicao da avaliagao como contetudo
de formagao docente, ha fortes indicios de que os processos avaliativos realizados
nas escolas sejam marcados pela inexisténcia de dispositivos, ao alcance dos pro-
fessores, que diagnostiquem com maior acuidade o nivel de proficiéncia dos alunos
em leitura, objeto de avaliacao que ja possui um actimulo de conhecimento para
que seja estimado com maior precisao, como ocorre, por exemplo, em muitas avali-
acoes externas. Essa situagao tem sido apontada por pesquisas sobre curriculos de
cursos de licenciaturas no Brasil, nos quais a dimensao de avaliador é escassamente
contemplada. Esse contexto evidencia um paradoxo docente, que nos alerta para o
fato de que a avaliacao é uma atividade inerente ao trabalho do professor, contudo
sua formagao dificilmente o prepara para o exercicio dessa tarefa; o tema avaliacao
educacional, quando contemplado na formagcao inicial ou continuada, nao abarca
aspectos de ordem técnica que sao intrinsecos a avaliagao, como destacou Freitas
(2019).

Assim, consideramos que o desenvolvimento do projeto no Pibid e no PUB
permitiu a alunos de licenciatura tomarem contato nao s6 com elementos tedricos
sobre os processos de aprendizado da leitura e da escrita e da avaliagao educacio-
nal desse aprendizado, mas que o fizessem em contato com a realidade de escolas
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e junto com professores dispostos a uma reflexao sobre suas praticas de ensino e
avaliativas. O envolvimento no planejamento e acompanhamento de atividades
alternativas de leitura e escrita para os alunos dos anos iniciais do ensino fun-
damental apresentou-se, assim, como uma oportunidade valiosa de aprimorar a
formacao docente.

Deve ser, ainda, destacado que, mediante as atividades do projeto, foi possivel,
mesmo que com limitagoes e alguns obstaculos:

e Estabelecer conexoes entre a producao académica sobre o aprendizado da
leitura e da escrita e as praticas de alfabetizacdo nos primeiros anos do
ensino fundamental;

e Inserir licenciandos numa escola piublica, favorecendo sua aproximacao do
cotidiano escolar e a oportunidade de participar do planejamento e da reali-
zagao de atividades criativas de carater interdisciplinar com foco no apren-
dizado da leitura e da escrita;

e A partir das observagoes e experiéncias vivenciadas na escola, refletir sobre
a riqueza e os desafios associados ao trabalho dos professores dedicados ao
ensino da leitura e da escrita e, também, sobre as dificuldades vividas pela
crianga que comeca a se apropriar da escrita e da leitura na escola;

e Desenvolver o conhecimento em avaliagao educacional, especialmente em ava-
liacao da aprendizagem em leitura;

e Levantar instrumentos de avaliagao que sao utilizados para avaliar a profici-
éncia em leitura do 1° ao 5° ano do ensino fundamental;

e Verificar os procedimentos adotados pelos professores para avaliar leitura;

e Conhecer os critérios utilizados pelos mesmos professores ao avaliar o objeto
de ensino e efetuar as sinteses em termos de conceitos e notas; e

e Participar de processos formativos de professores em avaliacao educacional
com base em aspectos encontrados na literatura e nos levantamentos em
campo que identifiquem demandas implicitas e explicitas.
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Avaliacao da aprendizagem externa no Brasil:
entre a responsabilizacao e a possibilidade de
contribuir com a melhoria da qualidade do
trabalho escolar

As informacoes e dados produzidos pelas avaliagoes externas podem desempe-
nhar um papel estratégico pela possibilidade de anéalises a respeito da aprendiza-
gem dos alunos, bem como de fundamentar a proposicao de agoes, pelas equipes
gestoras de redes de ensino e de escolas, para a melhoria da qualidade da educacao.
Além disso, essas avaliagoes disponibilizam referenciais para que redes e escolas
tenham marcos comparativos, entre elas e de cada uma consigo propria, especial-
mente quando os dados configuram séries historicas. E necessario reconhecer que
as avaliagoes externas se associam varias polémicas com vistas as suas conceitua-
¢oes e implicacoes, quer para politicas educacionais, quer para escolas, incluindo
a atividade docente, como pontuaram Bauer, Alavarse e Oliveira (2015) e Stecher
(2002).

Consideramos que contribui para o debate colocar o tema em perspectiva histo-
rica, como encontramos em Machado e Alavarse (2015). Para tanto, sem pretender
exaurir essa abordagem e mais como uma ilustracao, pode-se destacar a trajetoria
da constituicao da principal avaliagao externa do pais, o Sistema de Avaliacao da
Educagao Basica (Saeb), que nos remete aos anos 1930 quando o Estado brasileiro
intencionou desenvolver pesquisas e estudos na perspectiva de subsidiar a politica
educacional.

Porém, foi s6 em 1987 que o Ministério da Educa¢ao (MEC) criou o Sistema
de Avaliagdo do Ensino Publico de 1° Grau (Saep), com o objetivo de avaliar
o Programa de Educacao Bésica para o Nordeste e atribuiu ao Instituto Nacio-
nal de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) sua organizacao
e execugao, como recupera, entre outros autores, Bonamino (2002). Em 1994, o
reconhecimento da importancia de se obter informagoes sobre o sistema educacio-
nal como um todo levou o governo a transformar o Saep em Saeb. Com a criagao
do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb), em 2007, esse processo
se amplia e ganha novas implicagoes, especialmente pela incorporacao do tema da
qualidade do trabalho escolar.

Uma das especificidades das avaliagoes externas em larga escala é a adogao de
procedimentos de medida das proficiéncias dos alunos em determinados contetidos
ou disciplinas, mediante a aplicagao de provas padronizadas, via de regra com
itens de miltipla escolha, por sujeitos externos ao cotidiano escolar e abrangendo
grande contingente de participantes.

O Ideb, nesse quadro, passou a figurar como o principal indicador da quali-
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dade educacional, como se observa, por exemplo, no Plano Nacional de Educacao
(BRASIL, 2014), com o Inep divulgando bienalmente seus resultados para o Bra-
sil, estados, municipios e escolas obtidos a partir das taxas de aprovacao e das
proficiéncias no Saeb, numa escala de 0 a 10, com metas a serem alcancadas para
cada um desses segmentos.

A divulgacao dos resultados do Ideb tem corroborado, sobretudo nos meios de
comunicagao, uma cultura de rankings das melhores (e consequentemente das pi-
ores!) redes e escolas, impelindo-as & competicao, preterindo anélises da realidade
educacional e suas dificuldades, inclusive com o "esquecimento"das metas de cada
uma das unidades para as quais existem resultados, o que relativiza a comparagao
de resultados. Ademais, como ponderou Vianna (2005, p. 16),

A avaliagdo nao é um valor em si e nao deve ficar res-
trita a um simples rito da burocracia educacional; necessita
integrar-se ao processo de transformagao do ensino/aprendizagem
e contribuir, desse modo, ativamente, para o processo de
transformacao dos educandos.

Nossas ponderacoes sobre esses tracos das avaliacoes externas e, particular-
mente, do Ideb, no escopo deste trabalho, também devem-se a varias discussoes
com professores e gestores da Emef Ruanda nas quais procuramos estabelecer pa-
ralelos com a avaliacao da aprendizagem sob responsabilidade dos professores, sali-
entando potencialidades e limitacoes, de forma que ambas as avaliacoes — internas
e externas — deviam ser problematizadas.

Retomando o Ideb, salienta-se que surge com o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagéao, por meio do Decreto n® 6.074, de 24 de abril de 2007 (BRA-
SIL, 2007), como um dos tragos mais relevantes do Plano de Desenvolvimento da
Educagao (PDE), apreciacao em consonancia com os aportes de Oliveira e Araujo
(2005) e corroborada por Saviani (2007, p. 1242-3), para quem

O que confere carater diferenciado ao Ideb é a tentativa de
agir sobre o problema da qualidade do ensino ministrado
nas escolas de educacao basica, buscando resolvé-lo. E isso
veio ao encontro dos clamores da sociedade diante do fraco
desempenho das escolas a luz dos indicadores nacionais e
internacionais do rendimento dos alunos. Esses clamores
adquiriram maior visibilidade com as manifestagoes daquela
parcela social com mais presenca na midia, em virtude de
suas ligacoes com a area empresarial. Tal parcela s6 mais
recentemente vem assumindo a bandeira da educagao, em
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contraste com os educadores que apresentam uma historia
de lutas bem mais longa.

Como indicador, o Ideb, ao combinar os resultados de desempenho no Saeb
com taxas de aprovacao, ressalta uma concepc¢ao de qualidade da educagao escolar
mensuravel e relativa ao desafio histérico da escola no Brasil de que os alunos
aprendam sem reprovacgao, nos seguintes termos:

Art. 3- A qualidade da educagao basica seréa aferida, obje-
tivamente, com base no Ideb, calculado e divulgado perio-
dicamente pelo Inep, a partir dos dados sobre rendimento
escolar, combinados com o desempenho dos alunos, constan-
tes do censo escolar e do Sistema de Avaliagao da Educacao
Basica - SAEB, composto pela Avaliacao Nacional da Edu-
cagao Basica - ANEB e a Avaliacao Nacional do Rendimento
Escolar (Prova Brasil).

Tal concepcgao é, certamente, polémica, embora a conceituacao do que seria a
qualidade da escola, na literatura e nas politicas educacionais, nao obteve ainda
um consenso. De todo modo, as avaliacoes externas passaram a ocupar nas po-
liticas educacionais, destacadamente no plano federal, situagao evidenciada por
Fernandes e Gremaud (2009, p. 213), que sinalizam com a necessidade de medidas
de accountability — expressao inglesa traduzida mais comumente como responsabi-
lizagao — para que houvesse incidéncia dos resultados dessas avaliagoes nas escolas,
mas o fazem apontando as limitacoes que as avaliacoes externas possuem, o que
nao permitiria, como consequéncia, sustentar uma responsabilizacao extremada
com base em seus resultados.

Se a concepc¢ao de qualidade associada ao Ideb seja um tanto reducionista por
nao contemplar aspectos relevantes do processo pedagogico, é possivel considerar
algumas potencialidades no Ideb por conta de duas caracteristicas. Uma ¢é que
facilita uma apreensao, mesmo que parcial, da realidade educacional brasileira,
al destacadas suas escolas. Outra, sobretudo, é que articula dois elementos que
h& muito tempo parecem ser antagonicos: o aumento da aprovacao e o aumento
do desempenho. Desse modo, admite-se que esses topicos nao sao, de forma al-
guma, estranhos ao processo escolar que se pretenda como de qualidade, como ja
enfatizamos em passagem anterior.

Com efeito, o incremento do Ideb, a médio e a longo prazos, se dara pelo in-
cremento desses dois fatores de forma articulada. Enquanto indicador, a questao
consiste em dimensionar o seu potencial para contribuir no equacionamento e no
enfrentamento de tarefas de planejamento educacional, uma vez que existem pro-
jecoes do Ideb até 2021 para cada rede e escola, levando em conta, de alguma
forma, as particularidades dessas unidades.
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Seguramente, a conceituacao e o dimensionamento da qualidade da educacao
escolar se constituem num complexo problema politico e pedagogico, pois concen-
tram leituras da sociedade, da escola e das relagoes que entre elas se estabelecem.
Oliveira e Araujo (2005) demarcam o debate apontando a necessidade de que os
resultados de avaliagoes externas sejam incorporados sem que, contudo, se esta-
beleca determinismo nas relagoes entre eles e o trabalho dos professores, como se
estes fossem os tnicos e plenamente capazes de engendrar os resultados escolares.

A avaliacao seria, nesse sentido, um processo e uma condi¢do necessarios para
que se possam estabelecer e acompanhar metas para verificar se sao atingidas.
Com este olhar, a avaliacao seria capaz de fomentar nas escolas uma interpelagao
sistemética sobre a qualidade de suas praticas e dos seus resultados e reforcar a
capacidade das escolas para desenvolverem a sua autonomia, regulando o funcio-
namento do sistema educativo.

Portanto, nao se trata de desprezar as avaliagoes externas e tao pouco seus
resultados, cabe, antes, analisar os processos avaliativos objetivando compreender
seus limites e ressaltar suas potencialidades, principalmente aquelas que podem
contribuir com a construcao de alternativas pedagbgicas para que as escolas cum-
pram sua funcao primordial de oferecer uma formacao com sucesso para todos seus
alunos.

As analises dos dados da Emef Ruanda, efetuadas como parte das atividades
do projeto, inclusive em relacao a outras escolas da RME-SP, evidenciaram, de
um lado, diferencas significativas de aproveitamento escolar entre seus alunos e,
por outro, a possibilidade de desencadear, a partir do conhecimento e do estudo
de resultados do Ideb e da Prova Sao Paulo, um combate politico pela igualdade
de resultados, com destaque para aqueles relativos a leitura e que sao produzidos
internamente & escola, ainda que com influéncias externas.

Utilizar os resultados da avaliagao da aprendizagem, de onde quer que prove-
nham, portanto, significa compreendé-los nao como um fim em si mesmos, mas
sim como oportunidade de associd-los as transformagoes necessarias no sentido
de fortalecer a qualidade da escola publica, aquela com a qual contam amplos
contingentes para garantir a aprendizagem.

Neste texto, apesar das atividades realizadas em torno do Ideb, priorizamos,
enquanto avaliacao externa, a Prova Sao Paulo, realizada anualmente, de forma
censitaria, pela Secretaria Municipal de Educagao de Sao Paulo (SME-SP) com o
objetivo de coletar e sistematizar dados e produzir informagoes sobre o desempe-
nho dos alunos e que integra o Sistema de Avaliacao de Aproveitamento Escolar
dos alunos da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo. A criagao da Prova Sao
Paulo faz parte de um movimento mais amplo de implementacao de iniciativas de
avaliacao dos sistemas educacionais, iniciado no final da década de 1980, conso-
lidado com a instituicao do Saeb pelo governo federal e que vem se constituindo

65



como uma forte politica educacional nos estados e municipios.

Essa expansao das avaliagoes externas tem produzido um intenso debate no
qual constatamos dois extremos. Um que agrupa aqueles que consideram que os
resultados dessas avaliagoes sao capazes de evidenciar toda a qualidade do trabalho
escolar e que defendem, inclusive, consequéncias de accountability e de pagamento
de bonus para professores em funcao dos resultados de seus alunos. Outro, que
reine aqueles que negam a importancia das avaliagoes externas, desconsideram
completamente seus resultados e defendem que os professores sao os tnicos que
devem avaliar seus alunos. Neste trabalho apresentamos uma posi¢ao que considera
algumas potencialidades das avaliagoes externas, sem, contudo, creditar a elas a
capacidade de revelar a totalidade da qualidade da escola, mas, sim, aspectos da
qualidade do ensino e da escola e sobre eles discutimos com a equipe gestora e com
os professores.

Defendemos que é possivel e necessario um didlogo entre as avaliagdes externas
e internas no sentido de melhorar o préprio processo de avaliagao e, com isso,
melhorar o planejamento do trabalho pedagogico, pois os resultados das avaliagoes
devem ser utilizados na perspectiva de uma avaliacao que rompa com a tradi¢ao
de, praticamente, responsabilizar cada aluno pelos seus resultados.

O desafio da avaliacao da aprendizagem, na verdade, é apreender o aprendizado
dos alunos e fornecer as informagcoes necessarias para o acompanhamento de cada
aluno ao longo de sua trajetoria escolar, uma das condigoes necessarias, ainda que
nao suficiente, para a escolarizagao marcada pelo éxito de todos os alunos. Uma
alternativa, para comecgarmos a enfrentar esse desafio, estd no cotejamento dos
dados dos alunos nessas diferentes avaliagoes e no caso do projeto isso foi possivel
porque os resultados da Prova Sao Paulo sao gerados para cada aluno e enviados
para as escolas, criando condi¢oes de anélise da equipe escolar sobre o desempenho
individual de seus alunos.

Pretendeu-se, com o projeto, investigar tanto possiveis diferencas de profici-
éncias entre alunos de uma mesma série quanto eventuais discrepancias entre as
proficiéncias alcancadas por eles na avaliacao externa e os conceitos e notas atri-
buidos pelos seus professores nas avaliacoes internas; também, buscou-se apreender
se os professores estabeleciam relacao entre os resultados das avaliagoes externas
e as internas e, em caso afirmativo, como estabeleciam essa relacao.

A opcao pela pesquisa-acao, ademais de participante pelo envolvimento dos
profissionais da Emef Ruanda, deu-se para buscar resultados do projeto que pu-
dessem ser apropriados por esses profissionais e incorporados ao cotidiano. Ao
mesmo tempo, pretendiamos que se integrassem ao processo de construcao do
conhecimento que estdvamos produzindo, o que se expressou nas analises e proble-
matizacoes sobre avaliacao educacional em geral. Ressaltamos que os fundamentos
teoricos inspiradores do projeto estao ancorados na importancia da igualdade de
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conhecimentos de base na escola bésica, buscando formas de minimizar as desigual-
dades de origem dos alunos e nas evidéncias das dificuldades dos professores quanto
aos usos dos resultados das avaliagoes para efetivamente incidir no incremento das
aprendizagens dos alunos.

Os dados indicaram grande diferenga de resultados entre alunos da mesma sé-
rie e, também, revelaram incongruéncias entre resultados das avaliagoes externa e
interna. Ao analisarmos resultados de aprovacao e reprovacao de alunos foi detec-
tada essa incongruéncia; em alguns casos alunos sao reprovados pelos professores
nas avaliagoes internas, porém se encontram em nivel adequado para o prossegui-
mento dos estudos na avaliacao externa; também, encontramos alunos que foram
aprovados pelos professores e que apresentaram baixas proficiéncias na avaliagao
externa. Mas, em nenhum momento, procuramos definir qual era a melhor avali-
acao; sempre, como muita cautela, procuramos garantir a analise dos dados e sua
problematizagao. Na esteira de Nevo (1998), ndao ha avaliacao perfeita; cada uma
delas tem caracteristicas proprias que, por sua vez, revestem-nas de potenciali-
dades e limitacoes. O mais importante do ponto de vista do processo de ensino,
contudo, é a utilizagao dos resultados; para isso sendo exigido que esses resultados
sejam criticados — analisados em profundidade —, para que seja constatada sua
devida consisténcia de incorporacao ao processo de ensino.

Os resultados do projeto salientam a necessidade da criagao, por parte da
escola, de mecanismos para a diminui¢ao das diferencas de desempenho entre os
alunos e, para a utilizacao dos resultados das avaliacoes externas. Coteja-los com
as avaliagoes internas significa compreendé-los nao como um fim em si mesmo,
mas, sim, como a possibilidade de associa-los as transformacoes necesséarias no
sentido de fortalecer a qualidade da escola publica democratica na perspectiva de
garantir a aprendizagem de todos os alunos.

Tratamento dos dados: algumas analises

Nesta secao apresentamos algumas anélises do tratamento dos dados, que foram
discutidas com os professores da Emef Ruanda em oficinas realizadas na escola no
ano de 2019. Embora tenhamos efetuado o tratamento de resultados de 2017
para todos os anos escolares considerando os conceitos e as notas atribuidos ao
final do ano letivo, cotejando-os com as proficiéncias de leitura, matematica e
ciéncia na Prova Sao Paulo, as analises aqui apresentadas se concentram, com
respeito as proficiéncias, em leitura pelo fato de ter sido uma das prioridades
no projeto. Em consonéancia, optamos por coteja-las com conceitos e notas da
disciplina Lingua Portuguesa por ser esta a que mais se associa & proficiéncia em
leitura, como se pode depreender, entre outras fontes, pelo contetido apresentado
pelos professores em seus planos de ensino. Outra razao para tal escolha é o "peso",
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apontado por professores, da leitura quando sao chamados a fazer declaragoes sobre
as aprendizagens de seus alunos. Quanto aos anos escolares, optamos pelo 3° e 5°
ano em func¢ao de serem aqueles de conclusao do Ciclo de Alfabetizagao e dos anos
iniciais do ensino fundamental, respectivamente.

Para a construgao dos graficos, primeiramente, constituimos uma base de dados
na qual para cada aluno tinhamos as proficiéncias, os conceitos, as notas e o
ano escolar. A partir disso, podiamos selecionar os dados para os cotejamentos
desejados, como se verd nos graficos a seguir. Importante destacar que nao ha,
neste trabalho, nenhuma identificacao dos alunos, mas isso ocorreu em oficinas na
escola, justamente, porque a problematizacao dos dados exigia essa identificacao
para que os professores pudessem agregar mais informacoes e explicacoes.

Nos Gréficos 1 e 2, para a plotagem de cada aluno — um ponto em azul —
as coordenadas tinham valores no eixo horizontal — eixo x — no qual estao os
conceitos e as notas, sendo que no caso dos conceitos efetuamos, para fins das
plotagens, uma conversao dos conceitos em ntmeros como consta na legenda, e no
eixo y os valores relativos as proficiéncias na escala 0-500 da Prova Sao Paulo em
leitura. Também plotamos a linha de tendéncia em cada grafico, com sua respectiva
equagao, que expressa o comportamento, nessa modelagem, da proficiéncia em
funcao do conceito ou da nota e R2 indica o quanto da variacao do valor na
ordenada — eixo y — ¢é explicada pela variacao na abscissa — eixo x. Deve ser
observado que nessa modelagem temos variaveis — proficiéncia, conceito e nota —
com variacao distintas, isto é, a proficiéncia é uma variavel continua e as outras sao
discretas, variando com intervalos de valor 1 (um), com implicagbes estatisticas
para o célculo das correlagoes, mas que nao sao discutidas neste texto.

Com o a Prova Sao Paulo é uma avaliagao, ou seja, além da medicao das pro-
ficiéncias, estas sao submetidas a critérios para um julgamento que, por sua vez,
é expresso em termos de "Abaixo do Basico", "Bésico", "Adequado"ou "Avan-
¢ado". Assim, tem-se pontos de corte que definem cada um desses juizos aplicados
as proficiéncias dos alunos que ficam entre esses valores. Para o 32 ano, o valor
de proficiéncia de 115 pontos marca o inicio do desempenho considerado "Bésico",
150 pontos, o desempenho considerado "Adequado"e igual ou acima de 200 pontos,
o "Avancado". Para o 5° ano, o valor de proficiéncia de 150 pontos marca o ini-
cio do desempenho considerado "Bésico", 200 pontos, o desempenho considerado
"Adequado"e igual ou acima de 250 pontos, o "Avancado"

Duas outras observagoes muito importantes sao relativas aos erros de medida
na escala da Prova Sao Paulo. Para altas proficiéncias temos maior "confianga'"nos
resultados, pois, pela metodologia de construcao dos cadernos de prova e de trata-
mento das respostas pela Teoria da Resposta ao Item (TRI), é muito improvavel
que um aluno tenha proficiéncia elevada apenas "chutando"as respostas. Para as
baixas proficiéncia essa "confian¢a"é menor, pois um aluno de alta proficiéncia
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que responda a prova de "qualquer jeito"tera como resultado uma baixa proficién-
cia. Para dirimir essa duvida, considerando que praticamente todos os professores
acompanharam a aplicacao da Prova Sao Paulo na escola, indagamos se havia re-
gistro de algum aluno que tenha dado sinais de realizar a prova sem empenho e a
resposta, em unissono, foi negativa. Entao, consideramos, para efeito das analises,
que as proficiéncias podiam ser cotejadas com os conceitos e as notas para fins das
problematizacoes desejadas.

No Gréfico 1, inicialmente, pode-se perceber que ha uma correlacao positiva
entre os conceitos atribuidos pelas professoras e as proficiéncias estimadas na Prova
Sao Paulo em leitura, tanto pela linha de tendéncia como por sua equagao. Uma
confirmagao disso esté no fato de que os alunos que receberam conceitos "P"tém,
em contraste com alunos com "NS", proficiéncias bem maiores. Contudo, ha alunos
que receberam "S"com proficiéncias similares daqueles que receberam "NS", com
o agravante de que estes foram inicialmente reprovados, pois no 3° ano é possivel
reprovacao por desempenho académico. Ainda com relagao aos alunos com "S",
nota-se que hé muitos com proficiéncias no mesmo espectro daqueles com "P",
incluindo alguns com proficiéncia considerada avancada para o ano escolar.

Por que isso ocorreu? Reiterando que nao estamos considerando que as profici-
éncias estimadas pela Prova Sao Paulo devam ser os dados a definirem a avaliacao
da aprendizagem dos alunos, mas considerando, especialmente no 3° ano, ano no
qual a capacidade de leitura é um dos aspectos mais relevantes. Algumas dis-
cussoes com as professoras dos anos iniciais, notadamente do 3° ano, indicaram
que para a atribuicao do conceito ao final do ano letivo foram levados em conta
elementos que nao diziam respeito a aprendizagem propriamente dita, discussao
que encontramos em Bonner; Chen (2019).

Esse debate produziu uma discussao mais geral sobre a avaliacao da apren-
dizagem, com repercussoes no projeto politico-pedagogico de 2020, no qual ha
alteragao nos procedimentos de atribuicao de conceitos e notas, como registrado
em Siqueira (2020).
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Grafico 1 - Proficiéncia em Leitura na Prova Sao Paulo e conceitos em Lingua
Portuguesa. Emef Ruanda. 3° ano. 2017.

Proficiéncia em Leitura
*

y=43,952x + 62,028
R* = 0,4142

1
Conceitos: 1 [NS), 2 (S) e 3(P)

+ Alunos Basico Adeguado Avancado

Fonte: elaboragao propria.

No Grafico 2, com resultados dos alunos do 5° ano, igualmente, percebemos
uma correlagao positiva entre as proficiéncias da Prova Sao Paulo e as notas dos
professores, embora um pouco menor do que para o 3° ano, o que pode ser expli-
cado, em parte, pela maior dispersao que as notas, de 0 a 10, possuem em relacao
aos conceitos, com apenas trés pontos. Vale destacar que no 5° ano a nota "5"é
considerada a minima desejavel, embora nao exista a reprovagao por desempenho
académico nesse ano escolar.

Uma primeira analise indica que se tomamos os alunos com notas "9"e "10"ve-
rificamos que tém proficiéncias maiores do que aqueles com notas "3"e "4", mas,
com duas exceg¢oes importantes, para dois alunos com nota "10". Chama atengao,
ainda, um grupo de alunos com proficiéncias adequadas, mas com grande varia-
¢ao de notas, entre "5"e "10". Apesar de ser em menor quantidade, constatamos
alunos com proficiéncias abaixo do bésico com notas entre "3"e "7". Ou ainda,
alunos com proficiéncias avangadas, mas cujas notas estao localizadas no intervalo
de notas de "5"a "10".

Similarmente ao ocorrido com o quadro do 3° ano, as razoes apresentadas pelas
professoras para a defini¢ao das notas atribuidas repousavam, acentuadamente, em
aspectos nao diretamente vinculados as aprendizagens, incluindo, por exemplo,
participagao em aula e entrega de trabalhos.

Essa situagao motivou outro tipo de analise, nao constante deste capitulo,
que recaiu sobre a relagao dessas notas finais com aquelas que foram atribuidas
nos quatro semestres ao longo do ano, com resultados instigantes, pois foram
encontrados "padroes"diferenciados entre os professores e mesmo dentro de uma
mesma turma.
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Sem negar aos professores o direito de apresentar e discutir com seus alunos os
critérios de avaliacao da aprendizagem, ponderamos que os conceitos e notas finais
sao marcas que os alunos terao em seus historicos para o resto de suas vidas, como
assinalado por Merle (2018); mais preocupante aventar a hipotese de essas marcas
sao construidas sem a explicitacao desses critérios ou fazendo-os sem a devida con-
sisténcia pedagogica, como problematizou, entre outros autores, Perrenoud (1996).

Grafico 2 — Proficiéncia em Leitura na Prova Sao Paulo e notas em Lingua
Portuguesa. Emef Ruanda. 5° ano. 2017
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Fonte: elaboracao propria.

No Gréfico 3 encontra-se um tratamento dos dados no qual procuramos simu-
lar, grosso modo, uma coorte de alunos. Considerando que nao existam grandes
mudancas nos alunos nem nos professores, tampouco no curriculo desenvolvido,
premissas encontradas na Emef Ruanda, é razoavel supor que, mesmo com dados
de um mesmo ano civil, alunos do 92 ano tivessem as proficiéncias dos alunos do
32 ano seis anos antes, ou que alunos do 3° ano terao as proficiéncias do 92 ano
seis anos depois. Assim, tomando as proficiéncias da Prova Sao Paulo em leitura
de 2017, plotamos as proficiéncias de todos os alunos da escola, agrupando-os por
ano de escolarizagao, expressos no eixo x. Nesse grafico aparecem as linhas com
os valores de avaliacao da Prova Sao Paulo que crescem ao avango dos anos de
escolarizacao, pois a cada ano é maior a exigéncia de critério para cada um dos
juizos apresentados anteriormente.

Antes de apresentarmos algumas anéalises desse tratamento, é preciso desta-
car que os alunos do 9° ano compunham um grupo muito diferenciado em 2017;
tratava-se de um grupo de alunos exclusivamente de repetentes da antiga 4® série
do ensino fundamental de 8 anos em 2013 e que seguiram juntos até a conclusao
do ensino fundamental em 2017. Por isso, nao como uma conclusao logica, nem
fatalista, mas, sim, pela cultura escolar de como tratar os "repetentes", esses alu-
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nos apresentam um padrao de distribuicao de proficiéncias mais assemelhado ao
72 ano. Esse padrao interfere, também, no dimensionamento do R2 do Grafico 3,
que seria mais elevado se fossem esses alunos mais "tipicos"do 92 ano do ensino
fundamental.

Salta aos olhos, numa escola que declara em seu projeto politico-pedagogico ter
como objetivo o sucesso de todos os seus alunos e a diminuicao das desigualdades,
dados que mostram uma situacao de "reproducao"de diferencas. Nota-se que,
pela linha de tendéncia e mesmo pelas linhas de avaliacao da Prova Sao Paulo,
ao longo da escolarizacao do 3° ao 92 ano, ha um crescimento nas proficiéncias,
mesmo com a promog¢ao automatica entre alguns anos, porém a diferenga entre os
alunos permanece. Algo como "quem comeca avangado"saira "avancado"; por seu
reverso, quem "comeca abaixo do bésico", assim sairé.

Esse tratamento foi apresentado para os professores, numa oficina de anélise
de dados, apos algumas perguntas para o grupo no sentido de indagar como des-
creviam o comportamento das proficiéncias ao longo da escolarizagao, ressaltado a
metodologia que estabelecemos de constituicao de "quase"coorte. Alguns disseram
que nao cresciam muito, inclusive porque com a promoc¢ao automatica nao havia
interesse em "estudar", outros destacaram que havia comprometimento da equipe
de professores com a aprendizagem e que, portanto, havia, sim, crescimento, todos
melhorando. Nesse grupo foi hegemonica posi¢cao de diminui¢ao de diferencas.

Polémicas quanto ao crescimento a parte, ninguém cogitou que haveria manu-
tencao da diferenca entre os alunos. Apos grafico ser projetado, com as devidas
explicacoes sobre sua organizagao, seguiu-se um siléncio embleméatico. Descon-
certados, alguns tentaram explicar. Uma problematizacao com os resultados da
escola, seguramente, estabeleceu-se.

Grafico 3 — Proficiéncia em leitura na Prova Sao Paulo por ano de escolariza-
¢ao. Emef Ruanda. 2017
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A guisa de finalizacdo das analises, destacamos que esses resultados, da Prova
Sao Paulo e dos professores, apesar de todo um discurso, por exemplo, sobre
a importancia de acompanhar as aprendizagens dos alunos, estavam guardados
como se fossem informagoes de um passado; mas um passado sem nada a nos dizer.
Reforcando as consideragoes que a escola seriada parece uma escola que termina
todo ano ao final do ano letivo e recomega a partir do zero no ano seguinte.

Entao, ao tratarmos os dados, em discussoes constantes com a equipe de gestao
e com os professores, mostramos que se niimeros nao falam, submetidos a anéalises
adequadas, nos permitem falar muita coisa sobre os fendmenos dos quais decorrem.
Coisas, sobretudo, advindas de problematizacoes que, no fundo, nao sao sobre
nimeros, mas sobre pessoas e suas vidas, pelo menos suas vidas académicas.

Consideragoes Finais

As contribuigoes apresentadas neste trabalho nao se colocam na perspectiva de
propor a substituicao da avaliacao da aprendizagem realizada pelos professores por
provas padronizadas, por conta de eventuais ganhos em validade e fidedignidade,
ou outras caracteristicas psicométricas e pedagogicas. Apontam, no entanto, a ne-
cessidade de os professores utilizarem os resultados de avaliagdes da aprendizagem,
externas ou internas, como um elemento para refletirem sobre suas avaliacoes e, dai,
discutirem, eventuais, aperfeicoamentos em suas atividades avaliativas, sobretudo
tendo por horizonte a elevagao dos patamares de aprendizagens em competéncias
significativas que, se nao esgotam o escopo do trabalho pedagogico intrinseco a
escola, revelam-se com alta densidade e relevancia na escola e socialmente.

A avaliagao da aprendizagem aqui proposta, tampouco, substitui a acao do-
cente como uma das fontes primordiais da aprendizagem, mas é vislumbrada como
uma fonte de informagoes que deve ser valida e fidedigna ao maximo, como condi-
¢ao sine qua non para sua utilizacao.

O projeto desenvolvido, praticamente sem paralelo na literatura da avaliacao
educacional no Brasil, também permitiu um tipo de inova¢ao no curriculo na Li-
cenciatura, notadamente no tratamento e analise de resultados tanto da avaliagao
conduzidas pelos professores da escola quanto das proficiéncias estimadas na Prova
Sao Paulo, a avaliagao externa da RME-SP.

Acreditamos que avaliacao da aprendizagem nao deve ser a coisa mais impor-
tante da escola, menos ainda a mais temida. Pudemos evidenciar, incluindo a
incidéncia na formacao docente, inicial e continuada, que a avaliagao da aprendi-
zagem € incontornéavel, desde que seja conduzida com a devida atencao, podendo
se transformar num ponto de apoio para o sucesso de todos os alunos.

73



Referéncias Bibliograficas

ALAVARSE, Ocimar Munhoz. Desafios da avaliacao educacional: ensino e apren-
dizagem como objetos de avaliacao para a igualdade de resultados. Cadernos
Cenpec, Sao Paulo, v. 3, n. 1, p. 135-153, jun. 2013.

ALLAL, Linda. The assessment of learning dispositions in the classroom. Assess-
ment in Education: Principles, Policy Practice, v. 9, n. 1, p. 55-58, 2013.

BAUER, Adriana; ALAVARSE, Ocimar Munhoz; OLIVEIRA, Romualdo Portela
de. Avaliagbes em larga escala: uma sistematizacao do debate. Educagao e Pes-
quisa, Sao Paulo, v. 41, n. especial, p. 1367-1382, dez. 2015.

BONNER, Sarah M.; CHEN, Peggy P. The composition of grades: cognitive and
noncognitive factors. In: GUSKEY, Thomas R.; BROOKHART, Susan M. (Ed.).

What we know about grading: what works, what doesn’t and what’s next. Ale-
xandria, VA: ASCD, 2019. p. 57-83.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridi-
cos. Decreto N© 6.094, de 24 de abril de 2007. Dispoe sobre a implementacao do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao, pela Uniao Federal, em re-
gime de colaboragao com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participagao
das familias e da comunidade, mediante programas e agoes de assisténcia técnica
e financeira, visando & mobilizagao social pela melhoria da qualidade da educacao
bésica.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridi-
cos. Lei N° 13.005, de 25 de junho de 2014: aprova o Plano Nacional de Educacao
- PNE e d& outras providéncias.

BONAMINO, Alicia Catalano de. Tempos de avaliacao educacional: o Saeb, seus
agentes, referéncias e tendéncias. Rio de Janeiro: Quartet, 2002. 192 p. (Educa-
¢ao e Sociedade).

BROOKHART, Susan M. et al. A century of grading research: meaning and value
in the most common educational measure. Review of Educational Research, v. 86,
n. 4, p. 803-848, Dec. 2016.

CRAHAY, Marcel. Poderéa a escola ser justa e eficaz?: da igualdade das opor-
tunidades a igualdade dos conhecimentos. Tradugao de Vasco Farinha. Lisboa:

74



Instituto Piaget, 2002. (Horizontes Pedagogicos, 92). [Original 2000]

CRAHAY, Marcel. Articuler I’évaluation en classe et le pilotage des systémes,
est-ce possible? In: MOTTIER LOPEZ, Lucie; (Dir.). Evaluations en tension:
entre la régulation des apprentissages et le pilotage des systémes. Bruxelles: De
Boeck, 2009. (Pédagogies en Développement). p. 233-251.

FERNANDES, Reynaldo. Indice de Desenvolvimento da Educacao Basica (Ideb).
Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), 2007. 26 p. (Série Documental. Textos para Discussao, 26).

FERNANDES, Reynaldo; GREMAUD, Amaury Patrick. Qualidade da educagao:
avaliagao, indicadores e metas. In: VELOSO, Fernando et al. (Org.). Educagao
bésica no Brasil: construindo o pais do futuro. Rio de Janeiro: Elsevier, 2009. p.
213-238.

FREITAS, Pamela Félix. Formagao docente em avaliagao educacional: lacunas,
consequéncias e desafios. Tese (Doutorado em Educagao) — Faculdade de Educa-
¢ao da Universidade de Sao Paulo. Sao Paulo, 2019.

MACHADO, Cristiane; ALAVARSE, Ocimar Munhoz. Responsabilizagao ou con-
trole da qualidade do ensino: a que serve a avaliacao externa? Educacao: Teoria
e Pratica, Rio Claro, v. 25, n. 48, p. 67-79, jan./abr. 2015.

MERLE, Pierre. Les pratiques d’évaluation scolaire: historique, difficultés, pers-
pective. Paris: Presses Universitaires de France, 2018. (Education Société).

NEVO, David. School-based evaluation: a dialogue for educational improvement.
Oxford: Pergamon, 1995.

NEVO, David. Avaliacao por didlogos: uma contribuicao possivel para o aprimora-
mento escolar. In: TIANA, Alejandro (Coord.). Anais do Seminario Internacional
de Avaliagao Educacional, 1 a 3 de dezembro de 1997. Tradugao de John Stephen
Morris. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep),
1998. p. 89-97.

OLIVEIRA, Romualdo Portela de; ARAUJO, Gilda Cardoso de. Qualidade do
ensino: uma nova dimensao da luta pelo direito a educacao. Revista Brasileira de
Educagao, Sao Paulo, n. 28, p. 5-23, jan./abr. 2005.

75



PATTO, Maria Helena Souza. A producgao do fracasso escolar: historias de sub-
missao e rebeldia. 4. ed. rev. e ampl. Sao Paulo: Intermeios, 2015. 454 p.

PERRENOUD, Philippe. La construccion del éxito y del fracaso escolar: hacia un
anélisis del éxito, del fracaso y de las desigualdades como realidades construidas
por el sistema escolar. 2. ed. actual. Traduccion de Pablo Manzano y Tomaés
del Amo. La Coruna: Fundacion Paideia; Madrid: Morata, 1996. (Educacion
Critica). [Original 1995]

SAVIANI, D. O Plano de Desenvolvimento da Educagao: analise do projeto do
MEC. Educagao & Sociedade, Sao Paulo, v. 28, n. 100-especial, p. 1231-1255,
out. 2007.

STECHER, Brian M. Consequences of large-scale, high-stakes testing on school
and classroom practice. In: HAMILTON, Laura; STECHER, Brian M.; KLEIN,
Stephen P. (Ed.). Making sense of test-based accountability in education. Santa
Monica, CA: Rand, 2002. p. 79-100.

VIANNA, Heraldo Marelim. Fundamentos de um programa de avaliacao educaci-
onal. Brasilia: Liber Livro, 2005. 182 p.

WELSH, Megan E.; D’AGOSTINO, Jerome. Fostering consistency between standards-
based grades and large-scale assessment results. In: GUSKEY, Thomas R. (Ed.).

Practical solutions for serious problems in standards-based grading. Thousand
Oaks, CA: Corwin, 2009. p. 75-104.

WILLIAMS, Raymond. Cultura. 2. ed. Tradugao de Lolio Lourengo de Oliveira.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2000. [Original 1981]

76



TORNANDO-SE PROFESSOR DE MATEMATICA COM O PIBID:
PROTAGONISMO NA SALA DE AULA E REFLEXOES SOBRE A
ACAO

Profa. Dra. Edna Maura Zuffi !

Introducao

As atividades aqui narradas ocorreram em uma escola estadual da cidade de
Sao Carlos, SP, aqui designada “AG”, em turmas que variavam desde o 60 ano do
Ensino Fundamental até a 3a série do Ensino Médio. A escolha desta escola, dentre
as trés participantes do subprojeto de Matematica do PIBID, se deu porque os
pibidianos que ali participaram foram acompanhados mais de perto pelo professor
supervisor e pela docente responsavel na universidade (no caso, também autora
deste artigo).

As acoes do subprojeto de Matematica — Sao Carlos iniciaram-se efetivamente
em 22/08/2018, com visita as instalagoes dessa institui¢ao escolar, tendo o acom-
panhamento da professora supervisora e do coordenador pedagogico da escola, an-
teriormente ao inicio do planejamento detalhado das ac¢oes do PIBID para aquele
semestre. Nessa ocasiao, foi apresentado o calendario escolar, algumas regras de
boa conduta dos professores e futuros professores dentro da escola, e foram defini-
dos os assuntos de Matematica para os quais os alunos mostravam mais dificuldades
e que seriam priorizados no projeto e desenvolvidos em cada série.

Em 29/08, toda a equipe do AG se reuniu na universidade e foram discutidos
quais seriam os objetivos educacionais para a formacao dos licenciandos e dos
alunos na escola parceira, como estes seriam avaliados e como deveria ser a anélise
dessas avaliagoes para os planejamentos nos semestres seguintes.

Neste primeiro momento, e ao longo de outros encontros quinzenais, os licenci-
andos foram orientados sobre as reflexdes que deveriam fazer acerca de suas agoes
pedagobgicas em registros pessoais, principalmente com o exercicio da escrita de
sinteses didaticas sobre o que ocorria durante o desenvolvimento de suas aulas e
nas de um colega pibidiano observado. Nestas reunioes do subgrupo participante
na escola AG, sempre se buscou incentivar as trocas de experiéncias e discussoes
sobre as praticas e orientacoes pedagogicas gerais.

Apo0s estas primeiras reunioes, os pibidianos passaram a frequentar algumas sa-
las de aula da escola, em duplas, onde puderam realizar observagoes das atividades
conduzidas por alguns de seus professores de Matematica, durante um meés.

!Doutora em Educacdo. Docente do Departamento de Matematica do Instituto de Ciéncias
Matematicas e de Computagao — ICMC - USP. E-mail: edna@icmc.usp.br
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Como atividades formativas gerais, esses licenciandos participaram de trés via-
gens didéticas, sendo uma a cada semestre (em 26,/10/2018: visita a Escola de Apli-
cacdo da Faculdade de Educagao da USP; em 29/05/2019, visita a E.M.E.F. DO
CAMPO "PROFESSOR HERMINIO PAGOTTO"em Araraquara; e em 25/10/2019,
viagem didatica ao Colégio e a Fundagao Shunji Nishimura, & FATEC e ao museu
mantidos por essa Fundacao, em Pompéia — SP, onde receberam uma palestra do
coordenador do colégio, sobre aprendizagem profunda ! e este apresentou a pro-
posta metodologica e de gestao escolar diferenciadas, que sao adotadas no sistema
de ensino da Fundagao).

Os licenciandos participaram, também, de seis coloquios para a Licenciatura
(em 13/09/2018, com o tema: “Relagbes interpessoais e habilidades sociais no
ambiente de trabalho e educacdo basica™ em 18/10/2018: “Da licenciatura ao
mercado de trabalho e pos-graduagao”; em 27/03/2019: “A carreira docente na
rede estadual paulista”; em 24/04/2019: “A Computagao Aplicada a Educacédo
Matematica”; em 18/09,/2019: “O professor como agente de prevencao da violéncia
contra criangas e adolescentes”; em 24/10/2019: “Preparando o docente para o
cyberbullying nas escolas”).

As experiéncias praticas formativas e o
protagonismo

Ao longo de cada semestre, os licenciandos pibidianos foram orientados a pla-
nejar e executar uma sequéncia de ensino de determinado assunto de Matematica,
com o acompanhamento do professor supervisor da escola e o coordenador do sub-
projeto, em nimero de cinco a seis horas-aula duplas, para uma mesma turma.
Com esta atividade, foi possivel observar o envolvimento dos alunos de cada classe
por um periodo um pouco mais continuo, durante o desenvolvimento de um mesmo
assunto, do que em aulas esparsas em turmas diferentes. Além disso, os pibidianos
executaram essas sequéncias em salas em que ja haviam feito a observagao por um
periodo de um més e onde ja haviam interagido no auxilio ao professor e aos alu-
nos, em seus processos de ensino e aprendizagem, tendo um maior conhecimento
dessas turmas.

Gostarfamos de apontar, a seguir, algumas situacoes em que estes pibidianos
mostraram protagonismo e as quais foram consideradas destaques pelos docentes
da escola, em praticas que se mostraram como ricas trocas de formagao, também
para esses professores.

Aqui, nao utilizaremos o termo “protagonista”’ no mero sentido, usualmente
aceito, de pessoa que possui um papel relevante ou de destaque numa situagao

!Proposta por Thomas R. Rudmik - Profound Learning Institute.
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ou acontecimento, pois isso poderia evocar uma ideia de centralizacao e individu-
alismo. Optamos pelo uso desse termo como um protagonismo docente, quando
um professor assume papel de destaque e relevancia nos processos educacionais,
mas com um sentimento de coletividade e colaboragao em prol das mudancgas pre-
tendidas, e nao espera que algo externo aconteca para mudar esses processos, mas
torna-se agente dessa mudanca, opinando, atualizando-se, aprendendo novos pa-
radigmas, participando efetivamente das agdes educacionais (PESSENTE, 2016,
p.39-40)

Segundo Gatti, Barreto e André (2011, p.202), algumas secretarias de educa-
¢ao no Brasil, em suas politicas docentes, tém sinalizado uma postura diante da
formagao continuada que “defende que o professorado deve ser protagonista ativo
de sua formacao, a qual deve envolver reflexao coletiva sobre a pratica ou trabalho
colaborativo que propicie aprendizagem da colegialidade participativa”.

Esse protagonismo, a que nos referimos neste texto, nao é exatamente sino-
nimo do conceito de autonomia, mas esta profundamente ligado a este, no que diz
respeito a capacidade de tomar decisoes em prol de mudancas educacionais que
promovam a aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, assim como ja relatado sobre o protagonismo juvenil por Favacho
et al (2019), aproximamo-nos das ideias de Paulo Freire (1987, 1996), quando
defende a formagao de individuos criticos, auténomos e conscientes de quem sao e
de seu papel na sociedade. Para que esta formacao ocorra, duas coisas devem ser
valorizadas: o protagonismo do educando e o didlogo disposto a conhecer o outro
e refletir sobre a vida concreta.

Ora, como o professor, na visao freireana, também se educa ao ensinar, enten-
demos que esse protagonismo também se aplica a ele proprio enquanto educador
em continua formagao. Freire (1987) argumenta que a educagao deveria ocorrer
a partir dos interesses do sujeito e proporcionar sua participagao ativa, diadlogo e
pensamento critico, além de estimular a criatividade, através do estabelecimento
de nexos entre as palavras e a realidade. Desse modo, argumentamos que isso vale
também para o professor em seus processos de formacao, sejam estes iniciais ou
em Servigo.

Também Contreras (2012) aponta que ser protagonista esta diretamente rela-
cionado & autonomia e a lideranga do professor:

Somente é possivel a realizacao de uma pratica profissional
fundamentada na autonomia se houver a participagao no
desenvolvimento dos argumentos em que justifique a pratica
docente. (...) Portanto, a autonomia dos professores s
pode ser definida apoiando a necessidade do debate educa-
cional com e entre aqueles que assumem o protagonismo
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e a responsabilidade da pratica. E isso significa o de-
senvolvimento de competéncias profissionais que permitam
aos professores a andlise critica de sua pratica, o aprofun-
damento de suas pretensoes educativas e a expressao argu-
mentada de suas conquistas e preocupagoes (CONTRERAS,
2012, p.245-246, grifos nossos)...

Ainda segundo esse autor, a autonomia do professor é algo que vai além do
curriculo a ser trabalhado e estd mais associada & sua profissionalidade, levando
em consideracao as necessidades dos seus alunos e refletindo sobre suas agoes em
busca de uma educacao mais justa e igualitaria.

Assim, a autonomia nao esta desvinculada da conexao com
as pessoas com as quais se trabalha, nem tampouco é um
padrao fixo de atuagao, antes, representa uma busca e um
aprendizado continuos, uma abertura a compreensao e a
construcao continua da propria identidade profissional, ou
de sua maneira de realiza-la em cada caso (CONTRERAS,
2012, p.217-218)...

Assim, acreditamos que uma formacao de qualidade do futuro professor deve
levé-lo a perceber que a autonomia esté relacionada ao seu protagonismo educaci-
onal em sala de aula e & atencao as necessidades de aprendizagem dos alunos. E
ao se tornarem sujeitos ativos ja em sua formacao inicial, esses futuros professores
comecam a exercer, por um lado, uma autonomia individual, ao tomarem decisoes
para gerir a distancia entre o trabalho prescrito e aquele que realizam, e por outro,
uma autonomia coletiva (ainda que incipiente neste momento inicial da formagao),
nas trocas com seus colegas de docéncia e gestores da escola, ao considerarem a
organizacao de sua disciplina e as necessidades concretas dos discentes.

Esse seria um primeiro passo para evitar o que Contreras (2012) chama de pro-
letarizagao do professorado, a qual esse autor menciona como o resultado de um
processo de racionalizacao técnica do trabalho docente, em que este deixa de ser
orientado por decisoes pensadas e discussoes coletivas, passando a sofrer somente
regulamentacao externa, com a fragmentacao e burocratizagao dos processos, no
distanciamento entre o planejamento e sua execugao, no controle sobre a pratica
docente por especialistas e administradores, perdendo o professor, o controle sobre
sua tarefa. Em oposicao a isso, acreditamos que, ao exercer momentos de protago-
nismo e tomada de decisoes auténomas em sua formacao inicial, o futuro professor
experimenta oportunidades de evitar tornar-se um mero aplicador de contetidos,
dependente do conhecimento especializado proveniente de outras instancias.

A seguir, passamos a anéalise de algumas dessas situagoes. Utilizaremos pseudo-
nimos para cada um dos participantes citados.

80



O Jogo do Milhao da Geometria Espacial

A criacao e execucao desse jogo foi o destaque de protagonismo do pibidiano
Alé, no primeiro semestre de 2019, quando ja havia participado de um semestre
anterior no PIBID- Matemaética. No inicio, este licenciando mostrou-se um pouco
inseguro em fazer seus planos de ensino e também nas regéncias, mas apds as
reflexoes e discussoes sobre as suas primeiras experiéncias em sala de aula, foi capaz
de mostrar uma emancipacao e autonomia para propor e conduzir esta atividade
com os alunos e depois apresenté-la na reuniao de replanejamento semestral, para
todos os professores da escola. Sua apresentagao foi apontada como um sucesso e
uma professora de Lingua Portuguesa relatou ter-se inspirado nele e realizado um
jogo semelhante em sua disciplina.

Os objetivos do jogo proposto foram levar ao alunos a: saber identificar propri-
edades caracteristicas e calcular relagoes métricas fundamentais (comprimentos,
areas e volumes) de solidos geométricos, utilizando-as em diferentes contextos;
promover andlise e reflexao das formas geométricas presentes no cotidiano; cons-
truir diferentes solidos geométricos; fixar e consolidar o contetido aprendido sobre
a geometria espacial.

O jogo pode ser utilizado tanto em turmas menores quanto naquelas com grande
nimero de alunos, permitindo a participacao ativa de toda a classe. Foi elaborado
de acordo com as seguintes etapas:

i) Preparagao do material:

Em uma folha de papel, cada aluno elaborou uma pergunta envolvendo conceitos
de geometria espacial que ja haviam sido estudados e entregou ao professor. Cada
questao deveria conter quatro alternativas, sendo apenas uma a correta. O aluno
que elaborou a questao deveria apresentar a resolucao, a resposta correta e o seu
nome e numero. Como era uma competicao entre grupos, os alunos tendiam a
fazer perguntas dificeis para o grupo adversario e, portanto, deveriam também
saber resolvé-las. O grupo que entregasse mais folhas de questoes teria um boénus
para comecar com mais pontos.

Cada aluno deveria, também, dividir uma outra folha de papel em 4 partes iguais
e recortar. Em cada pedaco, deveria enumerar de 1 até 4. Estas seriam as placas
a serem levantadas para as respostas escolhidas.

As questoes elaboradas pelos alunos também poderiam servir como uma forma
de avaliagao. O professor recolheu as perguntas e também elaborou algumas para
aumentar a dinamica do jogo.

Essa etapa teve o tempo de uma aula, ou até que todos terminassem.

ii) Divisao das equipes e escolha dos representantes:

A sala foi dividida em dois grupos, com ntmeros pares e impares. Pares de um
lado, impares do outro. Cada equipe indicava trés representantes para fazer o
papel de “universitarios”’, que ficariam perto da lousa. Os demais alunos deveriam
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levantar a placa contendo o ntmero que considerassem corresponder & resposta
correta.

iii) O desenrolar do jogo:

Tirava-se par ou impar para saber qual equipe comecaria o jogo. Em seguida,
sorteava-se uma questao para o grupo responder. Depois de 3 a 5 minutos, cada
aluno do grupo poderia levantar as placas contendo a sua resposta. A maioria das
opgoes das placas era considerada como a resposta do grupo para ser analisada
como certa ou errada. Acertando, ganhavam pontos e assim, outra pergunta era
feita para o outro grupo.

professor julgava de antemao se a questdao era boa ou errénea (se fosse erronea,
corrigia ou pegava outra). Poderia, ainda, tirar uma alternativa da questao, que
nao fosse a correta ou acrescentar uma nova alternativa.

Essa acao dependia de qual time procedia a elaboracao da questao e em qual time
o aluno respondente estava. Por exemplo: se a questao é boa e é do mesmo time
do aluno que esta respondendo, o professor podera tirar uma alternativa errada
da questao, aumentando as chances de o aluno acertar. Se a questao for boa, mas
do time diferente do aluno que esté respondendo, o professor podera acrescentar
uma alternativa na questao, dificultando o aluno acertar. Segundo Alé, esta seria
uma maneira de bonificar boas questoes elaboradas.

Outra regra era que o grupo que estivesse respondendo & questao teria direito a
pedir dois auxilios, quando sentisse dificuldades:

Auxilio as cartas: o professor apresentava as quatro cartas do baralho, com as faces
voltadas para baixo. O aluno escolhe uma delas, e, conforme a carta escolhida, o
professor elimina alternativas falsas, do seguinte modo: Rei: nenhuma alternativa
falsa é eliminada; As: uma alternativa falsa é eliminada; 2: duas alternativas falsas
sao eliminadas; 3: trés alternativas falsas sao eliminadas. Este recurso poderia ser
usado apenas uma vez.

Auxilio aos universitarios: ao ser solicitado esse auxilio, cada um dos represen-
tantes “universitarios” da equipe do competidor emitira sua opiniao a respeito da
resposta que considerar correta. Este poderia ser usado duas vezes.

Para a primeira pergunta que acertasse, o grupo ganhava R$10.000. Conforme
fosse acertando, esse valor ia dobrando. Se errasse, passava a vez. A tultima per-
gunta valia R$1.024.000,00 e deveria ser uma dentre as elaboradas pelo professor.
Continuava-se dessa forma, alternando as equipes para responderem as questoes,
até o término do tempo estipulado, ou caso chegassem a R$1.024.000,00. Ganhava
a equipe que tivesse mais pontos.

Os materiais necessarios para a confecgao do jogo foram apenas papel, lapis,
caneta e quatro cartas de baralho. A avaliacdo da participacdo dos estudantes
foi feita através do comportamento e participacao durante o jogo. Eles também
foram avaliados a partir das perguntas que elaboraram. O colega de classe que
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acompanhava o pibidiano ajudava a anotar quem nao participava ou atrapalhava,
e também com vistos nas anotacoes do caderno de quem participou.

Tarefa de Casa e Medindo a Pele do Corpo Humano

As duas atividades, agora narradas, referem-se a agoes de protagonismo da
pibidiana Trice, em parceria com sua colega Isa.

A primeira delas foi proposta no 2o semestre de 2018, ainda quando Trice
estava ha poucos meses participando do projeto. Durante as observagoes nas aulas
dos dois professores que colaboravam no PIBID da escola AG, Trice notou que os
alunos apresentavam significativa dificuldade com operagoes aritméticas basicas e
que isso se aprofundava quando as operacoes envolviam fragoes e niimeros decimais.
Pensando nisso, elaborou trés tarefas de casa que foram dadas aos alunos da 32 série
do Ensino Médio, durante o més de outubro, e enquanto ela realizava as regéncias
nesta sala com a presenca do professor responsavel, a colega de dupla, Isa, passava
nas carteiras corrigindo essas tarefas dos alunos e orientando-os sobre como nao
cometer mais os mesmos erros. Além disso, por sua total iniciativa, foram formados
seis grupos de estudantes que poderiam ajudar uns aos outros. A medida que os
alunos faziam as tarefas, os grupos somavam pontos e, na pentltima regéncia, foi
destacado o grupo vencedor. Trice observou em seu relatério que esta atividade fez
com que os alunos prestassem mais atencao na realizacao das operagoes aritméticas
e desenvolvessem habilidades que iriam beneficid-los no momento das avaliagoes
escolares e vestibulares.

No experimento Medindo a Pele do Corpo Humano, idealizado por Trice e im-
plementado também com a colaboracao de Isa, no 1o semestre de 2019, a proposta
era que os alunos fizessem aproximagoes para descobrir quantos metros quadrados
um ser humano tem de pele. Para isso, os alunos escolheram soélidos geométricos
que se assemelhavam as partes do corpo e, entao, depois de calcular a area da
superficie destas figuras, obtiveram um valor estimado para a &rea da pele. A
cabeca era aproximada por uma esfera, os bracos e pernas, por cilindros e assim
por diante, dependendo da imaginacao dos estudantes. Depois foi desenhado um
corpo humano estilizado, utilizando os soélidos escolhidos pelos alunos. Em se-
guida, decidiram que um colega de classe,Victor, seria o modelo para as medidas.
Foi-lhes entregue uma fita métrica e uma calculadora. Eles realizaram todas as
medi¢oes muito bem, necessitando de pouco auxilio para relembrar as féormulas de
calculo de areas dos so6lidos e associar cada medida aos elementos das férmulas.
Ao terminar essas medigoes, calcularam a area total e compararam com a area
fornecida por uma equacao da area médica. Trice registrou que os alunos estavam
bastante interessados e se divertiram; além disso, ao final do experimento, ja es-
tavam muito familiarizados com estes solidos e sabiam calcular area e volume de
modo mais natural. Este experimento refletiu diretamente no desempenho deles,
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principalmente nos que serviram de “modelos” em cada sala (na avaliagdo posterior
a atividade, um deles, Leon, obteve nota 6 e Victor obteve 9.5).

Esse experimento foi considerado muito bem-sucedido pelas pibidianas, uma
vez que o interesse dos alunos foi bastante alto e os desempenhos nas avaliacoes
sobre o assunto melhoraram, em comparagao a avaliacoes anteriores desta sala.

Modelos de So6lidos Geomeétricos e o Jogo dos 3M ‘s

A pibidiana aqui mencionada pelo pseudénimo Thalita mostrou protagonismo
em seu primeiro semestre de participacao no PIBID, ao tomar a decisao de levar
para a sala de aula do Ensino Médio, um conjunto de modelos representativos de
solidos geométricos para ensinar, de uma maneira mais informal, sobre o célculo
de areas de superficies. Ela entregou aos alunos, para manipulacao durante as ex-
plicacoes e exercicios, modelos de todos os sélidos que estavam presentes no plano
de aula e mais um cubo extra, o qual foi utilizado brevemente para uma explicacao
inicial e informal do conceito de area de uma superficie. Em sua avaliagao sobre
a experiéncia, Thalita considerou que a explicacao pareceu suficiente e bem com-
preendida pelos alunos. A distribuicao dos demais solidos foi feita em seguida e
sem problemas, assim como as trocas de solidos entre os grupos, ao longo da ativi-
dade. Ela mencionou em seus relatos, que ficou surpreendida positivamente com a
curiosidade que a atividade com os materiais manipulaveis despertou nos alunos e
com o nivel de compreensao que tiveram sobre o que ela pedia. Muitos acabaram,
em cerca de meia aula, os exercicios que envolviam o primeiro objeto e ja estavam
escolhendo o segundo. Assim, houve grupos que, inclusive, pediram para fazer o
exercicio envolvendo outros soélidos e ¢ claro, ela os incentivou a explorarem mais.

Ousando um pouco mais, no 2o semestre de sua participacao, Thalita aplicou
o jogo dos 3M’s em sua aula, baseada em um artigo de Educagao Mateméatica com
que teve contato em uma das disciplinas cursadas na licenciatura, e considerou que
a sala reagiu bem & proposta. Este consistia em um jogo de cartas para estudar
os conceitos de média, moda e mediana, em Estatistica, assuntos para os quais a
pibidiana mencionara em seu relatorio que nao tinha muito embasamento.

Ela destaca que, no inicio, ao explicar as regras do jogo para os alunos, tudo pa-
recia confuso. Entretanto, conforme ela e as trés pibidianas que a acompanharam
nesse dia conversavam com os grupos, eles foram entendendo a dindmica. Tam-
bém relata que alguns alunos que geralmente dormiam nas aulas, participaram
ativamente naquele dia, buscando jogar em todas as rodadas. Ela considerou isso
como muito positivo, uma vez que o jogo foi um método diferente do tradicional
e inusitado para ela, naquele assunto. Thalita ressaltou que essa aplicacao lhe fez
ver que é possivel envolver alunos com interesses diferentes, através de metodo-
logias diversificadas, reconhecendo que lhe foi muito importante o apoio das trés
colegas na aula, e que notar os alunos participando de maneiras diversas a fez
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ampliar sua percepcao de ensino, complementando sua formacao em relagao as
teorias educacionais que vinha estudando.

Nestas duas atividades, Thalita se surpreendeu com a sua proépria capacidade
de conduzir, organizadamente, aulas que nao utilizavam somente a metodologia
expositiva, com giz e lousa, bem como com a resposta de participacao e envolvi-
mento dos alunos, mostrando que, mesmo com certa inseguranca inicial, ela foi
capaz de ousar nas suas propostas de ensino.

As reflexoes como processo de desenvolvimento
profissional

Como ja mencionado anteriormente, os participantes do subprojeto de Mate-
matica do PIBID, desde o inicio de suas atividades, foram estimulados a produzir,
através de registro escrito e fotografico, sinteses didaticas das atividades desenvol-
vidas na escola parceira. A organizacao deste material se mostrou como um rico
processo de reflexao, & medida que eles avancaram em sua participagao no projeto
e também no didlogo das suas experiéncias praticas com as teorias educacionais
estudadas nas disciplinas da licenciatura e no PIBID.

Esse exercicio reflexivo foi-lhes colocado porque, como afirma Tardiff (2002),
o professor ideal é aquele que domina os conhecimentos relativos & area em que
atua, a disciplina e aos programas dos curriculos, tem conhecimentos relativos as
Ciéncias da Educacao e a Pedagogia, mas também desenvolve um saber pratico a
partir da reflexao sobre suas experiéncias.

Com respeito a reflexdo, Saviani (2000) enfatiza que ela deve ser consciente e
capaz de verificar a adequacao das experiéncias prévias do professor para a solugao
de situagoes problematizadas, levando a um aprofundamento da consciéncia sobre
as mesmas e acarretando um salto qualitativo que leva & superacao do problema
no seu nivel original.

Situagoes como indisciplina, agitacao, apatia, dificuldades de relacionamento
com os alunos, além de sentimentos de panico, colera, cansago, desgosto, tristeza,
entre outros, sao vistos como fatores impulsionadores da reflexao por Perrenoud
(2002).

Contreras (2012), ao discutir o saber pratico, complementa que a ideia de
profissional reflexivo desenvolvida por Schon trata justamente de dar conta da
forma pela qual os profissionais enfrentam as situacoes que nao se resolvem por
meio de repertorios técnicos. Ainda, segundo Schon (2000), a reflexdo sobre a
reflexao-na-acao é a que mais contribui para a transformacao e aperfeicoamento
da pratica docente. Ao refletir sobre uma experiéncia anterior, consolida-se a
compreensao de um problema, ou cria-se uma solucao melhor ou mais geral para
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ele. Ela da inicio a um didlogo de pensar e fazer através do qual os profissionais
podem se tornar mais habilidosos.

A seguir, traremos alguns destaques destas reflexdes que evidenciam como al-
guns dos pibidianos (sempre mencionados por pseudénimos) percebiam as proprias
praticas como futuros docentes e como foram formando uma identidade profissio-
nal, com propostas de transformagoes sobre estas praticas.

Por identidade, adotamos as ideias de Lopes (2001), segundo as quais a iden-
tidade é considerada uma relacao consigo e com o outro, envolvendo o reconheci-
mento do mesmo e o reconhecimento da diferenca. Assim, a identidade se constroi
ao longo do tempo, a partir de um movimento de diferenciagao e apropriagao, onde
h& uma distingao em relagao aos outros e posterior identificagao com os mesmos.

Também Gee (2000) defende que a identidade esta relacionada com o ser reco-
nhecido por si e pelos outros, num determinado contexto e através de suas relagoes.
Para esse autor, trata-se de um processo que abrange quatro dimensoes distintas,
porém interligadas, a saber: a identidade natural (referindo-se a origem do indivi-
duo no que se refere aos atributos herdados), a identidade institucional (trata-se
da posicao ocupada pelo individuo numa determinada estrutura organizacional, a
qual estdo intrinsecos direitos e responsabilidades), a identidade pessoal (envolve
as caracteristicas pessoais que apontam a individualidade da pessoa na relacao com
os outros) e a identidade profissional (consolida-se no acesso a um conjunto de atri-
butos que sao do interesse comum de um determinado grupo, os quais permitem
a integracao das pessoas pela participagao e partilha de conhecimento).

Assim, baseados nesses autores e em Garcia (2009, p.112), podemos sintetizar
que a identidade profissional docente é “uma construcao do ‘si mesmo’ profissional
que evolui ao longo da carreira docente e que pode achar-se influenciado pela es-
cola, pelas reformas e pelos contextos politicos”.

Percepgoes pessoais da atuagao no inicio e avango no projeto:

(Alé — na primeira reflexdo): No comego sentimos dificul-
dade em planejar uma aula. Mas com a ajuda da orien-
tadora e dos colegas foi ficando mais facil e natural. (...)
devido a mudancgas no cronograma da escola, acabamos nos
adaptando e mudando o plano de ensino... decidimos, entao,
fazer resolucao de problemas da Avaliacao em Processo de
Aprendizagem (AAP) e dos simulados do ENEM para todas
as aulas seguintes, pois muitos alunos estavam interessados
em prestar [esse exame| 2. Também ajudamos na confeccao

2Utilizamos || para inserir esclarecimentos no texto dos pibidianos, para dar mais clareza ao
contexto no recorte das reflexoes, ou corrigir algum modo de expressao na Lingua Portuguesa.
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e na aplicagao de provas dadas pelo supervisor aos alunos
da sala. Apoés as aulas, a supervisora fazia observacoes e
nos dava sugestoes significativas para nossa formacao.

Ao final [do semestre| aplicamos uma atividade avaliativa
com os alunos, servindo mais como um feedback para nos
de como foram nossas aulas. ... No geral, foram respostas
muito positivas. Eles gostaram muito de nos e de nossas au-
las e segundo essa avaliacao ficaram satisfeitos. Alguns nao
gostaram muito da nossa lousa, mas esperamos melhora-la
com a pratica. Uma observacao é que alguns alunos des-
creveram que uma aula perfeita seria uma aula diferente do
que eles possuem, fora da sala de aula, que eles ficassem com
mais liberdade.

Notamos que Alé reconheceu as dificuldades iniciais e a necessidade de mudar
seu planejamento original para algo que seria mais interessante para a escola e
os alunos. Observou que as interacoes com a supervisora da escola lhe foram
significativas e de como o feedback dos alunos lhe serviu para melhorar aspectos
das proximas atuagoes.

(Alé — na reflexado da 2a sintese didatica (apds planejamen-
tos e aplicacao de uma sequéncia didatica no 2o semestre de
sua participac¢do): Por parte de minha regéncia, no comego
fiquei um pouco nervoso devido a nao conhecer a sala, mas
ao longo das aulas acabei me acostumando... Em relagao ao
plano de aula I, que se parece mais com uma aula tradicional
e exercicios, tentei ao maximo conseguir a participacao dos
alunos, fazendo perguntas a eles ou pedindo suas opinioes.
Mas nao tive uma resposta positiva, talvez devido a eles nao
estarem acostumados com esse tipo de aula. Decidi, entao,
forca-los a terem duvidas. Acelerei com a matéria, fiz um
ritmo forte. No entanto, a sala continuou na mesma. No
final, a supervisora comentou sobre isso. Percebi meu erro,
mas ela me consolou e me disse que é bom eles vivenciarem
outro ritmo. .. Para minha surpresa, o plano de aula II, que
foi 0 jogo do milhao, deu muito certo. Os alunos participa-
ram. Havia um sorriso em seus rostos. Quando erravam as
perguntas, queriam saber o porqué. Muito bom. Nao espe-

Esses relatos ja haviam passado por revisdo do Portugués antes de serem finalizados, como
processo de formacao complementar desses futuros professores. Por isso ndo apresentam tantos
erros de linguagem.
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rava tudo isso, pois foi um jogo relativamente simples.

A fim de entregarmos uma nota para a supervisora, aplica-
mos uma avaliagao. Em geral, alunos nao gostam de provas
e comigo nao foi diferente. Alunos que vao bem foram bem
e 0s que nao vao, nao conseguiram grandes notas. Esse nao
era o objetivo. Queriamos que a maioria dos alunos fossem
bem. Talvez se fizéssemos uma prova um pouco menos con-
teudista eles conseguiriam maior envolvimento e melhores
resultados. Mas a nota de participagao acabou ajudando-
0s. ... No final das aulas, ser aplaudido pela sala: nao tem
nada mais gratificante do que isso!

Com este excerto, podemos ver que Alé ainda mostrava uma certa inseguranga
em sua atuacao como regente, por se tratar de uma sala em que nao estava fa-
miliarizado, mas evidencia amadurecimento quanto as diferentes metodologias de
ensino empregadas e os efeitos que elas provocaram na participagao dos estudantes.
Também evidencia sua percepcao sobre as avaliacoes tradicionais e conteudistas e
a necessidade de fazer algo a respeito que melhore o envolvimento dos estudantes
com as avaliagoes.

(Trice — na sintese didatica sobre as primeiras regéncias): al-
guns alunos escreveram que seria interessante uma aula mais
divertida, mas que também gostaram das aulas que foram
dadas. ... conclui que devo incluir métodos alternativos no
ensino, incentivar os alunos a estudarem mais em casa, se
possivel, buscar novos jeitos de explicar os assuntos e tentar
tornar o ambiente confortavel para que todos possam tirar
qualquer duvida.

(no primeiro relatorio): Estes momentos despertaram ainda
mais em mim o desejo de estabelecer um ensino de qualidade
no Brasil, levando educacao para todos. Além dos beneficios
deste projeto a mim, o PIBID também favorece as escolas e
os alunos que o acolhem, pois permite que os universitarios
levem inovagoes e métodos de ensino variados (ainda esta-
mos aprendendo a planejar mais sobre isso), estimulando os
estudantes a aprenderem de modos diferentes daquele que
estao acostumados. Os alunos possuem maneiras particula-
res de aprender, as quais podem ser trabalhadas no PIBID,
despertando interesses e autoconfianca.
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(no 20 relatorio): Neste semestre... pude aprimorar meus
planos de aula, conhecer alunos com habilidades diferentes
e aprender a lidar com situagoes inesperadas. Aprendi a in-
cluir atividades lidicas nas minhas aulas e notei o quanto
elas fazem diferenca, pois o rendimento da sala aumenta e
os alunos gostam muito. Percebi uma gama enorme de dife-
rencas nos alunos, visto que frequentei trés salas diferentes,
0 que me permitiu notar que os alunos mudam muito ao
longo das geragoes e que eu, como professora, devo estar em
constante evolugao para adaptar as aulas a estas mudangas.
Compreendi também ... que nem sempre as aulas depen-
dem apenas do docente... Por fim, entendi que lecionar nao
se resume a planos de aula, mas querer transformar benefi-
camente geracoes de jovens e contribuir para a formacao de
uma sociedade mais justa, democréatica e humana...

(no terceiro relatorio): ...Somado a isto, os pibidianos po-
dem enriquecer seus conhecimentos pedagogicos a partir das
trocas de experiéncias com os professores supervisores. Em
minhas regéncias a professora ML me aconselhou diversas
vezes sobre praticas pedagogicas e organizagao de aulas, algo
que, sem duvidas, contribui para minha formagao como fu-
tura professora e para as aulas de minha supervisora, pois
seus alunos puderam expandir seus conhecimentos ao entra-
rem em contato com novas experiéncias pedagogicas. Outra
grande vantagem foi poder analisar a escola em que trabalhei
de modo mais critico. Ao longo do semestre, pude compre-
ender um pouco mais sobre os pontos positivos e as adver-
sidades presentes na mesma, visto que frequentei reunioes
de replanejamento e conselho de classe. Estas observagoes
permitem que a universidade entenda melhor a realidade na
qual a escola piublica brasileira esta inserida e possa pro-
mover outros projetos e atividades capazes de melhorar a
qualidade da educacao no pafis.

Nas reflexoes de Trice, ela mostra uma consciéncia, desde o inicio de sua parti-
cipagao, sobre a necessidade de diversificar suas metodologias de ensino para poder
envolver ao méaximo a diversidade de interesses dos alunos. Conforme avanga sua
participagao no projeto, ela reconhece seus aprimoramentos como docente e, em-
bora mantenha ainda uma expectativa otimista para a educacgao piblica, ja percebe
que hé fatores importantes que interferem na qualidade da educacao e que nao de-
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pendem apenas do bom planejamento do professor. Reconhece os beneficios que o
projeto trouxe com as trocas de experiéncias, tanto para a propria formacao como
futura professora, quanto para os outros professores e também para os alunos da
escola e os formadores do ensino superior.

(Gabi: reflexao na sintese didatica de 2018): A aula de fun-
¢ao quadratica foi a primeira a ser ministrada na sala do
2°E . ... Havia sido dito que essa sala era um tanto pro-
bleméatica em termos de comportamento, sendo dificil con-
centrar a atencao dos alunos durante a aula, ... Durante a
observagao das aulas do professor P, pudemos perceber que
esse realmente era o comportamento da sala. Porém, com a
ajuda do professor, a regéncia aconteceu sem grandes pro-
blemas. Nesta aula,... procurei fazer bastantes perguntas e
ajuda-los a raciocinar por si mesmos, ... acompanhando o
contetido. Procurei conhecer as dificuldades que eles apre-
sentavam na Matematica, fazendo o passo-a-passo dos cal-
culos e chamando-os para resolver na lousa. ... Pude notar
algumas dificuldades: ntimeros negativos ao quadrado, mul-
tiplicacao entre ntmeros negativos .... Busquei fazer cada
passagem com calma e rever conceitos bésicos ... Achei que
a aula foi bastante produtiva, e todo o contetido foi passado
dentro do tempo previsto. ..

(reflexao no relatorio final):O PIBID me proporcionou uma
experiéncia tnica de testar, analisar e desenvolver minhas
habilidades como professora frente a uma escola piiblica de
Sao Carlos. ... pude falar na frente dos alunos e receber a
atencao deles, ... entender as dificuldades dos alunos frente
a Matematica, desenvolver planos de ensino... Com isso,
acredito que pude contribuir um pouco para o aprendizado
de cada aluno que compareceu as aulas. Sobre as ativida-
des que envolviam materiais manipulaveis e trabalhos em
grupo, pude ver a dificuldade de elaborar uma atividade
que condiz com o conteido dado na teoria e que fosse de
nivel adequado, nem muito facil e nem muito dificil. Em ge-
ral, nao encontrei com facilidade atividades na internet que
se encaixassem nas aulas do Ensino Médio, na forma que
eu gostaria, entao formulei todas as atividades apenas com
a minha criatividade. ... Organizei as atividades de modo
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que foram impressas em materiais coloridos, pensando em
sua identificacao visual. Também encontrei dificuldade na
aplicacao das mesmas, uma vez que estas foram em grupos
pequenos de alunos, e mesmo com o professor e a pibidi-
ana Thalita, nao foi facil estar disponivel para as duvidas
de todos eles. O acompanhamento das aulas foi importante
para identificar maneiras de lidar com os problemas da sala
e também maneiras diferentes em que os contetidos podem
ser abordados, além de resolucao de exercicios, organizagao
de lousa e também em lidar com os problemas de indisci-
plina. . .

Podemos notar com as reflexdes de Gabi que, a principio, ela estava mais pre-
ocupada com a rea¢ao dos alunos e sua [deles| indisciplina, assim como com a
quantidade de contetidos cumpridos no tempo previsto, numa postura bastante
tradicional do que costumam fazer os professores de Matematica. Na reflexao fi-
nal, ela ainda se preocupa com a atengao, indisciplina e as dificuldades dos alunos
com os contetidos matematicos, mas ja menciona a experiéncia de planejamento
de sua pratica e mostra uma visao mais critica em relacao a aplicacao de mate-
riais manipulaveis e metodologias mais centradas na participagao dos estudantes.
Vemos que, de maneira comum aos atuais estudantes de graduacao, ela procura
por atividades pedagodgicas na internet, mas depois vé que pode ser autéonoma e
criativa e pensar em diferentes materiais, preocupando-se com aspectos visuais e
diferenciados para chamar a atencao dos alunos.

(Isa: relatorio apos primeiro semestre de participagao): A
experiéncia em sala de aula foi algo extremamente gratifi-
cante. Refleti e melhorei a elaboragao de planos de aula ao
longo das regéncias, melhorei durante o semestre minha co-
municacao com os alunos, e também aprendi como abordéa-
los na sala de aula... Para os alunos, o PIBID aparece
como uma forma diferente de ensinar e aprender, fugindo
um pouco do tradicional, trazendo algumas explicagoes por
tras das férmulas, tentando fazer a matemaética mais atra-
tiva ... Para a escola, vejo o PIBID como uma oportunidade
de ajudar na formagao de novos docentes e mostrar todo o
funcionamento da escola publica, com suas dificuldades e
solugoes, e no fundo uma forma de trocar experiéncias com
algo novo.

(no relatorio apos o 20 semestre de participagdo): ...Ape-
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sar das muitas dificuldades que enfrentamos em sala como a
falta de regularidade dos alunos (muitas faltas) e a agitagao
da turma fomos capazes de lidar com a situagao que resul-
tou numa grande participacao dos alunos que inclusive me
surpreendeu.

(na sintese didatica da sequéncia aplicada no 3o semestre):

separamos a classe em grupos e aplicamos o jogo [‘quem
sou eu” para caracterizar solidos geométricos|. No comego
achei que nao iria dar muito certo pois eles estavam muito
agitados, gritavam e nao estavamos conseguindo controlar
a sala. Contudo, fomos surpreendidas, os alunos comega-
ram a procurar no caderno coisas sobre todo o conteudo e
a criatividade deles foi aflorada. No inicio, a intengao era
trocar os grupos, mas alguns estavam fazendo competicao
entre eles, entdo deixamos ... Ao fim da aula, alguns grupos
nao queriam parar de jogar... Foi uma aula extremamente
proveitosa e muito dinamica ...

(no relatério apos 3o semestre de participagao): Neste se-
mestre passei por algumas situagoes, como a percepcao da
discrepancia entre alunos numa mesma sala em relacao ao
dominio da matematica, que muito me fizeram refletir so-
bre a pratica docente. Tais reflexoes geraram discussoes nas
reunioes de quarta, as quais também pensamos em diferen-
tes estratégias para o controle da sala. ... Considero muito
positivo o contato dos alunos, especialmente da terceira sé-
rie do Ensino Médio com pessoas que estao na faculdade,
pois eles tiram duvidas, conversamos sobre morar fora e in-
centivamos os alunos a entrarem em faculdades publicas e
que existem meios de permanéncia estudantil.

As afirmacoes iniciais de Isa mostram que ela estava preocupada em escrever
algo sobre as praticas que havia executado e suas percepcoes sobre o PIBID como
algo novo para as experiéncias dos alunos na escola, porém nao aprofunda ne-
nhum pensamento sobre detalhes do que ocorreu durante as mesmas. Na segunda
reflexao, ela incorpora alguns elementos mais realistas, como a preocupacgao com
o excesso de auséncias dos alunos na escola e a agitacao destes na sala de aula,
mas avalia, com surpresa, que conseguiu reverter esse tltimo fator, mostrando que
refletiu sobre suas a¢oes enquanto regente da aula. Nas ultimas reflexoes, Isa in-
corpora detalhes de uma acao autdénoma, com a tomada de decisao de deixar os
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grupos sem alteracao durante uma atividade, diferentemente do que havia sido
planejado, com a iniciativa de conversar com os alunos sobre suas experiéncias no
ensino superior publico e a potencialidade que eles apresentavam para ingresso no
mesmo. Também reflete sobre a heterogeneidade das salas quanto ao dominio dos
conteidos matematicos e, intuitivamente, sobre como as discussoes, em reunioes
do PIBID, contribuiram para sua reflexao sobre a reflexdo-na-agao (Schon, 2000).

(Thalita: relatorio apos 1o semestre de participagao): Neste
semestre tive minha primeira experiéncia com a licenciatura.
Sem antes ter entrado em sala de aula como professora, o
PIBID foi o que me abriu portas e expandiu minha mente.
Minhas primeiras observagoes me fizeram refletir bastante
acerca da nova postura que deveria ter no ambiente escolar.
A escola AG possui alunos de realidades diferentes da minha
e isso foi positivo, ... Para os primeiros planos de aula, eu e
Gabi haviamos proposto uma atividade em grupo para o 2°
E... Contudo, fomos aconselhadas ... anao realizar tal ati-
vidade devido a certas complicagoes que poderiam ocorrer,
como demoras para formacao de grupos e agitacao dos alu-
nos. ... decidimos entao adotar outros métodos, incluindo
aulas mais tedricas e gincanas ... Esta experiéncia foi ines-
perada, ... e tivemos que reconstruir as aulas com base na
realidade da classe... Observar a minha parceira de dupla
aplicando a sua aula também foi de grande aprendizado. . .
Por outro lado, me tornei critica a pontos em que considero
util o debate para melhoria. ... O processo de planejamento
de aulas me foi inédito e gostei bastante. E no final, apos a
avaliacao dos alunos, foi possivel eu ter uma base do que eu
posso melhorar ... e.... a minha interacao com a classe, que
poderia ter sido maior, o que antes considerei estar aceita-
vel. ... Em contrapartida, apenas considero que ao longo
das atividades, eu e meus colegas ainda estavamos na con-
di¢ao de aprendizes e nao na de professores responsaveis, o
que nos limitou a agir e realizar alguns projetos. ..

Vemos que Thalita é bastante detalhista em suas reflexoes e, logo nas iniciais, ja
toma consciéncia das novas posturas a serem adotadas como professora, comegando
a caracterizar uma identidade profissional, mas ainda vendo os alunos como seus
pares, embora percebendo a diferenca da realidade que ela tinha enquanto aluna
naquele nivel escolar. Ja destaca as mudancas inusitadas que teve de fazer nos
seus planejamentos iniciais, pela falta de apoio recebido com a escola, talvez em
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vista de sua inexperiéncia como licencianda na primeira fase do curso, quando se
coloca claramente como aprendiz da profissao. Isso também é verificado em suas
reflexoes sobre a observacao de uma colega pibidiana em sala de aula, diante da
qual se coloca disposta a aprender com outras praticas diferentes da sua.

(Thalita, no relatério apos o 20 semestre de participagao):...
foi mais facil para mim aplicar as regéncias desta vez. En-
tretanto, encontrei um pouco de dificuldade ... Diversas
vezes foram adiadas datas para entrega dos planos e muda-
dos os cronogramas por motivos de atraso na organizagao
das salas e horéarios na escola ... As observacoes neste ano
me trouxeram novas vivéncias, como auxiliar o professor em
aplicagao de provas e ... corre¢oes, planejamentos ... Tam-
bém me surpreendi positivamente com o uso obrigatoério de
materiais manipulaveis em algumas das aulas. O geoplano,
utilizado em duas das minhas regéncias, era um material
do qual eu nao tinha conhecimento e que me ajudou imen-
samente... Ja a utilizagdo dos solidos me foi sugerida tanto
por colegas quanto por pessoas exteriores ao PIBID e de fato
contribuiram bastante em uma aula prética e de exercicios.
... Apesar disso, destaco acontecimentos importantes ocor-
ridos neste periodo e que atrapalharam o desempenho dos
pibidianos na escola... Houve aulas em que poucos dos alu-
nos compareceram, seja por causa de feriados, paralisagoes
ou eventos da escola ...

(na sintese didatica apds o 20 semestre): ... em alguns mo-
mentos de descontragao ... houve relatos de alunos que nos
disseram sentir estar apenas copiando a lousa do professor
na matéria de mateméatica. ... Tais relatos coincidiram
com uma estranha sensacgao que tive em alguns momentos
na minha prépria docéncia. Algumas vezes, ... percebi que
seus ouvidos nao estavam conectados ao que eu estava di-
zendo... Outro ponto discutido foi a preferéncia da maioria
por exemplos e exercicios que envolviam ntmeros e célculos,
a demonstragoes tedricas generalizadas .... Apds compreen-
der isto, entendi porque em partes a aula poderia ter sido
mais dindmica ... o geoplano abriu um momento de descon-
tracao a aula ...
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[durante a aplicagao do jogo dos 3M “s|: ...tive varias outras
surpresas que me fizeram repensar minha pratica e as condi-
¢oes dos docentes. Primeiramente, descobri que uma aluna
era portadora de Sindrome de Aspeger neste dia. Ao buscar
formas de abordé-la, me deparei com o fato de que eu nao
sabia como fazer ...ap0s ter acabado a aula pensei que po-
deria ter dado a atividade para ela tentar fazer ou ainda, se
soubesse, ter feito um jogo para jogar com ela. Entretanto,
eu tinha suporte de 4 pessoas na sala naquele dia. Imagino
como seria para uma professora aplicar isto a uma turma
de 40 alunos e & aluna especial. ... Ao longo das aulas,
vi que haviam grupos e alunos especificos que mais jogavam
e ficaram empolgados com isto do que fazendo a atividade.
Penso que foi dada uma responsabilidade a eles mas onde,
em uma nota [atribuida na avaliagao|, a empolgacao deles
seria considerada? ...Por fim, atribui a nota sem considerar
estes pontos, o que, ap6s entregar as notas, mudou-se para
“ponto extra de participagao”.

(no relatorio apés o 3o semestre): Dando continuidade ao
choque de realidade com o cotidiano da escola ptuiblica que
tive no primeiro semestre ... nos ultimos meses, consolidei
melhor minhas ideias sobre a profissao, o ambiente escolar,
a didatica e os alunos em si... Pela pratica durante um ano,
adquiri mais desenvoltura, seguranca e melhorei bastante
a minha lousa. Ainda que presenciei momentos tensos, o
PIBID me ajudou bastante a passar pelas davidas iniciais
dos estégios de forma tranquila... Entrelagar os conheci-
mentos prévios exigidos com o contetido a ser introduzido,
assim como a maneira mais sensata de se corrigir trabalhos
e provas foram grandes dificuldades para mim. O tema de
“Estatistica” também me trouxe inseguranca e desafios ...
Além disso, a escolha de usar o projetor me proporcionou
viver um pouco da realidade que ¢é inserir recursos tecnolo-
gicos nas salas de aula. ...No geral, creio que o PIBID ...
também me fez crescer em aspectos humanos e pessoais.
ter que mudar minha visao de aluna a professora e de mera-
mente de professora “conteudista” a professora que dialoga
com a sala e busca se adequar a realidade dos alunos.

Nas reflexoes posteriores ao seu segundo semestre de participacao no Projeto,
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Thalita ja evidencia uma postura de mais confianca com a utilizacao de mate-
riais manipuléveis, com os quais nao havia tido experiéncias anteriores, embora
reconheca contingéncias que a organizagao na escola impusera e que dificultaram
a continuidade dessas praticas. Reflete também sobre o espelho dos efeitos da
atuacao dos professores da escola sobre a sua postura como docente, em situagoes
em que os alunos se tornam meros copistas, tomando consciéncia de que ela ne-
cessitava fazer algo para mudar. Reconhece suas debilidades de formagao quanto
a alguns conteidos de Matematica a ensinar e também quanto & acao diante de
alunos com necessidades educacionais especiais, refletindo sobre possiveis decisoes
que poderiam melhorar essas fragilidades. Isso mostra que as reflexoes executadas
por Thalita lhe foram significativas para provocar mudancas em seu modo de ser
professora.

(Jami: no relatorio do seu tnico semestre de participagao
no projeto): Como aluno de primeiro ano, o PIBID foi im-
portante para reafirmar o desejo de ser professor em mim.
Através dele adquiri experiéncias que nao sao possiveis de
se adquirir somente na universidade. ... As atividades com-
partilhadas com os demais colegas me ajudaram a planejar
melhor minhas aulas e procurar enxergar as necessidades dos
estudantes. Com a aplicagao de jogos e o uso de materiais
ladicos, percebi que os alunos gostam muito quando a aula
¢ mais interativa e conseguem absorver melhor o contetdo.
Com a experiéncia do PIBID, pude observar que a escola
publica tem muitos alunos talentosos, inteligentes e criati-
vos, porém algumas vezes estes acabam perdendo um pouco
dessas habilidades, pois nao sao incentivados a usé-las; to-
davia, projetos como o PIBID mostram para os estudantes
que adquirir conhecimento nao é uma coisa chata e que o
ambiente escolar pode ser um lugar proveitoso... eu com
certeza pretendo levar o que aprendi comigo para as salas
de aula no futuro.

Vemos no relato de Jami, que embora ele tenha tido uma participacao curta no
PIBID, foi capaz de perceber que o contato com os colegas que ja eram mais expe-
rientes e com os professores da escola foram proficuos para suas futuras praticas.
Reconheceu as potencialidades pedagogicas do uso de metodologias e materiais al-
ternativos para a aula de Matematica e também o grande potencial dos alunos da
Educacao Bésica, embora sentindo que eles nao percebem esse mesmo potencial de
forma a se estimularem em seus estudos e a participacao das atividades escolares.

Relacionando as teorias estudadas com as praticas vivenciadas (e vice-versa):
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Considerando que refletir por refletir nao transforma nada e concordando com o
asseverado por Freire (1996, p.38), entendemos que o saber que a pratica docente
espontanea produz é um saber ingénuo, em que falta a rigorosidade metodica.
Por este motivo, sempre incentivamos os futuros professores a relacionarem, nesse
exercicio da reflexao, as teorias educacionais e as leituras de outros autores que
tiveram nas disciplinas de formacao.

A seguir, relatamos alguns trechos de suas narrativas que procuraram eviden-
ciar a dialogicidade entre teoria e pratica.

(Alé — no primeiro relatorio): Gostariamos de destacar que
pudemos colocar na pratica muitas das teorias das discipli-
nas do curso de Licenciatura em Matemética do ICMC da
USP, como por exemplo, contrato didatico e transposigao
didatica.

(Alé- sintese didatica - 20 semestre de participa¢ao no pro-
jeto): Tentei compensar com a aula de exercicios, propondo
exemplos do cotidiano dos alunos, tentando fazer algum sen-
tido para eles. Segundo Vygotsky: “ A aprendizagem é uma
experiéncia social”. Nessa aula, os alunos participaram bem
mais. .. Devido as paralisagoes que a escola teve, por exem-
plo, nao conseguimos aplicar a plano de aula III, que seria
uma aula mais construtivista

Alé tentou explicitar que aprendeu algo teérico que o fez refletir e que tentou
incorporar nas suas praticas, causando-lhe impressoes de resultados positivos na
participagao dos alunos. Nas discussoes promovidas nas reunioes de orientagao
com os pibidianos, havia sido mencionada a ideia tedrica de Brousseau (1988)
sobre o contrato didatico. Posteriormente, ele reviu essas ideias com as teorias
da Didatica Francesa em uma disciplina da Licenciatura e também os estudos
sobre tendéncias metodoldgicas e abordagens possiveis para o processo de ensino
e aprendizagem em Matemaética.

(Trice, no relatério do segundo semestre de participagao):
Neste semestre participei do PIBID ao mesmo tempo em
que cursei quatro matérias pedagogicas e, devido a isso, o
aprendizado que pude desenvolver foi muito amplo e grati-
ficante, pois consegui aplicar planos de aula e refletir sobre
minhas atividades com base nas teorias que estudei. Nesse
sentido, o projeto podde contribuir para minha formagao,
visto que os trabalhos me permitiram desenvolver a postura
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de professora-pesquisadora, refletindo simultanea e constan-
temente sobre teorias e praticas pedagogicas.

Trice destaca seus estudos teéricos na licenciatura sobre a importancia do pro-
fessor ser um pesquisador da propria pratica, a fim de compreendé-la e aperfeicoa-
la.

(Isa: no relatorio apds primeiro semestre):Essa experiéncia
ajudou a diminuir a distancia entre teoria e pratica, entre
os espacos de formagao e dos espagos do exercicio da pro-
fissao, criando um novo espaco para a estruturacao de um
novo conhecimento, que junta teoria e pratica, englobando
diferentes saberes, experiéncias e visdoes que compoem o co-
nhecimento profissional.

(Isa: no relatério apos o 3o semestre): Ter um contato téo
proximo com a escola me fez refletir sobre todo o sistema
educacional, ... analisar as relagoes aluno-professor-saber,
entre outros. Essa reflexao mesmo que para uma simples
conversa me levou a uma mudanca de postura dentro de sala,
passei a observar mais, julgar menos e a procurar solucoes
que pudessem sempre facilitar a aprendizagem dos alunos.
...0O uso de jogos e midias ou ainda metodologias alternativas
me mostraram que é possivel ensinar matematica de uma
maneira mais divertida, sem perder o controle da classe e
ainda sem perder o formalismo e as esséncias da matematica.
O PIBID contribuiu para minha formacao como professor
reflexivo, como sugere Paulo Freire em sua teoria.

Isa destaca brevemente que os estudos teodricos sobre o sistema educacional
e sobre as relagoes aluno-professor-saber influenciaram em suas reflexdes sobre
a pratica e também para as mudancas de postura como futura professora, em
suas atuacoes nas salas de aula com o PIBID. Também menciona, indiretamente,
aspectos dos estudos realizados na licenciatura sobre metodologias alternativas que
influenciaram as suas propostas de aulas no projeto e, ainda, o modo como passou a
observar os professores, compreendendo as dificuldades inerentes & pratica docente
que foram estudadas anteriormente.

(Thalita: no relatério do 20 semestre): Em comparagao as
minhas vivéncias durante a escola e ... a matéria de “Psico-
logia da Educacao I”, onde li sobre psicélogos como Carl Ro-
gers, Vygotsky e Piaget, compreendo que minha visao sobre
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notas e métodos de avaliagao amadureceu. Notar que mui-
tos alunos ainda possuiam curiosidade inata de manipular
os geoplanos e os solidos, apesar de poderem ter errado em
calculos ou outros conceitos nas atividades, me mostrou que
tomamos a melhor decisao: recusamos aplicar provas, mas
consideramos atividades em grupos com consultas a anota-
¢oes e formulas na lousa. As reunioes com os demais colegas
do Projeto foram bastante frutiferas ... fui introduzida aos
conceitos de “Contrato Didatico” e as provas de concursos
publicos para a carreira de professor. ...ir aos coléquios em
que eram abordados os temas relacionados ao professor da
rede publica me ajudaram a entender mais como funciona o
processo de promocao na carreira do Estado de Sao Paulo. . .

Ao mencionar os estudos sobre tendéncias metodologicas propostos por diver-
sos teoricos, Thalita reflete sobre como isso a influenciou para desenvolver suas
propostas de ensino com materiais manipulaveis, as suas formas de avaliar o tra-
balho dos alunos e também como esses novos conhecimentos tedricos e praticos a
colocam em vantagens diante das agoes burocréticas para a ascensao na carreira
da escola publica. Ela toma consciéncia da possibilidade de sua insercao futura
num sistema profissional, contribuindo para a construgao dos aspectos sociais da
sua identidade docente.

Consideracoes Finais

As experiéncias aqui apresentadas evidenciam que o subprojeto de Matemética
do PIBID- USP se caracterizou como um espaco de exercicio do protagonismo
dos licenciandos, que contribuiu efetivamente para o seu “tornar-se professor”,
identificando-os, desde a primeira metade de sua formacao universitaria com a
profissionalizacao da docéncia. Com estas experiéncias de protagonismo e refle-
x0es posteriores a agao (reflex@o sobre a reflexao-na-agao), os licenciandos tiveram
a oportunidade de auto-orientar suas aprendizagens, tanto nos aspectos didaticos
quanto técnicos do conteido de Matemética. Eles foram capazes de assumir pa-
péis que, embora ainda nao fossem totalmente seus (o de professor), deram-lhes
seguranca para aprender uma profissao no exercicio da préatica.

A supervisao no PIBID, com a orientacao sobre, e exigéncia da escrita das
reflexoes sobre esta pratica, mostrou-se também um meio singular de formacgao, nao
simplesmente com a usual funcao do orientador de apresentar e discutir contetidos,
mas na de ajudar a consolidar os habitos da reflexao critica e construtiva dessa
profissao. E com esse exercicio continuo da docéncia, por trés semestres para
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alguns desses futuros professores, a autoavaliacao acabou se tornando uma agao
fluida e natural na vida do licenciando.

Acreditamos que também ao supervisor e ao formador na universidade, ao
acompanhar estas praticas diferenciadas e ler estas narrativas dos pibidianos, pro-
porcionamos novas reflexoes, bem como a revisao de suas proprias praticas e das
de seus colegas na escola, de modo critico e construtivo. Isso acontece porque, no
olhar e no diadlogo com o outro, como nos orienta Freire (1996), sempre nos cons-
tituimos de modos novos, afirmando ou transformando nossas identidades. Como
seres sociais, quando temos uma responsabilidade de cuidado para com a formacao
do outro, sem duvida, qualificamos ainda mais o nosso trabalho diério de ensinar.
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ESCOLA, TERRITORIO E PROFISSAO: CONSTRUINDO
SABERES NA INICIACAO A DOCENCIA EM GEOGRAFIA

Eduardo Donizeti Girotto?
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas
Universidade de Sao Paulo

Introducao

O subprojeto PIBID de Geografia, vinculado ao Departamento de Geografia da
Universidade de Sao Paulo desenvolveu, entre 2018 e 2020, um conjunto atividades
em parceira com unidades escolares da rede municipal de educacao de Sao Paulo.
Uma das caracteristicas comuns destas unidades é o fato de estarem localizadas
em areas periféricas da cidade de Sao Paulo. A escolha por tais unidades levou em
consideragao o sentido que a escola, enquanto instituicao publica, possui nestes ter-
ritérios marcados, historicamente, por ampla vulnerabilidade social. No entanto,
ao contrario do discurso que visa difundir a ideia das escolas publicas periféricas
como lugares do abandono e da falta de recursos, as agoes desenvolvidas no PIBID
contribuiram no reconhecimento das potencialidades educativas presentes nestes
territorios e da importancia da escola e do ensino de geografia na producao de
reflexoes e conhecimentos essenciais na formacao dos diferentes sujeitos sociais.

Para tanto, as agoes didaticas propostas para a iniciacao a docéncia buscaram
dialogar com o contexto territorial de cada uma das unidades parceiras, almejando
construir articulagoes entre tais contextos e os conteiidos a serem desenvolvidos
com os estudantes da educagao basica. Para isso, partiu-se da premissa de que
o desenvolvimento de mediagoes didatico-pedagogicas para o ensino de geografia
deve ter como ponto de partida a propria geografia da escola e dos seus sujeitos. O
reconhecimento desta geografia, por sua vez, ¢ também fundamental nos processos
de formagao inicial e continua de professores de geografia, uma vez que reafirma as
especificidades contextuais da pratica docente e a importancia da reflexao coletiva
e partilhada acerca delas.

Assim, as experiéncias de iniciacao a docéncia desenvolvidas entre 2018 e 2020
no subprojeto de PIBID de Geografia colocaram em didlogo escola, territorio e
formacao profissional, articulando estas trés dimensoes de forma critica e comple-
mentar, a servico de um projeto de formacao docente em geografia compromis-
sado com a defesa da escola publica de qualidade socialmente referenciada. Dessa

2Professor do Departamento de Geografia da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Huma-
nas da Universidade de Sao Paulo. Foi coordenador de area do subprojeto PIBID de Geografia
(2018-2020). E-mail: egirotto@usp.br
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forma, o principal objetivo deste capitulo é apresentar e discutir algumas das agoes
desenvolvidas pelos bolsistas do PIBID nas trés escolas parceiras do projeto, bus-
cando destacar como, a partir destas acoes, se colocou em articulacao a relagao
entre escola, territério e ensino de geografia, bem como se aprofundou processos
de formacao docente a partir do reconhecimento da complexidade dos territérios
escolares.

Organizamos o texto da seguinte forma: na primeira parte, fazemos breves re-
flexoes sobre a importancia da formagao docente em contexto, com foco na dimen-
sao territorial da escola publica e da educagao, principalmente em um momento,
sob a égide da gestao neoliberal do estado no capitalismo, no qual vemos avancar
politicas educacionais pautadas naquilo que Azanha (2014) denominou de abstraci-
onismo pedagdgico. Na segunda parte, apresentamos, em dialogo com as reflexoes
desenvolvidas pelos bolsistas nos relatorios de acompanhamentos das agoes nas
escolas, os conhecimentos produzidos a partir dos territorios escolares, buscando
construir reflexoes acerca dos limites e possibilidades do desenvolvimento de pro-
cessos formativos docentes que reafirmem a territorialidade complexa da escola,
da educagao e dos seus sujeitos. Por fim, discutimos propostas de continuidade
das agoes, com o intuito de aperfeigoar este programa de formacao de professores
que, em nossa perspectiva, deveria continuar a ocupar um lugar de destaque nas
politicas educacionais contemporaneas em decorréncias dos diferentes beneficios
que traz, em especial, na valorizacao da escola e dos sujeitos da educacao como
centrais nos processos de formacao inicial e continuada de professores.

A formacao docente sob a 6tica do abstracionismo
pedagogico

Em texto sobre metodologia das pesquisas em educagao, Azanha (2014) cunhou
o termo abstracionismo pedagogico. Com este termo, o autor identifica uma logica
de conceber, elaborar e executar as pesquisas e as politicas educacionais que tém
sido hegemonica no Brasil nas ultimas 3 décadas, acentuada com a adocao das
premissas da logica neoliberal de gestao do estado no capitalismo. Nesta logica, a
escola é concebida como indiferenciada, como pano de fundo para as a¢oes que, na
maioria das vezes, sao pensadas distantes do contexto escolar, tomada como um
objeto, quase extensao dos laboratorios dos pesquisadores e dos formuladores de
politicas educacionais no qual as experiéncias sao desenvolvidas, as pesquisas sao
testadas.

Nesta concepgao, também os diferentes sujeitos da educacao (professores, es-
tudantes, comunidade escolar, funcionario, gestores etc.) sao concebidas como
objetos das pesquisas e das politicas educacionais. Quando muito, sao tomados
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como aqueles que devem executar (leia-se: por em pratica) as a¢oes definidas por
outros sujeitos. Desse modo, a logica do abstracionismo pedagdgico contribui no
processo de desvalorizagdo (social, financeira, politica) da escola e dos sujeitos da
educagao. Ao mesmo tempo, nesta logica, a docéncia é reduzida a dimensao téc-
nica, de aplicabilidade. E importante ressaltar que o dominio técnico é uma das
condicoes de profissionalizacao docente, mas nao pode ser alcada como suficiente
no processo de formacao tomado em sua complexidade. Quando se pressupoe o
predominio da dimensao técnica da docéncia, reafirma-se, muitas vezes, a sepa-
ragao entre planejamento e execugao (APPLE, 2002), bem como se simplifica os
processos educativos, singulares e complexos.

Temos visto esta reducao técnica presente em uma série de politicas educacio-
nais contemporaneas, principalmente no campo do curriculo e da avaliacao. Nelas,
a apresentacao de um conjunto de competéncias e habilidades, bem como a ela-
boracao padronizada de sequéncias didaticas e testes tém sido defendidos como
suficientes para o desenvolvimento de processos de ensino-aprendizagem. Com
base nessa premissa, a formacao docente tem se pautado na criacao das condigoes
de apropriacao, pelos futuros professores, destes dispositivos técnicos, sem que um
amplo processo de reflexao sobre os sentidos dos mesmos e os significados que
podem ter na dindmica escolar ocorram.

E importante destacar: para que a reducao da docéncia a sua dimensao técnica
possa ocorrer, é fundamental reforcar o abstracionismo pedagégico, o que permite,
por exemplo, a proposi¢ao de um tnico curriculo e um tnico modelo de avaliagao
para todo o pais, pouco considerando as diversidades e desigualdades que marcam
o territorio brasileiro. Por isso, nao é possivel pensar a hegemonia da logica do
abstracionismo desconectada da concep¢ao de homogeneizacao territorial com a
qual se articula. Isso significa dizer que, nestas politicas educacionais citadas
anteriormente, a escola, muitas vezes, é concebida apenas como um ponto no
territorio, uma localizagao absoluta, sendo que a relagao que as escolas, por meio
dos sujeitos, estabelecem com a complexidade territorial da qual fazem parte pouco
é problematizada seja nas pesquisas, seja nas politicas educacionais que se baseiam
no abstracionismo pedagdgico. Desse modo, é possivel afirmar que na base da
logica do abstracionismo pedagogico reside uma concepgao de territério nao como
produto da relacao sociedade x natureza, nem como meio, condi¢ao e produto das
mediagoes necessarias a reprodugao do modo de producao capitalista, mas como
palco no qual as coisas ocorrem. E como palco, pouco se problematiza acerca da
relacao entre escola e territorio.

Em nossa perspectiva, assumir uma outra concepc¢ao da relagdo entre escola e
territorio € um dos processos fundamentais para superarmos a logica do abstraci-
onismo pedagogico que tém dominado as politicas e as pesquisas educacionais no
Brasil nas tltimas décadas. Para isso, assumimos que é preciso ter como ponto de
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partida a necessidade de reconhecimento daquilo que temos denomina de Geografia
da Escola, ou seja, o fato de que a localizagao da escola é reveladora da comple-
xidade da relagao que ela estabelece como territorio. Concordamos com Azanha
(2014): a escola possui um CEP, entendido como um certo contexto socioespacial,
e isso deveria ser o ponto de partida de qualquer processo de pesquisa,/ politica
que vise reconhecer e valorizar as escolas, seus contextos e sujeitos.

No caso dos processos de formacao inicial e continua de professores, é funda-
mental compreender o territorio da escola, bem como a relacao da escola com o
territorio (em suas mais diferentes escalas espago-temporais) como uma das me-
diacoes necessarias para se pensar os projetos, as praticas, as agoes, os debates
curriculares, enfim, os mais diferentes aspectos que envolvem a educacao e a for-
macao de professores. Reconhecer a relacao territorio e escola é fundamental se
levarmos em consideracao as caracteristicas proprias da formacao socioespacial
brasileira (SANTOS, 1977) marcada, ao mesmo tempo, pela diversidade e pelas
desigualdades territoriais, diretamente vinculadas ao nosso processo de colonizagao
e a maneira como participamos da logica de reproducgao global do capitalismo na
contemporaneidade. Isso significa compreender, por exemplo, que as desigualda-
des (de classe, raga, género etc.), que marcam o cotidiano da sociedade brasileira,
estao também distribuidas desigualmente nos territérios e esta condi¢ao precisa
ser levada em consideracao para que a escola e seus sujeitos possam dialogar cri-
ticamente com ela, propondo reflexdes e possibilidade de superagao.

Para tanto, é fundamental que as escolas e os sujeitos dialoguem com as dinami-
cas do territorio do qual sao parte constituinte, compreendendo as caracteristicas
proprias dele, bem como as similaridades com outras territérios da cidade. Foi
nesta perspectiva que desenvolvemos o subprojeto PIBID de Geografia. Desde o
inicio, buscamos dialogar com unidades escolares que assumiam esta relacao com
o territorio do qual fazem parte, inclusive problematizando-o em seus Projetos
Politico Pedagogicos. A escolha destas unidades escolares, em nossa perspectiva,
contribuiu para o desenvolvimento de processos formativos docentes em contexto,
em didlogo com os limites e possibilidades que os territoérios escolares possuem, ao
mesmo tempo que contribuiram para que os licenciandos pudessem compreender
a importancia de produzir, constantemente, reflexdes sobre e a partir da prética.

Assumimos, neste movimento, que a formacao docente significa também um
processo que se da em um contexto especifico, materializado pelo espago-tempo
da escola. Muitas vezes, a transicao do processo formativo dos futuros docen-
tes na universidade para o inicio da pratica profissional na escola se da sem que
os cuidados necessarios de insercao critica e colaborativa no espaco-tempo escolar
ocorram. Em nossa perspectiva, o desenvolvimento de projetos como PIBID criam
as possibilidades para que, de um lado, se amplie a participacao dos diferentes su-
jeitos e contextos necessarios a formagao docente no processo de formagao inicial,
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rompendo com o monopodlio que, muitas vezes, as estruturas curriculares centradas
nos saberes académicos-universitarios possuem neste processo; de outro, possibi-
litam uma transicao entre a universidade e a escola com a mediacao de sujeitos,
contextos e reflexdes essenciais para o entendimento das continuidades e descon-
tinuidades existentes entre estes dois espagos-tempos (suas logicas, conhecimentos
€ Processos).

Pensamos que, neste processo de transicao, o entendimento da condicao territo-
rial da escola, da educagao e da propria profissao docente significa um importante
momento de tomada de consciéncia dos multiplos sentidos que marcam cada um
destes elementos citados anteriormente. Esta tomada de consciéncia significa tam-
bém, nas premissas que assumimos neste projeto, o reconhecimento da Geografia
da Escola, da singularidade espacgo-temporal que ela significa na dindmica mais
ampliada de reproducao social. Isto nao significa tomar a escola apenas em sua
singularidade, como se a mesma fosse uma localiza¢ao absoluta, o que poderia re-
forcar a logica do abstracionismo pedagbgico que buscamos superar neste processo.
Ao contrario, pensamos que o entendimento das singularidades espago-temporais
de cada escola e da relagao que estabelecem com os territorios dos quais fazem
partem, ajudam a entender a diversidade da unidade que marca a produgao espa-
cial da escola publica e da docéncia no Brasil. Em linhas gerais, isso significa dizer
que o professor exerce a docéncia em algum lugar. E isto é importante enquanto
momento de constituicao profissional e de formagao continua.

Formacao docente no territério: as escolas, os
contextos e o ensino de geografia

Como dissemos, um dos objetivos proposto no subprojeto PIBID de Geografia
foi desenvolver processos de formagao docente que buscassem superar a logica do
abstracionismo pedagogico, valorizando agoes em contexto, que ressaltassem a im-
portancia do entendimento da relagao entre escola e territorio e que valorizassem
os diferentes sujeitos da educagao neste processo. Para tanto, desde o inicio do
processo de selecao das escolas parceiras, buscamos dialogar com unidades que
tivessem duas caracteristicas principais. A primeira delas, que se localizassem
em areas periféricas da cidade de Sao Paulo, com altos indices de vulnerabilidade
social. A segunda, que assumissem um didlogo critico e criativo com o territé-
rio, possuindo Projeto Politicos Pedagogicos autorais, concebidos como espacos
de criacao e possibilidades. Foi com base nestas caracteristicas que construimos
a relagao com as unidades escolares, cujas localizacoes podem ser visualizadas na
imagem a seguir:
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Imagem 1: Localizagao das unidades escolares participantes do PIBID
(2018-2020)
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Fonte: bolsistas PIBID-Geografia (2018-2020)

O Centro Integrado de Educagao de Jovens e Adultos do Campo Limpo (CI-
EJA Campo Limpo) fica localizado no bairro do Capao Redondo, na zona Sul de
Sao Paulo. A escola, inaugurada em 1988, é inspirada pelo Movimento de Alfa-
betizacao de Jovens e Adultos criado pelo filésofo e educador Paulo Freire, e é
referéncia internacional em sua proposta pedagogica. A escola tem 1700 alunos
matriculados no Ensino Fundamental e abre nos periodos matutino, vespertino e
noturno. Quando o aluno se matricula na escola (o que pode ser feito a qual-
quer momento do ano), e nao ¢ alfabetizado, passa por trés turmas: Acolhimento,
Confianca e Liberdade. Se o aluno ja for alfabetizado, entra em uma das quatro
turmas existentes: Alegria, Respeito, Transformacao e Aprender. Cada turma fica
um bimestre em cada area do conhecimento: Linguagens e Codigos (LC), que en-
volve Lingua Portuguesa e Inglés; Ensaios Logicos e Artisticos (ELA), que envolve
Matematica e Artes; Ciéncias Humanas (CH), que envolve Geografia e Historia; e
Ciéncias do Pensamento (CP), que envolve Ciéncias e Filosofia. Nas salas as mesas
sao sextavadas ou redondas, a escola fica aberta a toda a comunidade que quiser
frequentar as aulas, ou simplesmente almogar ou jantar a merenda e os temas de
estudo sao escolhidos pelos alunos ao inicio de cada ciclo.

Imagem 2: Area interna do CIEJA Campo Limpo
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Fonte b0131stas PIBID-Geografia (2018 2020)

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Sécrates Brasileiro foi criada em
2009 para atender a demanda de educagao na regiao do Campo Limpo, localizado
na zona sul de Sao Paulo e que faz divisa com o municipio de Taboao da Serra.
Foi fundada com o nome de EMEF Campo Limpo I e, no ano de 2015, ap6s muita
mobilizacao do corpo docente e discente, a escola teve seu nome alterado para
homenagear um dos jogadores mais famosos do Sport Club Corinthians Paulista
pela sua luta por democracia. A escola atende, majoritariamente, criancas e ado-
lescentes do entorno, localizadas no Jardim Catanduva, Parque Regina, Parque
Arariba, Jardim Novo Oriente e Jardim Olinda.

Durante seu tempo de existéncia, a escola enfrentou e travou lutas e vitorias,
como a conquista do terreno ao lado da escola, destinado a construcao de um
Quilombo Cultural para o bairro. Atualmente, nesse terreno, realiza-se a horta em
que os alunos sob supervisao e orientagao da professora de ciéncias, Dulce Helena
Guimaraes, organizam atividades que estimulam o interesse dos alunos na escola e
agregam conhecimentos praticos. Além disso, a entidade estabelece parcerias com
a UBS do Jardim Olinda, ASSAJO (Associagao de Moradores do jardim Olinda), a
Brechoteca (Biblioteca Popular), a Brava Companhia de Teatro; o Sarau do Binho,
a Académicos de Campo Limpo (Escola de Samba), o Movimento Democracia
Corinthiana e com a vitva do patrono Sra. Katia Bagnarelli Vieira de Oliveira.
A historia da escola, portanto, é permeada pela luta e resisténcia, construindo
desde espacos didaticos e lidicos para o processo pedagogico, até como importante
mobilizadora das lutas do territério em conjunto com os movimentos sociais.

Imagem 3: Fachada da EMEF Sécrates Brasileiro

108



Fonte: bolsistas PIBID-Geografia (2018-2020)

A EMEF Padre Chico Falconi, localizada no Jardim Bartira, Zona Leste da
cidade de Sao Paulo difere das unidades apresentadas anteriormente, uma vez que
nao pode ser enquadrada com uma escola com um Projeto Politico Pedagogico
Inovador. No entanto, no a&mbito do ensino de geografia ha uma série de acoes
desenvolvidas pelo Professor Supervisor do PIBID na escola que ampliam a relagao
da escola com o territério. Um dos mais importante é o Quebradas Maps, que
busca, por meio do desenvolvimento da linguagem cartografia, possibilitar aos
estudantes formas de se apropriar criticamente do territério, produzindo outras
logicas de representar, ler e viver os territorios periféricos (em outras palavras, as
quebradas) e seus sujeitos. A imagem a seguir se refere a apresentagao do projeto
Quebrada Maps durante a Semana de Geografia, no Departamento de Geografia
da Universidade de Sao Paulo. Além disso, o projeto ja foi apresentado pelos
estudantes do ensino fundamental II em outras universidades publicas, como a
Universidade Federal de Sao Paulo.

Imagem 4: Apresentacao do projeto Quebrada Maps na Semana de Geografia
da USP
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Fonte: bolsistas PIBID-Geografia (2018-2020)

Foram muitas as a¢oes desenvolvidas nas unidades escolares. No entanto, como
dissemos, focaremos o debate mais nos processos do que nos resultados. Interessa-
nos, compreender como as ac¢oes desenvolvidas possibilitaram uma formacao de
professores na contramao do abstracionismo pedagoégico que, como vimos, visa
reduzir a formacao docente a sua dimensao técnica. Em nosso projeto, partimos
de um outro pressuposto: o da integralidade dos sujeitos, da impossibilidade de
separacao entre os docentes e a pessoa (NOVOA, 2009) e do compromisso publico,
ético e politica da docéncia no mundo contemporaneo. Todas estas dimensoes
se fundam no entendimento da dialogia (FREIRE, 1996) como mediadora dos
processos formativos. Por isso, a todo o momento, o didlogo entre os sujeitos,
na escola, na universidade, nas comunidades se configurou como ac¢ao central dos
processos desenvolvidos.

Assim, antes de propor qualquer atividade, foram realizadas agoes de imersao
no cotidiano escolar, por meio da participacao em reunioes colegiadas, acompa-
nhamento de aulas, visitas as instalagoes, leitura e discussoes do Projetos Politico
Pedagogicos, conversa com alunos, professores, coordenacao e dire¢cao, bem como
observagoes nas comunidades do entorno de cada unidade escolar. O processo
de imersao teve como objetivo compreender as possibilidades de didlogo com as
acoes ja desenvolvidas nas escolas, com o intuito de articular com o papel que
os pibidianos poderiam desempenhar no fortalecimento e ampliacao delas. O re-
lato de um dos bolsistas do programa revela, ao mesmo tempo, a importancia e o
estranhamento deste momento inicial:

E interessante quando relembro as primeiras visitas, em que
eu so ficava observando toda aquela dinamicidade escolar,

110



me sentindo incomodado por estar tao parado, e percebo o
quanto a imersao foi importante. A partir desse momento
de compreensao dos sujeitos e dos espacos, deixei de procu-
rar brechas para agir e passei a trabalhar em parceria com
o professor. Uma parceria fundada na ajuda mitua em sala
de aula, na troca de experiéncias e no didlogo das possibili-
dades (PIBIDIANO 1, janeiro de 2020)

E importante destacar que o tempo da imersdo pode ser caracterizado como
tempo de espera, nao no sentido de passividade, mas naquele atribuido por Lar-
rosa (2002). E o momento no qual suspendemos o tempo veloz da produtividade
contemporanea e permanecemos expostos para que, assim, algo possa nos acon-
tecer, nos tocar, nos provocar a reflexao. Por isso, é um tempo que precisa ser
ativamente construido, uma vez que pressupoe a ruptura com a logica do tempo
rapido que também busca invadir o espaco-tempo da escola e programar também
a vida cotidiana. Neste tempo da espera, da lentidao, vamos compreendendo aos
poucos a escola como um espago de humanizagao, no qual os sujeitos se fazem nas
relagoes que estabelecem cotidianamente. Neste espaco-tempo que parece, muitas
vezes, permeado pela repeticao, vamos encontrando momentos de rupturas, de sin-
gularidades, que vao nos colocando em didlogo com os outros (sujeitos, contetudos,
territorios, possibilidades).

E neste processo, vamos entendendo as miltiplas dimensoes que caracterizam
a atuagao profissional docente na contemporaneidade, conforme podemos verificar
no relato a seguir:

Ao se predispor ao escutar e auxiliar os problemas dos alu-
nos extraclasse, passamos por inumeras dificuldades, pois
realmente ficamos abertos a escutar e buscar entender o0s
anseios, dificuldades e vontades dos alunos. Nesse breve pe-
riodo do projeto PIBID, tive a oportunidade de escutar his-
torias tragicas e felizes, me orqulhei e tive frustracoes com
a postura de alguns alunos, e a partir de inumeras reflexoes
coletivas e individuais, consequi compreender que o trabalho
docente exige muito autocontrole e resisténcia (PIBIDIANO
2, janeiro de 2020)

Dois aspectos sao importantes neste relato. De um lado, o entendimento de
que o processo educativo, em uma perspectiva emancipadora, se faz sempre na
presenca do outro. Nao se trata de uma presenca numérica, pro forma, mas de
uma presencga viva, marcada pelo direito ao exercicio da palavra. Reconhecer o
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outro a partir de suas histérias, das narrativas que compoem suas formas de ser
e de representar o mundo, refor¢a a premissa de que a docéncia é sempre um fa-
zer junto, coletivo e colaborativo, que pressupoe, como apontou Freire (1996), a
relacao entre estudantes e professores mediados pelo mundo. Da mesma forma, e
como segundo aspecto a ser destacado, este reconhecimento do trabalho coletivo
que funda a experiéncia docente emancipadora é também apontado pelo PIBIDI-
ANO na importancia das reunioes coletivas, com a presenca dos outros bolsistas,
supervisores, orientadores etc. Nelas, as observacoes realizadas eram partilhadas
e as propostas de atuacao de cada pibidiano construida, buscando também iden-
tificar afinidades entre temas, projetos e pessoas. Em todo o momento, buscou-se
desenvolver um processo de formagao de professores que fomentasse a autonomia
e a responsabilidade dos futuros docentes, construindo acordos, prazos e metas de
forma coletiva e que precisam ter como perspectiva o sentido profissional e pu-
blico da docéncia no contexto da escola publica. Tais reunioes possibilitaram a
integracao das experiéncias desenvolvidas, a partilha de ideias e projetos, como
uma elaboragao mais sistematizadas das reflexdes tedrico-conceituais decorrentes
das agoes desenvolvidas em cada uma das escolas. Como aponta outra bolsista,

Assim, considero que as reunioes do PIBID foram essenci-
ais para a consolidagcao do projeto. Muito além de apontar
apenas os pontos positivos, foi um espago de reflexdo e auto-
critica coletiva, tanto por parte dos alunos quanto por parte
dos professores. Pretendo levar tal prdtica para meu futuro
enquanto docente, sempre pautando a importincia do did-
logo e da escuta ativa, dando importincia para os anseios e
opiniao de todos, seja dentro da sala de aula ou em outros

espagos, como reunioes entre o corpo docente ou com pais
dos alunos (PIBIDANA 3, janeiro de 2020)

Gostariamos de ressaltar o destaque dado pela bolsista ao trabalho coletivo,
inclusive como uma experiéncia que ela pretende desenvolver no decorre de sua
carreira como professora. No momento no qual vemos avancar politicas educa-
cionais, fundadas na perspectiva neoliberal de gestao do estado no capitalismo,
que fomentam a competicao entre docentes, discentes e gestao escolar, por meio
de mecanismos como avaliagoes padronizadas, pagamentos de bonus por metas e
resultados, entre outros, é fundamental refirmar a importancia da docéncia en-
quanto uma profissao que se constroi coletivamente. Se, como dissemos, em uma
perspectiva emancipadora, a educacgao é sempre uma experiéncia de se fazer junto,
a formacao de professores precisa fomentar processos colaborativos de agao e refle-
xa0, inclusive com o intuito de fortalecer a gestao colegiadas das unidades escolares.
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Nestes termos, o destaque dado pela bolsista para este aspecto revela que um dos
objetivos do projeto, mesmo que de maneira parcial, foi alcangado.

Além disso, outro ponto fundamental das a¢oes desenvolvidas a partir da imer-
sao foi o reconhecimento dos territérios escolares, aqui tomadas em um duplo
sentido. De um lado, a forma prépria como cada uma das unidades escolares orga-
niza os seus espacos-tempos de ensinar e aprender; de outro, os territérios onde as
escolas estao inseridas, tomados em sua complexidade e multidimensionalidade. A
imagem a seguir, obtida por um bolsista partir da EMEF Soécrates Brasileiro sis-
tematiza bem este olhar de dentro e de fora dos territorios que se buscou fomentar
durante todo o desenvolvimento do projeto.

Imagem 5: Vista do patio da EMEF Socrates Brasileiro

Fonte: bolsistas PIBID-Geografia (2018-2020)

Esta imagem simboliza o projeto de escola que busca nao dividir, de forma ab-
soluta, o dentro e o fora, mas constroi uma relagao que a compreende enquanto um
espaco-tempo de onde se olha o mundo, nao para reproduzi-lo, mas para apreendé-
lo, compreendé-lo e transformé-lo. A janela que permite, ao mesmo tempo, o olhar
sobre o mundo e sobre a escola é também uma fronteira, imaginéria e visivel, im-
portante para que a logica hegemoénica do mundo contemporéneo, marcada pela
dindmica do modo de producao capitalista, nao busque totalizar os espago-tempos
da escola. Pensamos que o entendimento das continuidades e rupturas entre o
espaco-tempo escolar e aquele hegemonizado pelo modo de producao de capita-
lista é outros dos movimentos importantes da constituicao da profissao docente.

No livro “Em defesa da escola”, Masschelein e Simons (2019) buscam discutir o
que caracteriza o escolar, este espaco-tempo singular, muitas vezes compreendido
apenas sob a 6tica da reproducao das relagoes sociais que fundam o atual momento
historico. Para os autores, é fundamental pensar a escola enquanto um momento
de suspensao desta logica hegemonica de definir o tempo e as relagoes sociais. A
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escola, nestes termos, significa um momento, mesmo que provisorio, de suspensao
do tempo produtivo, vinculado as necessidades de reproducao do atual modo de
producgao, e de instauragao de um tempo livre, de criagao e de desenvolvimento de
experiéncias de potencialidade dos sujeitos. Esta instauracao do tempo livre cria,
mesmo que provisoriamente, uma condi¢ao de igualdade para que os estudantes
possam elaborar um olhar sobre o mundo e sobre si mesmos. Neste processo, a
suspensao do tempo produtivo modifica os questionamentos que fazemos para a
realidade, os contetdos, as tarefas escolares. Nao se trata mais de indagar sobre
os usos, utilidades e aplicagoes, mas questionar os sentidos formativos deles.

A partir desta logica de compreender o escolar como a suspensao do tempo
produtivo e a instauragao provisoéria do tempo livre é que podemos pensar a escola
publica no contexto periférico como um espaco-tempo que permite aos diferentes
sujeitos se confrontarem consigo mesmos e com o territério do qual fazem parte.
Com isso, a janela que une escola e mundo nao é tomada pela sua transparén-
cia, mas pela mediagao transformadora do olhar que realiza, conforme podemos
verificar no relato a seguir:

Terminado o trabalho ficamos em um ambiente da escola que
nos dava a oportunidade de observar a paisagem do bairro.
Me apontaram diversos detalhes, lugares, casos e situagoes
que observaram. Aos poucos fui alfabetizando-os geografica-
mente a se comunicar com a paisagem, e de nesse didlogo
descobrir as nuances, os detalhes, e o que estd invisivel nos
processos que nos passam pelas costas, imperceptiveis a olho
nu. Materialidade historica, porque o passado imprime suas
feicoes nas prdticas que permanecem no presente. E dialé-
tica porque no agora hd uma contra hegemonia disputando
uma prdtica que escreva nesse livro outras linguagens, no-
vas comunicagoes. Os siléncios do territorio tensionam um
conflito, que desse despontam as situacoes limites, impulsi-
onando as rupturas e libertagées. (PIBIDIANA J, janeiro
de 2020)

Ao possibilitar esta observacao de tempo lento, atenta aos detalhes que, muitas
vezes, as repeticoes cotidianas nao nos permitem enxergar, a escola contribui para
que os sujeitos ressignifiquem suas relagoes com o mundo, em suas diferentes escalas
espaco-temporais. Assim, tomada em sua condicao dialética, a relacao escola e
territorio é central para que uma nao seja mero reflexo da outra. Se a escola e o
territorio dialogam, nos processos educativos, na formacao de professores, na acao
politica cotidiana, é no sentido de redefinir relacoes, olhares e processos. E isso
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também pode ser apontado como um dos elementos resultantes do processo de
formagao de professores desenvolvidos a partir do PIBID, influenciando também
como os futuros docentes pensam os pontos de partidas das agoes pedagbgicas a
serem desenvolvidas, como podemos verificar no relato a seguir:

Na Sdocrates entendi a importincia da boa relagao com aquilo
que € chamado de comunidade escolar. Apesar das dificul-
dades na implementacao dos projetos que envolvem a co-
munidade, as familias dos alunos e os moradores do bairro,
observo que para esta escola, que estd situada na periferia,
as iniciativas para o didlogo com o bairro € uma meta im-
portante. Alids, o fato de se localizar na periferia, na zona
sul de Sao Paulo, traz especificidades para a escola: seus
alunos moram nos arredores, seja no condominio mais de
classe média, seja na favela atrds da escola. Estes meni-
nos e estas meninas conhecem bem a geografia deste lugar e
trazem consigo esta vivéncia: na linguagem, na expressao,
nas preferéncias, na cultura. Mas também nas marcas mais
profundas de quem vive as vulnerabilidades e a violéncia co-
tidiana. Trago como exemplo uma das alunas do sexto C que
teve sua casa incendiada, perdeu 0s pais e, como consequén-
cia, pouco desenvolve a fala em sala. Tornar-se professor
€ também aprender a lidar com situacoes que efetivamente
machucam. E, ao mesmo tempo, tentar buscar a ténue linha
entre se importar e ser tocado, mas nao se abalar demasi-
adamente, até porque no dia sequinte € preciso levantar e
encarar todas as turmas que te aguardam. E preciso estar
bem para lidar e nao ser indiferente em relagao a realidade
dos alunos (PIBIDIANA 5, janeiro de 2020)

Como aponta o relato, o tempo de imersao é também oportunidade de reco-
nhecer o outro, em sua completude, em suas narrativas e processos que ajudam a
compor o espago-tempo escolar. E isso significa, também, construir os cuidados
necessarios para que a escola e as aulas de geografia nao acentuem as violéncias
relatadas e partilhadas. A imersao nos coloca em contato com os outros, com
aqueles que contribuem na construgao do sentido da profissao e é fundamental
que os processos de formacao de professores sejam momentos de reconhecimento
( e de autorreconhecimento) no qual olhamos para os estudantes para além das
estatisticas e dos indicadores educacionais. A compreensao da integralidade e da
complexidade dos sujeitos da educagao é um dos processos fundamentais possibili-
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tados pela formagcao docente em contexto e em didlogo com os territérios escolares.

Assim, ao permitir aos futuros docentes um tempo de permanéncia na escola,
para que didlogos pudessem ser estabelecidos, o Programa foi criando as condi-
¢oOes para o desenvolvimento de reflexdes sobre e a partir da pratica, sendo que
esta articulagao entre imersao, acao e reflexao se configurou como o tripé que sub-
sidiou os processos desenvolvidos. Com isso, buscou-se superar a ideia de certa
desarticulacao entre teoria e pratica que tem marcado os processos de formacao
de professores na contemporaneidade. Como vimos na primeira parte deste ca-
pitulo, muitas vezes, a formacao inicial de professores é tomado a partir de uma
logica que dicotomiza os espagos-tempos da agao e da reflexao. Mais do que
isso, em uma perspectiva de gerencialismo neoliberal, tal dicotomia se materia-
liza em uma separagao absoluta entre quem pensa e quem executa 0s processos
de ensino-aprendizagem. Diante deste quadro, que vai na contramao de um pro-
jeto de educagao emancipador, que reconhece os potenciais e os direitos de cada
um dos sujeitos, pensamos ser fundamental fomentar uma légica de formagao de
professores que, desde o inicio, conceba-os como sujeitos do conhecimento e da
acao, instigando-os, a todo o momento, a se posicionarem diante das questoes que
atravessam, cotidianamente, a profissao.

Nesta direcao, os pibidianos foram também provocados a pensarem sobre as
acoes que gostariam de desenvolver em cada uma das unidades escolares, buscando
articular os procedimentos metodolégicos com os fundamentos tedrico-conceituais
que as orientavam. Durante o processo de elaboracao e desenvolvimentos das aulas
de geografia com diferentes turmas, esta relacao entre teoria e pratica ficou mais
evidente, como é possivel verificar no relato a seguir:

A partir desse momento ficou evidenciado como as experi-
éncias em sala sao importantes, durante o programa com a
supervisao de um professor que gentilmente compartilha as
suas aulas. Dessa forma pode se compreender o processo de
estar diante da sala nesse momento compreende se a im-
portancia de elaborar as aulas, de se atentar para a postura
como professor dentro das escolas, além da relacao que se
cria com 0s alunos (PIBIDIANA 6, janeiro de 2020)

No relato da PIBIDIANA, é possivel perceber que diferentes conhecimentos
sao mobilizados no processo de elaboragao e desenvolvimento de uma aula. Se o
dominio dos contetudos especificos da geografia sao fundamentais para o planeja-
mento de uma aula, a experiéncia com as turmas, aquilo que a bolsista chama
de “estar diante da sala”, vai revelando outros conhecimentos, acoes e dimensoes
necessarias aos desenvolvimento da aula e, portanto, que poderao ressignificar pla-
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nejamentos futuros. Vai se constituindo, neste processo, uma passagem de uma
formagao docente assentada apenas nos conhecimentos académicos-cientificos para
outra que articula diferentes conhecimentos, agoes e dimensoes na direcao daquilo
que Tardif (2010) denomina de pluralidade do saber docente. Em nossa perspec-
tiva, esta passagem s6 pode ocorrer em contexto, o que acentua a importancia de
Programas como o PIBID que concebem a relacao indissociével entre formagao,
profissionalizacao e contexto.

Da mesma forma, a vivéncia dos outros espagos de profissionalizacao docente
presentes na escola vai criando as condigdes para que os futuros docentes com-
preendam a complexidade de acoes que marcam o cotidiano dos professores e
professoras. Um dos momentos mais significativos, porque marcado por iniimeras
angistias e contradigoes, diz respeito a participacao nas reunioes de conselho e de
formagao continuada de professores nas escolas. A participagdo em tais reunioes
significou, para muitas bolsistas, um momento de ingresso profundo na profissao,
uma vez que estar ali presente significa, mesmo de forma provisoria, ser incluido em
um grupo profissional. Além disso, tais reunioes guardam certa adurea de mistério
para muitos dos Pibidianos, uma vez que, recém-saidos da escola basica, trazem
ainda na memoria as impressoes de tais momentos como aqueles em que os estu-
dantes tém interditado o direito ao acesso. Por isso, participar de tais reunioes
trouxe, para muitos bolsistas, um certo estranhamento, acentuado pelo descordo
diante de algumas posturas e discursos presenciados, como podemos verificar no
relato a seguir:

Tenho algumas criticas em relacao a forma na qual alguns
professores se referiram a alunos, chegando a referir-se a
eles com xingamentos e ofensas absurdas. Também me de-
cepcionet ao ver o comportamento de alguns professores, que
mal prestavam aten¢ao nos conteidos passados pelo coorde-
nador pedagdgico, ficando apenas no celular. Me fez pensar
sobre como o ser professor € algo que exige ética e responsa-
bilidade, pois devemos ter isso para consequir ensinar e até
mesmo cobrar os alunos de terem uma postura melhor. As-
sim, as JEIFs trouzeram aprendizado e, também, reflexoes
sobre posturas que devemos evitar ter enquanto docentes,
priorizando sempre uma relacao de respeito com a comuni-
dade escolar (PIBIDIANA 7, janeiro de 2020)

Tal estranhamento, no entanto, é, em nossa perspectiva, fundamental para o
desenvolvimento de reflexdes acerca da dimensao ética da profissao, imbricada no
entendimento das relagoes que os docentes estabelecem entre si, com os estudantes
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e com a comunidade escolar. Nos detalhes descritos no relato da PIBIDIANA,
fica evidente que cada gesto importa no entendimento da relacao do professor
com a profissao e como isso é uma importante mediacao dos processos que serao
desenvolvidos e dos sentidos que serao atribuidos a estas reunioes. Se, muitas
vezes, estes espagos de trabalho coletivo na escola sao tomados por uma certa
logica burocratizante, isso também se dé pela sentidos que os docentes atribuem
a si mesmos e a profissao, o que se assenta, por sua vez, na perspectiva politico-
pedagodgica sobre a qual fundam suas acoes.

Desse modo, é possivel verificar pelos relatos discutidos até aqui que a parti-
cipacao no PIBID possibilitou aos bolsistas o desenvolvimento de uma formacgao
docente em contexto, em didlogo com os territorios (escolar e do entorno), com
os sujeitos e seus saberes e com as diferentes dimensoes que marcam o processo
de profissionalizacao docente. Mas esta analise dos relatos estaria incompleta se
nao aludissemos a mais uma das dimensoes possibilitadas pelo projeto. E ela esta
presente no relato a seguir:

Um exemplo muito importante foi o da Dona Cecilia, uma
senhora de quase 80 anos que passou a frequentar as aulas no
sequndo semestre de 2019. No més de dezembro recebemos a
triste noticia que Cecilia faleceu. Mas seus filhos entraram
em contato com a escola e agradeceram pelo projeto do vio-
lao, pois era um lugar que ela gostava e que fazia muito bem
pra ela. Esse € o tipo de situacao que nos faz acreditar que
a escola € muito mais do que um lugar de aprender deter-
minados conteidos. E também um lugar de troca, de afetos
e de convivio. Desse modo, apesar de toda essa realidade de
violéncia que permeia o entorno, a escola publica se confi-
gura como um territorio de vida, onde € possivel aprender
e ensinar no proprio convivio do cotidiano (PIBIDIANO 8,
janeiro de 2020)

Temos argumentado, até aqui, que é fundamental constituirmos processos de
formagao docente que articulem didlogos entre escola, educacao e territorio, que re-
conhecam os docentes em sua complexidade, na multiplicidade de conhecimentos,
processos e acoes necessarias para o desenvolvimento profissional. Temos defen-
dido a necessidade de superarmos a logica do abstracionismo pedagogico, reforgada
pelas politicas neoliberais, que visam reduzir a complexidade do processo educa-
tivo, tornando-o indiferenciado e, com isso, contribuindo para a reproducao e o
gerenciamento das desigualdades. Argumentamos acerca da importancia de evitar
a reducao técnica-instrumental do trabalho e da formacao docente, reivindicando
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o entendimento da complexidade deste trabalho e da pluralidade de conhecimen-
tos que um docente mobiliza em sua acgao cotidiana. Mas ainda falta algo: é
preciso nunca esquecer que, antes de tudo, a educacao é um processo intenso de
humanizacao.

E este processo se espraia no sentido das aulas que damos, nos didlogos que
construimos com os estudantes, no compromisso ético que assumimos em diferentes
momentos da profissao, na coeréncia entre aquilo que dizemos e que aquilo que
fazemos. E tudo isso é importante, tudo isso é central, porque a educagao é
sempre um ato que se faz junto. Porque na outra ponta deste processo estao tantas
Cecilias, Pedros, Marianas, Henriques que nos fazem reafirmar o compromisso
assumido todos os dias. Se a escola, na logica neoliberal, tem sido concebida como
mais um espago da gestao necropolitica das desigualdades e da morte, sao as Donas
Cecilias, com seus gestos, afetos, sentidos, que nos fazem lembrar que ela continuar
a ser, para tantos e tantos, lugar de vida, de poténcia, de transformacao.

Consideracgoes finais

Finda esta experiéncia de 18 meses em didlogo continuo com os territoérios es-
colares, sao muitas as razoes que nos provocam a pensar acerca da importancia de
defendermos a continuidades de Programas como o PIBID. Entre elas, destacamos
a importancia do Programa na construcao de um dialogo horizontal entre escola
e universidade, reconhecendo a formacao docente em sua pluralidade (de fontes,
saberes, sujeitos e contextos); a formagao em consonancia com o desenvolvimento
profissional e com o entendimento dos processos especificos que marcam a docéncia
no mundo contemporaneo; o entendimento da escola em sua materialidade e no
dialogo com os territérios e sua complexidade; a importancia do Programa como
politica de permanéncia na universidade para a grande maioria dos licenciandos,
oriundos da classe trabalhadora; a indu¢ao de mudancas curriculares nos cursos de
formagao docente, ampliando o reconhecimento da necessidade de articulagao entre
os saberes escolares e aqueles produzidos na universidade. Todos estes elementos
j& seriam, em nossa perspectiva, suficientes para a defesa da manutencao do Pro-
grama. No entanto, diante das condig¢oes politicas atuais no Brasil, é fundamental
explicitar que qualquer defesa de uma Programa de Formacao de Professores pre-
cisa estar assentada na discussao ampla e democratica do sentido da escola e da
educagao publica na construgao de um outro projeto de sociedade.

Assim, a formacao de professores que queremos precisa ser construida reco-
nhecendo os sujeitos da educacao na integralidade dos seus direitos. Que ela seja
um espaco democratico de reflexao, de consciéncia e luta pelo sentido publico da
escola e da educacao. Que ela possa se consolidar, cada vez mais, como um espagco
de esperanca, de utopia, de sonho coletivo e de transformacao radical. Que ela
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expresse a diversidade socioespacial do pais ao mesmo tempo em que dentncia
a gestao territorial da morte que visa anular o direito a diferenca e alteridade e
sob a qual se assenta a logica neoliberal. Enfim, que, materializada no cotidiano,
ela possa manter sempre aberta a possibilidade de um outro futuro, mais justo,
equitativo, radicalmente democratico. Foram nestes principios que assentamos as
acoes apresentadas aqui. E neles, fundamos o nosso intenso desejo de continuar.

Foram nestes principios que assentamos as ac¢oes apresentadas aqui. E neles,
fundamos o nosso intenso desejo de continuar.
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AS CONTRIBUICOES DO PIBID NA FORMACAO CONTINUADA
E INICIAL DE PROFESSORES DE BIOLOGIA: A EXPERIENCIA
DO NUCLEO DE BIOLOGIA DE RIBEIRAO PRETO

Marcelo Pereira ®
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Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Ribeirao Preto-USP

Introducao

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), financi-
ado pela CAPES (Coordenagao de Aperfeigopamento de Pessoal de Nivel Superior)
tem como objetivo principal promover a¢oes de formagao inicial de professores/as
nos cursos de licenciatura por meio da integracao entre educacao superior e edu-
cagao basica. O PIBID visa a inser¢ao de discentes (que estejam na primeira
metade de curso de licenciatura) no cotidiano de escolas da rede publica de educa-
¢ao, proporcionando-lhes oportunidades de criagao e participacao em experiéncias
metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de carater inovador e interdiscipli-
nar que busquem a superacao de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem (FUNDACAO CAPES, 2020).

O programa incentiva escolas publicas de educagao béasica a mobilizar seus
professores como coformadores (supervisores) dos futuros docentes, tornando-os
protagonistas nos processos de formagao inicial para o magistério. A colaboragao
entre instituicoes de ensino superior e de ensino basico contribui para a articulagao
entre teoria e pratica, necesséria a formagao dos docentes nos cursos de licenciatura
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2018).

O Departamento de Biologia da FFCLRP participa do PIBID por meio do
grupo de pesquisa Linguagem e Ciéncia no Ensino (LINCE) do Laboratério de
Ensino de Biologia (LEB) da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirao
Preto da USP (FFCLRP-USP), formando o nicleo de Biologia de Ribeirao Preto.

Desde de o ano de 2014, o nicleo de Biologia desenvolve projetos com o ob-
jetivo de orientar participantes do PIBID para atuar em escolas da rede piublica
dos municipios de Ribeirao Preto e Dumont. Durante esses anos de atuagao, os
projetos orientados pelo LEB atenderam mais de 60 licenciandos, entre bolsistas
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e voluntarios, e 8 professores da rede piiblica. Os projetos desenvolveram varias
agoes ao longo dos anos, principalmente a producgao, aplicacao e anélise de Sequén-
cias Didaticas Investigativas (SDIs), elaboradas de acordo com os pressupostos da
Alfabetizacao Cientifica e do Ensino por Investigagao.

Uma Sequéncia Didatica é conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e
articuladas para a realizacao de certos objetivos educacionais, que tém um principio
e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos (ZABALA, 1998).

Quando tratamos de uma abordagem investigativa para as sequéncias didéticas,
concordamos com Carvalho (2013. p. 9):

Nesse contexto tebrico é que propomos as sequéncias de en-
sino investigativas (SEIs), isto é, sequéncia de atividades
(aulas) abrangendo um toépico do programa escolar em que
cada atividade é planejada, do ponto de vista do material
e das interacoes didaticas, visando proporcionar aos alunos:
condicoes de trazer seus conhecimentos prévios para iniciar
os novos, terem ideias proprias e poder discuti-las com seus
colegas e com o professor passando do conhecimento espon-
taneo ao cientifico e adquirindo condig¢oes de entenderem
conhecimentos ja estruturados por geragoes anteriores.

A proposta de trabalhar com a construcao de SDIs baseia-se em Motokane
(2015). Segundo o autor, tais sequéncias se utilizam do processo de alfabetiza-
¢ao cientifica e do ensino por investigacao para promover a producao de argu-
mentos em sala de aula e justificar a sua importancia para a aprendizagem da
ciéncia. As sequéncias apresentam problemas cientificos que levam a construcao
de argumentos. Estas sequéncias sao planejadas de modo a promover o raciocinio
argumentativo (ERDURAN, 2006).

As SDIs dos projetos do nticleo de Biologia de Ribeirao Preto sao realizadas a
partir de demandas das unidades escolares nas quais se desenvolveu suas agoes.

Mas como atender as demandas das escolas de forma a promover um bom
ensino de Biologia? Nos tultimos trinta anos, tem sido discutido a importancia
do dialogo entre os resultados de pesquisas e as praticas educativas efetivamente
dispostas em sala de aula. Mortimer (2002) destaca como compromisso da area de
pesquisa em educacgao em Ciéncias fazer com que os resultados cheguem a sala de
aula, auxiliando os professores em contexto de atuacgao profissional.

Cachapuz et al. (2005) destacaram que a transmissdo aos professores das pro-
postas elaboradas pelos especialistas da area de ensino de ciéncias tem sido pouco
eficaz, apontando a relevancia de estudos que almejem diminuir a distancia exis-
tente entre as investigagoes cientificas e a realidade de atuacao docente. Além
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disso, ressaltam que a estratégia potencialmente mais efetiva para que os pro-
fessores possam apropriar-se dos resultados das investigagoes cientificas para que
assumam as propostas curriculares derivadas de tais investigagoes em suas préaticas,
é envolvé-los na investigacao de problemas de ensino/aprendizagem das Ciéncias
que se apresentam em suas atividades docentes.

Vale destacar, a concordancia entre as propostas oficiais para o ensino de Ci-
éncias e o pensamento dos pesquisadores de educacao para as Ciéncias, no que
diz respeito aos objetivos da sistematizagao do ensino de ciéncias, voltado para o
desenvolvimento de condigoes que favorecam a insercao do individuo de maneira
critica na sociedade priorizando a formacao ética, o desenvolvimento da autonomia
intelectual e o pensamento critico. Contudo, a consecucao deste grande objetivo
no cotidiano dos professores nao pode ser observada de forma precisa (CARVA-
LHO, 2008; DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002; PAIXAO; CA-
CHAPUZ, 1999).

Reeves et al. (2011) apresentaram um artigo discutindo a ineficacia de uma
série de pesquisas educativas espalhadas pelo mundo todo, nas quais os resultados
pouco ou nada modificam as realidades dos problemas educacionais. Os autores
ponderam que alguns paises do mundo (Finlandia, Coréia do Sul e Singapura)
parecem ter conseguido sucesso em seus modelos educacionais, mas o resto do
mundo ainda padece de problemas discutidos ha anos, sem solugoes para a vida
mais pratica do interior das salas de aula. Assim, os autores propoem o “Educa-
tional Design Research” (EDR) como uma forma de superar este distanciamento
entre as pesquisas em ensino de ciéncias e a sala de aula. Segundo os autores,
o EDR ¢ a construcao de pesquisas que, em certa medida, venham atender as
diferentes demandas de problemas educacionais e que tragam solugoes, ainda que
provisorias, para tais problemas.

Plomp (2009) diz que a EDR é uma abordagem de pesquisa adequada para
analisar problemas complexos em préticas educacionais para os quais nao hé solu-
¢oes claras disponiveis. Também ressalta que a EDR é um estudo sistematico de
concepgao, desenvolvimento e avaliacao de intervengoes educacionais como solu-
¢oes para tais problemas, que também visa avancar nosso conhecimento sobre as
caracteristicas dessas intervengoes e os processos de concepcao e desenvolvimento
delas.

O EDR tem uma caracteristica que fundamenta a producao das SDIs dos pro-
jetos PIBID do ntcleo de Biologia de Ribeirao Preto, que é a colaboragao entre
grupos de pesquisadores (que atuam na coordenagao do ntcleo), professores da
educacdo bésica (que atuam na orientacao dos licenciandos) assim como dos pro-
prios licenciandos. Ao produzir e analisar de forma sistematica o desenvolvimento e
avaliagao dos materiais pedagogicos, as estratégias de ensino/aprendizagem, pro-
gramas e planejamentos, cria-se a oportunidade de construcao de conhecimento
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conjunto de pesquisadores, professores e licenciandos.

Outra vantagem do uso do EDR é que toda a producao de uma SDI pode passar
um processo de validagao que auxilia a testagem da eficicia de uma intervencao e
suas relagoes com os pressupostos teoricos. Segundo autores como Nieveen et al
(2006) e Gravemeijer ¢ Cobb (2006), os estudos sobre valida¢ao tem o propodsito
de validar uma teoria sobre o processo de ensino/aprendizagem e/ou desenvolver
ambientes para que a aprendizagem ocorra. Os estudos nao trabalham com ambi-
entes controlados ou simulados, mas sim no ambiente natural da sala de aula. Ha
ainda, segundo os mesmos autores, estudos de validacao nos quais hé a elaboragao
de um material instrucional baseado em um conjunto de teorias pedagbgicas que
pode ser aplicado em sala de aula e analisado (como é o caso do presente projeto).
Ainda segundo Gravemeijer e Cobb (2006) os estudos de validagao testam e me-
lhoram sequéncias didaticas com o objetivo de desenvolver uma compreensao de
como tais sequéncias funcionam em sala de aula e como as teorias pedagogicas sao
utilizadas.

Quando pensamos na producao das SDIs temos duas preocupagoes mais gerais.
A primeira preocupacao é a de promover uma discussao sobre aspectos inerentes
aos problemas de pesquisa e a segunda preocupacao é a de construirmos materiais
pedagogicos que possam ser utilizados em sala de aula. A ideia é oferecer aos
docentes “protétipos” de materiais que poderao ser transformados, reformulados
e adaptados para a realidade de cada escola. A prototipagem de uma SDI segue
um caminho também sugerido pela literatura de testes consecutivos em diferentes
contextos do material.

Tendo em vista a importancia das atividades de planejamento, aplicacao e
avaliagao das SDIs para os projetos do niicleo de Biologia de Ribeirao Preto no
PIBID, o presente trabalho tem como objetivo discutir as contribui¢oes dessas
atividades para o processo de formagao inicial de 30 licenciandos e para a formagao
continuada de 5 professoras supervisoras participantes no periodo de 2018 a 2020.

O Processo de Alfabetizacao Cientifica

Assuntos ligados a Ciéncia e a Tecnologia estao cada vez mais presentes no dia
a dia das pessoas. Uma analise critica sobre estes assuntos requer conhecimentos
em Ciéncias, sem os quais uma avaliacao sobre eles pode ser insuficiente ou nem
sequer ser realizada. Sendo assim, a compreensao do conhecimento cientifico é
fundamental para que os individuos interpretem o mundo e atuem como cidadaos
conscientes na sociedade em que estao inseridos.

O ensino de ciéncias deve capacitar os estudantes para participar de forma
esclarecida e responsavel das questoes que envolvem o conhecimento cientifico e
assim exercer de forma plena sua cidadania. Para atender a essa demanda, o
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dominio conceitual de termos, conceitos, leis e teorias cientificas nao devem ser a
Unica prioridade.

Segundo varios autores, a escola deve permitir aos alunos compreenderem e
saberem sobre Ciéncias, suas tecnologias e as relagoes das duas com a sociedade
como condigao para preparar cidadaos para o mundo atual (BYBEE; DEBOER,
1994: FOUREZ, 1994: BYBEE, 1995, HURD, 1998, JIMENEZ-ALEIXANDRE;:
BUGALLO RODRIGUEZ; DUSCHL, 2000; YORE et al., 2003; LEMKE, 2006).

Muitos pesquisadores apontam que as aulas de ciéncias devem propiciar um
conhecimento sobre como o cientista procede na construcao do conhecimento ci-
entifico, e estabelecer a relagao deste conhecimento com a tecnologia, sociedade
e meio ambiente. As aulas de ciéncias teriam entao, o objetivo de alfabetizar
cientificamente os alunos (SASSERON; CARVALHO, 2008).

Um dos conceitos fundamentais constituintes das investigagoes da area de Edu-
cacao para as Ciéncias é o conceito da Alfabetizacao Cientifica, alvo de ampla

discussao para os pesquisadores da area das Ciéncias ja debatidos em diversos
trabalhos (LAUGKSCH, 2000; AULER; DELIZOICOV, 2001; FOUREZ, 2000).

A Alfabetizacdo Cientifica é o objetivo de um ensino de ciéncias (DIAS; ALONZO;

MAS, 2003) que visa a formagao 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). A
Alfabetizagao Cientifica visa promover um ensino de ciéncias capaz de oferecer aos
estudantes condi¢oes de entenderem as ciéncias e como elas se relacionam com
nossas vidas (JIMENEZ-ALEIXANDRE; BUGALLO RODRIGUEZ; DUSCHL,
2000).

Jiménez-Aleixandre (2004), afirma que um individuo alfabetizado cientifica-
mente é capaz de compreender os fendomenos que acontecem ao seu redor, de saber
relacionar esses fendmenos com suas possiveis causas cientificas, como também de
avaliar possibilidades de intervencao e de tomar decisoes alicercadas nos valores
de um contexto social.

O uso do termo que defina o ensino de Ciéncias preocupado com a formacao ci-
dada dos alunos para acao e atuagao em sociedade encontra variagao na literatura
estrangeira. Os autores de lingua espanhola costumam utilizar a expressao “Alfa-
betizacién Cientifica” (DIAZ; ALONSO; MAS, 2003; CAJAS, 2001; GIL-PEREZ
et al., 2001). Nas publicagoes em lingua inglesa é encontrado o termo “Scientific
Literacy” (NORRIS; PHILLIPS, 2003; LAUGKSCH, 2000; HURD, 1998; BY-
BEE, 1995; BINGLE; GASKELL, 1994; BYBEE; DEBOER, 1994). Nas publi-
cagoes francesas, encontramos o uso da expressao “Alphabétisation Scientifique”
(FOUREZ, 2000, 1994; ASTOLFI, 1995). Alguns autores nacionais utilizam a
expressao “Letramento Cientifico” (MAMEDE; ZIMMERMANN;, 2007; SANTOS;
MORTIMER, 2001) e outros adotam o termo “Alfabetizagao Cientifica” (BRANDI;
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GURGEL, 2002; AULER; DELIZOICOV, 2001; CHASSOT, 2000; SASSERON;
CARVALHO, 2008).

Sasseron e Carvalho (2008) adotam o uso do termo “alfabetizac¢do cientifica”
por concordar com a ideia de alfabetizacao concebida por Paulo Freire:

A alfabetizacao é mais que o simples dominio psicologico e
mecanico de técnicas de escrever e de ler. E o dominio destas
técnicas em termos conscientes. (...) Implica numa autofor-
macao de que possa resultar uma postura interferente do
homem sobre seu contexto.” (FREIRE, 1980, p.111).

Para Freire (1980), portanto, a alfabetizacao deve possibilitar ao analfabeto
a capacidade de organizar seu pensamento de maneira logica, além de auxiliar
na construcao de uma consciéncia mais critica em relagao ao mundo que o cerca.
Dessa forma, alfabetizar cientificamente os alunos significa oferecer condig¢oes para
que possam tomar decisoes conscientes sobre problemas de sua vida e da sociedade
relacionados a conhecimentos cientificos (SASSERON, 2008).

Carvalho (2008) propoe que a pratica da Alfabetizacao Cientifica deva ser sis-
tematizada dentro do espaco escolar com o objetivo de diminuir o distanciamento
entre o que se ensina e o que se aprende na sala de aula. Para que tal proposta
acontega é necessario um entendimento da linguagem cientifica muito além da sim-
ples substituicao dos conceitos prévios que permeiam a ciéncia do senso comum.
E preciso que o aluno seja inserido no universo das ciéncias, contemplando as
interagoes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade de Meio-Ambiente.

Assim sendo, consideramos que a Alfabetizacao Cientifica se define como um
processo pelo qual a linguagem das Ciéncias Naturais adquire significados, constituindo-
se um meio para o individuo ampliar o seu universo de conhecimento, a sua cultura,
como cidadao inserido na sociedade. (BRANDI; GURGEL, 2002).

A partir disso, concebemos que o processo da Alfabetizacao Cientifica se ma-
nifesta nas interagoes discursivas desenvolvidas entre professor e alunos nas aulas
de Ciéncias. Sustentando tal premissa, estudos recentes preocupam-se em in-
vestigar os discursos produzidos nas aulas Ciéncias, em especial, a argumentacao
(JIMENEZ-ALEIXANDRE; DIAZ, 2003; JIMENEZ-ALEIXANDRE; BUGALLO-
RODRIGUEZ; DUSCHL, 2000; CAPECCHI; CARVALHO, 2000; DRIVER; NEW-
TON; OSBORNE, 2000; LEMKE, 1997) concebendo-a como meio para a ocorrén-
cia da aprendizagem dos conhecimentos cientificos. Tais pesquisas demarcam e
caracterizam os discursos argumentativos dos alunos que se mostram condizentes
com a producao do conhecimento cientifico e favorecedores do processo de ensino
e aprendizagem de Ciéncias.

Todavia, assumimos nesse estudo que a construcao de argumentos nas salas
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de ciéncias é uma forma de garantir o desenvolvimento do processo da Alfabeti-
zagao Cientifica e, por consequéncia, promover efetivamente a aprendizagem dos
conhecimentos cientificos.

Em linhas gerais, estudos recentes (SASSERON, 2008; SASSERON; CARVA-
LHO, 2008; SASSERON; CARVALHO, 2011; SASSERON, 2015) evidenciaram
que o uso da argumentacao em sala de aula viabiliza a construcao de indicado-
res da Alfabetizacao Cientifica. Dessa forma, registrar as interagoes discursivas,
em especial, identificar a ocorréncia de interagoes compativeis com a modalidade
argumentativa dos discursos, representa uma possibilidade de compreender o que
tais interagoes nos dizem sobre o processo da Alfabetizagao Cientifica.

O ensino de Ciéncias que visa a Alfabetizagao 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 modifici-lo e a si mesmos por meio

da pratica consciente norteada pelas praticas e saberes do conhecimento cientifico
(SASSERON; CARVALHO, 2011).

Segundo Sasseron e Carvalho (2008), a Alfabetizagao Cientifica ¢ um processo
complexo, envolve intimeras habilidades, e varias listas de competéncias relacio-
nadas a esse processo ja foram produzidas. Apesar das diferencas, estas listas
explicitam informagoes em comum que permitiram a autora propor trés eixos es-
truturantes que devem ser considerados no planejamento de aulas que visem a
Alfabetizacao Cientifica.

O primeiro desses trés eixos refere-se & compreensao basica de termos, conheci-
mentos e conceitos cientificos fundamentais e diz respeito ao trabalho de construcao
dos conhecimentos cientificos para que possam ser aplicados em situacoes diversas
e de modo apropriado no dia a dia. Este eixo se torna importante quando damos
destaque a necessidade de se compreender conceitos-chave da ciéncia para poder
entender até mesmo pequenas informagoes do cotidiano.

O segundo eixo preocupa-se com a compreensao da natureza das ciéncias e dos
fatores éticos e politicos que circundam sua préatica. Este eixo se associa com a
ideia de ciéncia como um corpo de conhecimento em constante transformagao e que
origina seus saberes por meio do processo de aquisicao e analise de dados, sintese e
decodificacao de resultados. Também fornece subsidios para que o carater humano
e social inerente as investigagoes cientificas seja colocado em pauta. Além disso,
deve contribuir para o comportamento critico assumido por alunos e professores
sempre que defrontados por novas informagoes e circunstancias, exigindo reflexoes,
anélises e contextualizacao antes de tomarem alguma decisao.

O terceiro e ultimo eixo compreende o entendimento das relagoes existentes
entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio-ambiente e trata da identificacao da
relacao entre estas trés esferas. Dessa forma, este eixo aponta a necessidade de
compreender as aplicacoes do conhecimento cientifico e as suas consequéncias.
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Sasseron (2008) acredita que propostas didaticas que respeitarem esses trés ei-
xos tém o potencial para promover o inicio da Alfabetizacao Cientifica. Respeitar
esses trés eixos significa criar oportunidades para trabalhar problemas que envol-
vem a sociedade e o ambiente, propiciando a discussao de fenémenos do mundo
natural que permita a construgao da compreensao sobre estes fendmenos e a to-
mada de decisoes a partir deste conhecimento.

Existem habilidades préprias das ciéncias e do fazer cientifico que abrangem os
trés eixos estruturantes, tais habilidades permeiam as multiplas esferas da ciéncia
e dos saberes cientificos e englobam desde a compreensao epistemologica da ciéncia
até o uso dos saberes cientificos no cotidiano. Assim, tais competéncias nao devem
se restringir apenas ao contexto de sala de aula, mas também serem tuteis nos mais

diversos contextos (SASSERON, 2008).

Em uma tentativa de analisar o processo de Alfabetizagao Cientifica, Sasse-
ron (2008) propoe indicadores que visam evidenciar o trabalho e desenvolvimento
dessas habilidades e fornecer elementos para revelar se a Alfabetizacao Cientifica
estd em processo de desenvolvimento entre os alunos. Os indicadores podem ser
organizados em trés grupos que representam blocos de agoes executados quando
h& um problema a ser resolvido (SASSERON, 2008; SASSERON; CARVALHO,
2008).

O primeiro deles engloba indicadores que estao ligados ao trabalho com dados
ou com as bases pelas quais se compreende um assunto ou situagao, e o conhe-
cimento de variaveis envolvidas em um fenémeno. Esse grupo compreende os
indicadores: seriacao de informacoes, organizacao de informacoes e classificacao
de informagoes.

O segundo grupo compreende indicadores que estao relacionados com a estru-
turacao do pensamento que molda as assercoes e falas dos estudantes durante as
aulas de Ciéncias. Sao indicadores que demonstram formas indispensaveis de or-
ganizar o pensamento de forma légica e objetiva. Esse grupo é composto pelos
indicadores: raciocinio logico e raciocinio proporcional.

O terceiro grupo é composto por indicadores associados a busca do entendi-
mento da situacao analisada. Estes indicadores sao caracterizados pelo trabalho
com variaveis e pela procura de relacoes com o contexto analisado ou com outros
contextos semelhantes e, por isso, tendem a surgir nas etapas finais das discus-
soes. Esse grupo é formado pelos indicadores: levantamento de hipotese, teste de
hipotese, justificativa, previsao e explicacao.

Os trés indicadores apresentados por ultimo (justificativa, explica¢ao e previ-
sao) tém uma forte relagdo de sobreposicdo, e esta relagdo permite a construgao
de afirmacoes que refletem a completude de analise de um problema. A anélise
do problema neste nivel de completude permite aos estudantes a extrapolacao do
conhecimento construido em aula por meio da construcao de modelos explicativos
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(SASSERON, 2008).

Ensino de Ciéncias por Investigacao

Segundo Carvalho (2013), o ensino por investigagao tem sido apontado como
uma alternativa de abordagem favoravel ao processo de alfabetizacao cientifica.

Esta abordagem se opoe as propostas de ensino tradicional, prioritariamente
de cunho expositivo, em que o professor é um mero transmissor de conhecimentos
e os alunos sao receptores. Na proposta investigativa, os estudantes assumem o
papel de protagonistas na construgao do conhecimento uma vez que sao envolvidos
em atividades que buscam a solugao de um problema. A autora ainda aponta que
os alunos, quando realizam atividades de resolucao 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, anélise de dados,
teste de hipoteses, construcao de justificativas.

Dessa forma, o ensino por investigacao ¢ tido como uma abordagem de ensino
que possibilita ao aluno um contato com a cultura cientifica permitindo uma visao
mais coerente da producao do conhecimento cientifico.

Fazendo um paralelo com os objetivos da alfabetizacao cientifica, pelos quais
cabe ao ensino desenvolver nos alunos a capacidade de raciocinar de maneira logica
e de atuar de forma critica nas decisoes que se referem ao conhecimento cientifico,
o ensino por investigacao é tido como um contribuinte na efetivagao do processo,
pois fornece condigoes para que os alunos se aproximem da cultura cientifica.

Azevedo (2014) pontua entao para a necessidade da implementagao em sala de
aula de acoes caracteristicas de uma investigacao cientifica, tais como a reflexao,
discussao e explicacgao.

Carvalho (2013) também ressalva a importéncia de a¢oes em sala de aula que
possibilitem ao aluno refletir sobre o objeto de estudo e advertem que as aulas
praticas, devem ir além da comprovacao de leis e teorias. Para a efetivagao do
ensino de ciéncias por investigagao é necessario a elaboracao de uma sequéncia
de atividades, uma sequéncia didatica. Esta sequéncia de atividades deve ser
planejada desde a utilizacao dos materiais até o modo de interacao dos estudantes
com o material, com os colegas e com o professor.

Segundo a autora, uma atividade investigativa deve:

e Conter um problema. O problema é, na sua esséncia, uma pergunta que se
faz sobre a natureza. Nao ha investigagdo sem problema. Assim, a primeira
preocupagao do professor consiste em formular um problema que instigue e
oriente o trabalho a ser desenvolvido com os alunos. Além disso, ele precisa
ser considerado problema pelos alunos, o que implica explorar as ideias que
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estes tém a respeito do assunto, dialogar com elas, confronta-las com outras,
duvidar delas.

e Ser, sempre que possivel, generativa, ou seja, desencadear debates, discussoes
e atividades experimentais.

e Propiciar o desenvolvimento de argumentos, por meio de coordenagao de
enunciados teodricos e evidéncias, bem como considerar a multiplicidade de
pontos de vista em disputa ou a serem coordenados.

e Motivar e mobilizar os estudantes, promover o engajamento destes com o
tema em investigagao. Desafios praticos e resultados inesperados podem
auxiliar nessa direcao.

e Propiciar a extensao dos resultados encontrados a todos os estudantes da
turma.

Em uma atividade de ensino investigativa o professor propoe problemas a serem
resolvidos, que irao gerar ideias. A discussao das ideias permitird a ampliagao dos
conhecimentos prévios, promoverao oportunidades para a reflexao, indo além das
atividades puramente praticas e estabelecerao métodos de trabalho colaborativo
em um ambiente no qual todas as ideias sao respeitadas (CARVALHO, 2013).

A inclusao de atividades investigativas no ensino de ciéncias nao é tarefa facil e
requer que os professores elaborem sequéncias de atividades em que o aluno ganhe
representatividade na aula. O planejamento das atividades pelo professor deve es-
tar em sintonia com as proposicoes investigativas e assim possibilitar uma postura
autonoma do aluno e o desenvolvimento de uma postura critica, capaz de tomar
decisoes, de resolver problemas e de avaliar com propriedade questoes referentes
ao conhecimento cientifico. Em relacao as atividades, estas devem considerar mais
o papel reflexivo do que a execuc¢ao mecéanica das atividades.

A realizagao de atividades com carater investigativo independe de experimenta-
¢ao em laboratorio (CLEMENT; TERRAZAN, 2012). Aulas investigativas podem
ser desenvolvidas mediante atividades de “lapis e papel” que envolvam a resolucao
de problemas, por atividades com uso de textos de divulgagao cientifica ou mesmo
por meio da utilizacao de espagos nao formais de ensino.

Para planejamento e execugao das aulas investigativas, Motokane (2015) aponta
que o professor precisa:

a) estimular os alunos a ter participacao ativa, na qual eles discutem suas ideias
e propoem problemas e resolugoes, compartilhando suas impressoes de forma
livre;
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b) programar atividades para ter inicio, meio e fim em cada aula, possibilitando
fechamentos e sistematizacoes aula a aula;

c¢) declarar de modo explicito para alunos e professores os conceitos cientificos
que sao focos da aprendizagem;

d) produzir atividades que estimulem os alunos a produzir textos escritos, que
devem ser corrigidos e partilhados na sala de aula. As devolutivas das pro-
dugoes dos alunos os auxiliam na aquisicao dos elementos da linguagem ci-
entifica;

e) produzir atividades que envolvam a leitura de textos, que complementem as
informagoes da aula, sistematizem conhecimentos, promovam novas pergun-
tas ou tragam contetidos para uma realidade mais proxima da vida do aluno.
Atividades de leitura podem fundamentar debates e estimular os alunos a se
posicionar perante uma questao cientifica ou sociocientifica;

f) apresentar um trabalho claro e explicito baseado em problemas. O ponto de
partida das atividades é uma situacao problematizadora;

g) trazer dados para embasar as conclusoes. Esses dados podem ser provenientes
de atividades experimentais ou atividades teoéricas. E fundamental que as
conclusoes dos alunos tragam os dados interpretados;

h) 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;

i) modelar a linguagem dos alunos, estimulando-os a utilizar terminologias e
conceitos adequados, também para que essa utilizacao seja compartilhada;

j) adaptar as aulas/atividades/sequéncias investigativas para o bom andamento
da aula, respeitando a realidade de cada escola e cada sala de aula.

Pedaste et al. (2015) sintetizaram as etapas de um ciclo investigativo e como
elas estao conectadas com o propoésito de auxiliar o professor no planejamento e
aplicagao de atividades investigativas. A Figura 1 apresenta as etapas desse ciclo
e como elas estao inter-relacionadas.

Figura 1: Representacao das etapas do ciclo investigativo e suas relagoes
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A fase de orientagao envolve o processo de estimular a curiosidade dos alu-
nos sobre um topico por meio da proposicao de um desafio: a declaracdo de um
problema a ser investigado. A fase de conceitualizacao consiste no processo de
geracao de questoes de pesquisa e/ou hipoteses a respeito do problema declarado.
Para que a questao de investigacao seja respondida, na fase de investigacao ocorre
o processo de projetar e conduzir um experimento, a fim de testar as hipoteses
levantadas. E também nessa fase que ocorre o processo de coleta, organizacio e
sistematizacao de dados e informagoes que irao compor evidéncias para constru-
¢ao de explicacoes. Ao longo desse processo, aspectos da linguagem cientifica sao
exigidos, como, por exemplo, a producao de tabelas, graficos e identificacao de
padroes. Na fase de conclusao espera-se que os estudantes construam explicagoes,
posicionamentos ou afirmagoes que respondam a questao de investigacao baseados
na interpretacao dos dados. A fase de discussao contempla a apresentagao e co-
municacao das descobertas obtidas assim como a reflexao sobre todo o processo
investigativo ou sobre suas fases. (PEDASTE et al., 2015; SCARPA; CAMPOS,
2018)

Atividades do niicleo e a contribuicao para a
formacao dos participantes

Logo ap6s o processo de selecao, foram organizadas reunioes iniciais entre os co-
ordenadores do projeto (dois docentes do Departamento de Biologia da FFCLRP-
USP) e as professoras supervisoras selecionadas. Nessas reunides foram discutidas
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as linhas tedrico-metodologicas do projeto, que se baseava no trabalho com SDIs
fundamentadas na Alfabetizagdo Cientifica e no Ensino por Investigagao. Essas
reunioes foram realizadas nas unidades escolares em que as professoras atuavam e
também no Laboratorio de Ensino de Biologia (LEB-USP), entre os meses agosto
e setembro de 2018. Posteriormente as supervisoras passaram a se reunir uma
vez por més com os coordenadores para novas discussoes sobre aspectos teodricos,
metodologicos e praticos do projeto.

Com relacao aos licenciandos, as reunioes iniciais para discutir os referenciais
teorico-metodologicos do projeto foram realizadas com a presenca dos coordena-
dores e das supervisoras ao longo dos meses de agosto e outubro de 2018. Poste-
riormente os alunos passaram a participar de trés tipos de reuniao de formacao:
reunides semanais com a professora nas unidades escolares; reunides mensais com
os coordenadores e a supervisora para discutir questoes especificas do grupo; reu-
nioes mensais gerais entre os coordenadores, supervisoras e todos os licenciandos
para a discussao de questoes gerais do projeto e planejamento de atividades nas
escolas, estas ultimas duas no LEB-USP.

Nas reunioes semanais entre os licenciandos e suas respectivas supervisoras
nas unidades escolares eram discutidas questoes do cotidiano escolar, anélise do
material didatico, planejamento inicial de atividades didaticas e discussao de con-
tetdos conceituais, procedimentais e atitudinais a serem trabalhados. Nas reunioes
mensais para grupos de supervisao especificos os coordenadores, a supervisora e
seus respectivos orientados discutiam questoes especificas do grupo, tais como as
relativas ao planejamento de atividades didaticas. Essas reunioes ocorreram no La-
boratério de Ensino de Biologia (LEB-USP). J& nas reunides mensais gerais entre
os coordenadores, supervisoras e todos os discentes eram discutidas questoes gerais
do projeto e de planejamento assim como a aplicagao de atividades nas escolas.
Essas reunioes ocorreram no Laboratério de Ensino de Biologia (LEB-USP).

Nessas reunioes, os licenciandos e professoras supervisoras tiveram a oportuni-
dade de refletir sobre os textos estudados para embasar as a¢oes em sala de aula e
depois fazer uma avaliagao sobre as relagoes entre prética e teoria. Além disso, as
reunioes tiveram como objetivo permitir que as atividades educativas planejadas
pelos grupos pudessem passar por um processo de validagao em varias ocasioes,
de acordo como propoe o modelo EDR.

Os aspectos considerados mais relevantes apresentados durante as participagoes
dos licenciandos e supervisoras eram registrados pelos coordenadores. O registro
sistemético do desenvolvimento do projeto foi realizado justamente para subsidiar
futuras anélises a respeito contribuicao das atividades para a formagao e a pratica
docente dos docentes. Além disso, um relatorio escrito sobre a participagao no
projeto foi solicitado a todos os licenciandos e supervisoras. No relatério era pedido
para que se discorresse sobre varios aspectos da participacao, inclusive quanto a
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contribuicao das atividades do projeto para a formacao e para a prética docente.
A analise dos registros realizados durante as reunioes e dos textos dos relatérios
permitiram verificar alguns resultados.

Os licenciandos relataram que frequentar as unidades escolares para realizar o
reconhecimento do cotidiano escolar, com a supervisao das professoras das unida-
des, foi importante para o desenvolvimento da compreensao de que conhecer do
contexto educativo é fundamental para o planejamento, elaboragao, desenvolvi-
mento e avaliacao de projetos e atividades educativas.

Sobre as atividades realizadas no LEB, tanto os licenciandos como as super-
visoras relataram que as agoes desenvolvidas foram importantes para promover
0 acesso ao conhecimento teérico que subsidiou as praticas. Segundo eles, essas
discussoes permitiram o fortalecimento da construgao de uma praxis a partir da
discussao das teorias com interlocutores capazes de analisar e articula-las. Essa
formacao teodrico-pratica das equipes do subprojeto foi essencial para a articulagao
entre teoria e pratica a partir do planejamento e desenvolvimento das SDIs para
aulas.

O processo de trabalho com as SDIs promoveu discussoes sobre como produ-
zir atividades educativas que contemplem os eixos estruturantes da Alfabetizacao
Cientifica e como identificar indicios dessa alfabetizacao nos estudantes do Ensino
Fundamental e Médio. Produzir as SDIs com base nas demandas das escolas-campo
e nos principios da Alfabetizacao Cientifica permitiu aos participantes ampliarem
a discussao sobre como ampliar as atividades praticas e problematizadoras nas
escolas, visando promover a formacao de cidadas e cidadaos criticos capazes de
opinar sobre assuntos relacionados a questoes sociocientificas.

Segundo os licenciandos, o projeto permitiu também uma discussao sobre a
producao de atividades investigativas e de como atividades desse tipo promovem
um ensino em que o professor é um mediador das atividades e nas quais o pro-
tagonismo no processo de ensino e aprendizagem ¢é dos estudantes. Licenciandos
e supervisoras demonstraram uma crescente valorizagao do trabalho coletivo. A
oportunidade de discutir em grupo o planejamento, a aplicacao e a avaliacao das
SDIs, junto com pesquisadores da area do ensino de Biologia e de professores da
unidade escolar, foi considerada um ponto muito positivo. Para eles o processo,
baseado na proposta do EDR, permitiu a elaboracao de materiais que, além de
adequados aos referenciais do projeto, também permitiam contemplar demandas

levantadas pelas unidades escolares.

Todo o processo de aprendizagem dos licenciandos baseou-se nos aspectos teo-
ricos da educacao cientifica e sua articulagao com a prética educativa, orientada
pelos supervisores. O processo promoveu uma reflexao sobre as praticas desenvol-
vidas e sua reformulacao quando necessario a partir da avaliacao das atividades
desenvolvidas.
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Os principais temas das SDIs trataram da preservacgao, conservagao e recupe-
racao da biodiversidade. A biodiversidade é um tema de grande potencial peda-
gbogico. O tema traz questoes ambientais emergentes tanto no nivel local como
global, estimulando os alunos a entenderem que qualquer decisao sobre o que fazer
com a biodiversidade passa por questoes cientificas, éticas, estéticas e culturais.
Portanto, as SDIs com o tema puderam trazer aos envolvidos uma reflexao sobre a
importancia do conhecimento cientifico para a vida de todas as pessoas no mundo.

As agoes do subprojeto devem favorecer processos formativos que relacionem
intimamente teoria e pratica nos cursos de licenciatura e contribuir, portanto, para
uma aproximacao dos licenciandos da cultura escolar, promovendo uma melhor
compreensao da contribui¢ao do conhecimento cientifico e pedagogico para a agao
em sala de aula.

Consideracgoes Finais

A experiéncia relatada teve resultado em reflexdes importantes dos licencian-
dos sobre sua formacao inicial e das professoras supervisoras sobre sua pratica
pedagogica.

Segundo os licenciandos a experiéncia de vivenciar e discutir os desafios de
atuar diretamente com alunos da rede publica e de produzir e aplicar materiais
pedagdgicos baseados em referenciais da Alfabetizacao Cientifica e no Ensino por
Investigagao os ajudaram a estabelecer conexoes entre o que é estudado nas va-
rias disciplinas pedagbgicas da licenciatura. Essa reflexao foi orientada nao so
por docentes da universidade como também por docentes das unidades escolares
atendidas pelo programa.

J4 as professoras supervisoras apontaram que a participagao nas discussoes dos
referenciais da Alfabetizacao Cientifica e do Ensino por Investigagao resultaram
em beneficios para a qualidade das aulas ministradas e na reflexao da proépria
pratica docente.

Ainda segundo os licenciandos, o curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas
da FFCLRP teve como principal contribuicao do programa a promog¢ao de uma
colaboragao mais estreita com as redes publicas de ensino basico. Este estreita-
mento permitiu o desenvolvimento de acoes de formacao dos licenciandos plane-
jadas conjuntamente entre os docentes da universidade e das unidades escolares
participantes, o que colabora para a melhoria da qualidade dessa formacao.

E importante destacar também que as supervisoras afirmaram que, para as uni-
dades escolares e turmas da educacao basica participantes do projeto, a principal
contribuicao do programa foi proporcionar a oportunidade converter a experiéncia
em uma atividade de formacao continuada, ji que elas participam de discussoes
dos referencias teodricos e metodologicos adotados. Ja os alunos dessas unidades
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tiveram como principal beneficio participar de agoes educativas que adotaram os
referenciais da Alfabetizacao Cientifica e do Ensino por Investigacdo. Ainda se-
gundo as supervisoras, alunos das unidades escolares também tiveram a oportuni-
dade de interagir com docentes e discentes de universidades, o que pode despertar
ou incentivar o interesse deles pelo ensino superior.

Sendo assim, consideramos que a realizagao das atividades do projeto do ntucleo
de Biologia de Ribeirao Preto no PIBID trouxe beneficios para todas as partes
envolvidas. O PIBID é um excelente projeto para estreitar as relagoes entre a
universidade e Sociedade, Licenciatura e Formacao Profissional, Teoria e Pratica
Pedagogica. O programa amplia a perspectiva do graduando na &area do ensino
e da educacao, possibilitando a atuacao direta dentro do ambiente escolar e o
aproximando da area da pesquisa. Logo, projetos como este engajam o licenciando
na area e promove discussoes mais profundas e aplicadas pra além do estagio
curricular dos cursos de graduagao. Sendo assim, defendemos a permanéncia do
programa ja que traz contribui¢oes importantes para a formacao de professores na

USP.
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Introducao

A superacao de dualidades na formacao de professores, como por exemplo, a
dualidade teoria-pratica, formagao-trabalho, universidade-escola, saber-fazer, den-
tre outras, é um grande desafio para que os cursos de licenciatura possam atender
demandas formativas da profissao professor (GATTI et al., 2010). No Brasil, desde
o inicio do século XX, a formacao inicial de professores tem ora focado em contetdo
de disciplinas especificas, ora em metodologias, ou seja, contetdos relacionados a
formagao didatico-pedagogica. Segundo Saviani (2011), esta formagao compreende
o que chamou de dois modelos: o modelo dos contetdos culturais-cognitivos e o
modelo pedagogico-didatico. Na maioria das vezes, o conhecimento teérico é abor-
dado primeiro em disciplinas da graduacao e mais ao final do curso, sao realizados
estagios curriculares. Este nao é o caso da Licenciatura em Quimica da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirao Preto, pois na metade do curso os li-
cenciandos ja iniciam o estagio curricular. No entanto, sao estigios pontuais nos
quais os alunos devem, numa crescente de envolvimento, passar por observacgao,
pequenas intervengoes e s6 depois regéncias.

Diante dos desafios relatados sobre formacao de professores, consideramos que
o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) é uma inici-
ativa diferenciada que surgiu devido a significativas politicas publicas no cenario
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brasileiro educacional e que tem transformado, de forma qualitativa maior, o pro-
cesso de inser¢ao dos graduandos no mundo do trabalho docente. Neste programa,
o licenciando tem oportunidade de realizar atividades didaticas com supervisao de
professores de ensino médio e da universidade. O tempo de permanéncia na escola
¢ maior que nos estagios curriculares supervisionados e isto garante o envolvimento
e visao da escola em sua complexidade. Nas disciplinas de graduagao os objetos
de estudo podem ser refletidos e problematizados a partir de situagoes de pratica.

O dialogo da universidade com a educagao bésica é proficua e colabora para
produgao de novos conhecimentos. Como Paulo Freire (1996) destaca:

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses
que-fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto
ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pes-
quiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo,
educo e me educo. Pesquiso para conhecer e o que ainda
nao conhego e comunicar ou anunciar a novidade (p. 16).

Para Freire (1996), o professor educador é capaz de trazer a dimensao de cons-
trucao histérica do conhecimento e do ser para o didlogo com o aluno. Afirma o
autor que, “Afinal, minha presenca no mundo nao é a de quem a ele se adapta, mas
a de quem nele se insere. E a posicao de quem luta para nao ser apenas objeto,
mas sujeito também da Historia” (p. 60).

O PIBID possibilita didlogos entre teoria e pratica, problematizagao de obje-
tos de estudo teorico, refletir antes, durante e depois da pratica (reflexdo-agao-
reflexdo), uma vez que o tempo do licenciando na escola é maior que no estagio
curricular obrigatério. Vale destacar que o fato de sujeitos dos diferentes espacos
participarem de todo o processo numa interagao interdependente, configura toda
atividade como dialégica por natureza.

As préaticas pedagogicas centradas no professor e com visao fragmentada e redu-
cionista nas diversas areas do conhecimento cientifico, tecnolégico, social e cultural
estao desalinhadas com as demandas formativas da educacao para o século XXI
(SOUZA E DOURADO, 2015). Em contrapartida, abordagens mais dialogicas
e mais “indisciplinadas” garantiriam uma compreensao maior da realidade. Isso
porque, seriam praticas que estariam pautadas, por principio, no trabalho cola-
borativo, de escuta, de respeito, de reconhecimento da complexidade de todos os
fendbmenos e na construcao de respostas coletivas. Abordagens deste tipo implicam
colaboragao dos sujeitos e neste quesito Boavida e Ponte (2002, p. 3) assinalam
que:
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[...] a utilizagdo do termo colaboragao é adequada nos casos
em que os diversos intervenientes trabalham conjuntamente,
nao numa relagao hierarquica, mas numa base de igualdade
de modo a haver ajuda muatua e a atingirem objetivos que
a todos beneficiem.

O trabalho colaborativo é pressuposto essencial para realizagao de projetos in-
terdisciplinares na escola. Ele permite compartilhamento de conhecimentos, identi-
ficacao e acolhida de habilidades e limitacoes, aprimoramento de diferentes formas
de pensar e solucionar problemas (DAMIANI, 2008). Segundo a autora, a cultura
colaborativa nas escolas pode trazer beneficios como menores taxas de reprovacao
e evasao, resolucao eficaz de problemas e maior satisfagao dos professores e alunos.
Apontamos ainda como beneficios que o trabalho colaborativo:

[...] leva as pessoas a se encontrarem mais, a se conhecerem
e respeitarem, a trocarem experiéncias. Embora a aproxi-
magcao coletiva dos educadores de seus fazeres pedagogicos
possa gerar conflitos — porque é de natureza humana- é in-
contestavel que um grupo tende a analisar e sintetizar com
mais qualidade do que o individuo, porque pressupoe so-
mas, visoes diferentes e globais. Sobretudo porque permite
ter uma visao interdisciplinar das questdes em pauta (SAO
PAULO, 1990, p. 23).

Acgoes colaborativas direcionam a formacao do professor, portanto, para outra
caracteristica importante no processo educacional, a interdisciplinaridade. No Bra-
sil, a autora Ivani Fazenda (2001) ¢ uma das estudiosas sobre interdisciplinaridade.
A autora destaca o protagonismo dos professores na busca da interdisciplinaridade:

[...] oprofessor interdisciplinar traz em si um gosto especial
por conhecer e pesquisar, possui um grau de comprometi-
mento diferenciado para com seus alunos, usa novas técnicas
e procedimento de ensino, porém, antes, analisa-os e dosa-
os convenientemente. Competéncia, envolvimento, compro-
misso marcam o itinerario desse profissional que luta por

uma educagao melhor (FAZENDA, 2001, p. 15).

Um dos temas estudados durante a formacao no grupo PIBID-Quimica é o
desenvolvimento de projetos interdisciplinares como estratégia de ensino. Assim,
os encontros de formacao e planejamento consideram a importancia de praticas
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de estudo e de execucao de projetos que tenham como base a acao dialogica, a
colaboracao e a interdisciplinaridade.

Neste capitulo, pretendemos compartilhar uma experiéncia com projetos inter-
disciplinares desenvolvida no ambito do PIBID da Licenciatura em Quimica em
uma das escolas parceiras, a Escola Estadual Professor Alcides Corréa. Além dos
supervisores do PIBID, da area de Biologia e Quimica, também participaram vo-
luntariamente a professora de Sociologia e de Educacao Fisica. Os licenciandos em
Quimica tiveram oportunidade de participar desde o planejamento até a realizagao
das atividades. Pretendemos discutir os aspectos interdisciplinares das atividades
realizadas e as contribuigoes para formacao de professores.

Desenvolvimento

A E. E. Alcides Corréa possui cerca de 1000 alunos, dos quais 500 sao de Ensino
Fundamental, ciclos I (250) e II (250) e Médio (450). Localiza-se em um bairro
nobre da cidade de Ribeirao Preto, contudo a clientela nao reside nas proximida-
des, mas em bairros vizinhos. A escola, apesar de ter sido criada em 1988, e assim
como outras escolas da realidade brasileira, tem dificuldade na construgao de uma
identidade propria. Isso porque, hd mudancas do coletivo de docentes e nao pos-
sui diretores efetivos, ou esses se afastam por diferentes motivos, prejudicando a
sua caracterizagao continua. Desde 2010 conta com a parceria do Departamento
de Quimica da FFCLRP/USP por meio de encontros formativos com professores
de ambas as instituicoes e, desde 2012 essas agoes foram ampliadas e fortaleci-
das por meio do PIBID - Licenciatura em Quimica. Desde o inicio trabalhamos
com a atuagao de 20 licenciandos em Quimica, 2 supervisoras (Quimica e Biolo-
gia), 2 professores voluntarios (Sociologia e Educacao Fisica) e 2 coordenadoras
da Universidade.

Apesar de apenas a professora de Quimica e Biologia serem bolsistas no pro-
grama, ao longo dos anos, contamos com a colaboracao voluntaria de professores
de outras areas. Este tempo de parceria e a amizade entre alguns professores
da escola, possibilitaram vislumbrar abordagens interdisciplinares. Desta forma,
duas aproximacoes foram mais marcantes, uma entre a professora de Biologia e
Sociologia e a outra, entre a professora de Quimica e o de Educacao Fisica.

Estes professores se aproximaram, passaram a orientar conjuntamente os licen-
ciandos em Quimica e buscaram formas de ultrapassar as barreiras disciplinares
para garantir uma visao mais complexa de determinadas questoes. A seguir, estao
descritos projetos desenvolvidos pelo grupo citado:

Projeto “Alimentagao saudavel e consciente” (22 ano do ensino médio):
ao trabalhar os conceitos de midia, consumo e consumismo, ideologia e comunica-
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¢ao de massa, discutimos a questao da alimentacgao - uma vez que o objetivo do
ensino de Sociologia no ensino médio é levar a teoria socioldgica para compreen-
der o cotidiano através do olhar cientifico, desnaturalizando os processos sociais
nos quais o aluno esta inserido. Sendo assim, os estudantes foram convidados a
refletirem de que forma sua alimentacao é impactada pela publicidade. Depois de
desenvolver os conceitos, foram exibidos dois documentarios: “Crianca, a alma do
negocio” e “Muito além do peso”’; acompanhados posteriormente de debates. Por
fim, dispomos de trés lanches diferentes que foram observados pelos estudantes
do ensino médio quanto & durabilidade e tempo de perecimento: um fast food de
uma rede conhecida, um lanche de carrinho de rua e um lanche gourmet (mais
natural). Os licenciandos colaboraram com a observagao e registro. Além disso,
os estudantes deveriam escolher uma embalagem de algum alimento que gostam
muito e pesquisar sobre todos os ingredientes, assim como calcular o valor energé-
tico total do alimento (as embalagens trazem s6 o valor da porgao).

Projeto: “Desenvolvimento biolégico e cultural” (2° ano do ensino mé-
dio): ao desenvolver o conceito de trabalho como mediagao entre natureza e cul-
tura, os alunos apresentaram dificuldades de associar a producao de cultura (tra-
balho) a partir do controle do que é natural. O conceito de cultura foi retomado
com a turma, visto que ja havia sido introduzido no 12 Ano. Aspectos biologicos
do conceito abordado foram considerados em contraponto com o ponto de vista da
Sociologia.

Projeto “Prevencgao também se ensina” (todos os anos do ensino médio).
Este projeto é proposto pela Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo
(SEE), no entanto, todos os anos ele acontece com praticas diferentes. Em 2019,
as disciplinas de Biologia e Sociologia desenvolveram colaborativamente o pro-
jeto. Enquanto nas aulas de Biologia os estudantes aprenderam questoes ligadas a
prevencao de Infecgoes Sexualmente Transmissiveis (ISTs) e situagdes de vulnera-
bilidade, nas aulas de Sociologia, discutiram a diferenca entre aspectos biol6gicos
(sexo) e culturais (construgao de papéis de género).

Projeto “Setembro amarelo” (todos os anos do ensino médio): na semana
de conscientizacao e combate ao suicidio as professoras desenvolveram dindmicas
que traziam a vivéncia de valores como o cuidado consigo e o outro, amizade, o
acolhimento. A Biologia abordou aspectos quimicos relacionados a depressao e
desdnimo. A Sociologia abordou aspectos sociais, culturais que contribuem para
dificuldades emocionais. Nessas vivéncias os adolescentes puderam compartilhar
seus sentimentos. Além da vivéncia, realizou-se uma danga circular no intervalo.
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Seminarios conjuntos entre Quimica e Educagao Fisica: um projeto
de seminérios entre as disciplinas de Quimica e Educacao Fisica foi realizado com
alunos do 3° ano do ensino médio. Os temas possibilitavam discussoes em ambas
as disciplinas. Alguns temas desenvolvidos foram: Anabolizantes, Automedicagao,
Cuidados com o corpo, Doencas Degenerativas, Depressao: Medicamentos e Exer-
cicios, Dopping, Etica profissional na area da satde; Hormonios e Atividade fisica,
Lesoes Musculares, Segunda sem carne, Suplementagao Alimentar e Sindrome Me-
tabolica. Apos distribuir os temas por grupos de alunos, eles tinham um més para
pesquisar sobre o tema e elaborar uma apresentacao para os professores e para
os colegas. Era de responsabilidade dos integrantes do grupo organizar toda a
sala, bem como manter sua atencao. Os professores mediavam possiveis discussoes
sobre os temas ou provocavam reflexoes. Os feedbacks eram dados a cada grupo
apos a apresentacao e os estudantes também foram convidados a se autoavaliar
pela dedicacao ao projeto.

Resultados e discussao

O trabalho colaborativo antecede qualquer proposta interdisciplinar e os pro-
fessores antes de se aproximar, se conheceram, estabeleceram relagoes pessoais e
entao, se aproximaram com o objetivo de compartilhar conhecimentos, conhecer
as habilidades e dificuldades de cada um e “dar um tom mais real e significativo”
para seus ensinos (DAMIANI, 2008).

Zabala (2002) questiona se a organizagao logica das disciplinas é a mais apro-
priada para que os alunos e as alunas aprendam contetdos escolares. Neste sentido,
percebe-se que todos os temas de projetos foram inspirados nao a partir de uma
organizacao disciplinar, mas a partir de situagoes que fizessem sentido para os
alunos, a partir das realidades vividas por estes: alimentacao e consumismo; ho-
mem biolégico e homem cultural; questoes sexuais e de género e satide e exercicios
fisicos. Zabala ainda afirma:

A progressiva difusao do pensamento democréatico leva, cada
vez mais, a se refletir sobre a importancia da educagao para
o desenvolvimento da pessoa, independente do papel profis-
sional que desenvolvera na sociedade. (...) O conceito de
“educar para a vida” comeca a se estender para um grande
nimero de escolas, nas quais se introduzem novos contetidos
de aprendizagem vinculados nao de maneira exclusiva a ca-
deiras ou matérias “pré-universitarias”. Devido a esse novo
posicionamento em relagao as verdadeiras necessidades da
pessoa como ser global que deve responder a todos os pro-
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blemas que lhe apresenta a vida em sociedade, as diretrizes
organizadoras do curriculo modificam-se e os critérios que
provém exclusivamente da logica das cadeiras ou disciplinas
situam-se em um papel subsidiario (2002, p. 21).

Quando se adota uma perspectiva reflexiva do cotidiano e seus desafios pode-
se ultrapassar dificuldades de ensino aprendizagem. Os professores se colocaram
na posicao de olhar sob diferentes dngulos uma mesma paisagem e com isso tive-
ram que se reinventar e criar formas diferenciadas de ensino, considerando o que
Freire (1996, p. 25) disse: “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producao ou a sua construcao”. Em todos os projetos
os professores buscaram trazer para o processo a dimensao de construgao histérica
do conhecimento e do ser.

No Projeto “alimentacao saudavel e consciente” foi possivel discutir com os
estudantes como a alimentagao é impactada pela publicidade. Os documentarios:
“Crianca, a alma do negbcio” e “Muito além do peso” motivaram o inicio das
discussoes. A observacao das transformacoes de trés lanches diferentes durante
uma semana pelos estudantes propiciou perceber etapas da metodologia cientifica,
uma vez que registros deveriam ser elaborados a cada dia, usando como parametros
a durabilidade e tempo de perecimento. Os lanches observados foram: a) um fast
food de uma rede conhecida, b) um lanche de carrinho de rua e ¢) um lanche
gourmet feito em casa (Figura 1).

Atualmente a maioria dos alimentos consumidos deixaram de ser naturais. No
ambiente escolar, nota-se que muitos pré-adolescentes e adolescentes consomem de
forma excessiva doces, refrigerantes, sucos artificiais, salgadinhos, balas, lanches
e outros alimentos industrializados pouco nutritivos. Desde pequenas as criancas
desenvolvem os habitos alimentares de acordo com os valores culturais da familia.
Quando os adolescentes chegam no ensino médio preferem produtos industrializa-
dos por diferentes motivos e um deles é a praticidade de acesso e consumo.

Figura 1: Trabalho de observacao e registro dos lanches no Projeto

“Alimentacao saudéavel e consciente”.
E B A
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Fonte: Acervo do subprojeto.

No Projeto: “Desenvolvimento biologico e cultural”, pode-se discutir com os
alunos o que Pino (2005) chamou de duplo nascimento, o biologico e o cultural.
Com base na Perspectiva Historico Cultural o autor afirma que:

A caracteristica que distingue o homem de outros seres bio-
logicos semelhantes a ele é atribuir uma significagao a tudo
que realiza ou sobre o que atua. Desta forma, nao nega a
condicao natural de suas fungoes bioldgicas ou a natureza
material das coisas, mas atribui-lhes uma dimensao nova,
uma dimensao simbélica, “ou seja, uma nova forma de exis-

téncia” (PINO, 2005, p. 54).

Para Vigotski, as significagoes culturais nao sao dadas geneticamente, é no
convivio do recém-nascido com o mundo social que permitird que conheca e se
aproprie das praticas que caracterizam o ser humano e social. O didlogo interdis-
ciplinar permitiu ultrapassar uma abordagem fragmentada do assunto trazendo a
tona questoes sobre a influéncia entre Biologia e cultura e vice-versa.

O Projeto “Prevengao também se ensina”’ propiciou que questoes biologicas e
sociais pudessem ser discutidas. Nas aulas de Biologia os estudantes aprenderam
questoes ligadas a prevencgao de IST’s e situagoes de vulnerabilidade, ja nas au-
las de Sociologia (Figuras 2 e 3) abordou-se a diferenga entre aspectos bioldgicos
(sexo) e culturais (construcao de papéis de género). Em alguns momentos, as duas
professoras atuaram ao mesmo tempo em sala de aula.

Para abordar as IST’s, utilizou-se uma dindmica com reacoes de neutralizacao
entre acidos e bases. Sobre uma mesa na sala de aula foram colocados 40 copos
descartaveis (30 mL) de café. Em 39 copos colocou-se apenas dgua destilada até
a metade do copo. Em apenas um colocamos uma solucao de hidroxido de sédio
(NaOH 0,1 mol/L)). Paralelamente, colocamos num copo de vidro um pouco da
solu¢ao de NaOH 0,1 mol/L e adicionamos fenolftaleina, que é uma substancia
indicadora da acidez do meio. Ela fica incolor em meio acido e neutro e adquire
a cor rosa quando em meio levemente alcalino. Num outro copo de vidro colo-
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camos agua destilada e fenolftaleina e os estudantes constataram que o sistema
permaneceu incolor. Assim, no inicio se a fenolftaleina fosse adicionada aos co-
pos descartéveis, apenas um deveria ficar rosa (o que continha NaOH 0,1 mol/L).
Entao, dadas as instrugoes de seguranga, simulamos uma festa e os estudantes
deviam “se relacionar” com os colegas misturando os contetidos dos copos. A ana-
logia seria em relagao a trocas de fluidos em relagoes sexuais. Apos 5 min de trocas
(misturas dos contetidos dos copos), todos colocaram os copos novamente sobre a
mesa e adicionou-se fenolftaleina em todos. Para surpresa dos alunos, a maioria
das solucoes contidas nos copos ficou rosa. Seguiu-se entao a discussao fazendo
analogia de como as pessoas poderiam ser contaminadas e contrair IST’s de acordo
com o numero de parceiros sexuais. Esta aula experimental possibilitou uma série
de reflexdes em relagao a disseminacao das infecgoes.

A estratégia de rodas de conversas para abordar questoes de género possibilitou
uma abordagem espontanea abrindo caminho para uma discussao mais aprofun-
dada nas aulas de sociologia. O processo foi extremamente rico na medida em que
ultrapassamos questoes de satde e possibilitamos que os adolescentes refletissem
sobre sua identidade e relagoes afetivas. Assim como possibilitamos que refletis-
sem sobre questoes de vulnerabilidade quanto ao uso de substancias que alteram o
estado de consciéncia; situagoes de risco em relagao a pratica sexual sem cuidados
contraceptivos e situagoes de abuso; sobre relacionamentos afetivos (que papéis
assumem quando o relacionamento se torna abusivo) e; sobre responsabilidades
nas relagoes.

A obra de Paulo Freire deixa claro o protagonismo dos individuos na produgao
do conhecimento e o desenvolvimento humano e social como objetivo da educacao.
Nas palavras de Freire:

Por isto repudio a “pedagogia bancéaria” e proponho e de-
fendo uma pedagogia critica-dialégica, uma pedagogia da
pergunta. A escola piblica que desejo é a escola onde tem
lugar de destaque a apreensao critica do conhecimento signi-
ficativo através da relacao dialégica. E a escola que estimula
o aluno a perguntar, a criticar, a criar; onde se propoem a
construcao do conhecimento coletivo, articulando o saber
popular e o saber critico, cientifico, mediados pelas experi-
éncias do mundo (FREIRE, 2001, p. 83).

As Figura 2 e 3 ilustram momentos do desenvolvimento do projeto direciona-
dos, principalmente as questoes sociologicas. As professoras pesquisaram estudos
cientificos sobre a diferenciagao do sexo biologico e género.

Isto foi fundamental para a quebra de senso comum, tabus e preconceitos li-
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gados & questoes de sexualidade, construcao de identidade, situagoes de vulnera-
bilidade e papeis de género. A atividade de sociologia, potencializou as questoes
propostas pela professora de biologia

Outro momento a destacar e que suscitou muitas reflexoes por parte dos alunos
foi uma sequéncia de esquetes criadas na aula de biologia pelos estudantes, a partir
de imagens que possibilitavam o grupo a chegar aos temas centrais das figuras
(homobobia, sexualidade e educagdo, gravidez na adolescéncia, familia e sexo,
drogadigao, prostituigao, IST’s).

Apos cada apresentacao, uma roda de conversa foi realizada para que se “adivi-
nhasse” o tema do esquete teatral e partisse para um didlogo em grupo. As rodas
de conversa e reflexao a partir da atividade nao ficaram restritas apenas as aulas de
biologia - em outros momentos foi possivel reunir mais de uma sala, conduzindo-se
a discussao para uma versao sociologica mais especifica pela presenca da professora
de sociologia.

Nomeamos como “Biscoito do género” (Figura 2) uma atividade que reuniu
aspectos biolégicos e sociologicos. O didlogo entre as duas disciplinas enriqueceu
o processo e possibilitou aos estudantes perceber que o corpo biol6gico com fun-
¢oes organicas, hormonios e caracteristicas particulares, que definem masculino e
feminino, é moldado e inserido em um contexto que o torna também um corpo
cultural. Diante disso, o desejo produzido por hormonios é controlado a partir de
convengoes sociais e vivenciado a partir de papeis de género construidos a partir
do sexo que carrega. Desta forma, o projeto possibilitou que os estudantes conse-
guissem interpretar seu lugar nas relagoes, sua identidade, sua sexualidade a partir
da ciéncia superando tabus e preconceitos trazidos pelo senso comum.

Durante toda a realizacao do projeto “Prevencao também se ensina” ficou evi-
dente que a biologia e a sociologia quando atuadas atuando juntas potencializam
as aprendizagens. As atividades descritas representam uma possibilidade de cons-
trucao de uma pedagogia baseada na autonomia e protagonismo dos estudantes.
Estes elementos fundamentam o ensino transformador proposto por Freire (1996).

Figura 2: Roda de conversa sobre a diferenca entre sexo biologico e género
realizada no Projeto “Prevencao também se ensina”
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Fonte: Acervo do subprojeto.
Figura 3: “Biscoito do género” elaborado durante a roda de conversa sobre a
diferenca entre sexo biologico e género (Projeto “Prevengao também se ensina”)

——

Fonte: Acervo do subprojeto.

No Projeto “Setembro amarelo”, as dindmicas traziam a vivéncia de valores
como o cuidado consigo e o outro, a amizade, o acolhimento. Além disso, abordou-
se com os estudantes o papel de substancias como dopamina, oxitocina, serotonina
e endorfina na Quimica do cérebro. Tais substancias estao relacionadas com sentir-
se bem e feliz. Também foram discutidas a¢oes que poderiam elevar a concentragao
destas substancias no corpo humano. Por exemplo, fazer exercicios fisicos diaria-
mente e dormir de 7 a 9 horas diarias pode elevar a dopamina; meditar ou abragar
alguém liberaria oxitocina, dentre outras. Nessas vivéncias os adolescentes pude-
ram compartilhar seus sentimentos. Além da vivéncia, foi realizada uma danca
circular no intervalo entre as aulas.
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Figura 4: Danca circular na quadra de esportes da escola (Projeto setembro
amarelo)

Fonte: Acervo do subprojeto.

No Projeto “Seminarios conjuntos Quimica e Educagao Fisica”, os professores
relataram que:

Os resultados obtidos neste projeto foram surpreendentes
a cada bimestre desde que ele foi iniciado. Na posicao de
professores, foi possivel perceber a evolugao dos alunos en-
quanto pessoa, o amadurecimento nas falas e o entusiasmo
para o proximo tema que seria proposto e produzido por eles.
Fato que as dificuldades sempre existiram, ponderagoes, me-
diacoes e reclamacoes, as quais, em nossa reflexao docente,
absorvemos como aprendizados que também adquirimos em
todo o processo. Diferentes pontos foram identificados nas
apresentacoes, cada um sempre trazendo uma particulari-
dade enriquecedora. Foram enriquecendo e melhorando ao
longo do tempo, dindmicas sendo trazidas para diferenciar o
momento, discussoes e argumentos muito bons (alguns que
demandavam um maior tempo) e o mais importante, o com-
prometimento do aluno em algo que nao se resumia em um
conceito de nota, mas algo que ele teria como bagagem para
a vida. (Relatos dos Supervisores).

Em todos os projetos as disciplinas nao perderam sua individualidade, mas
a abordagem conjunta colaborou para que os estudantes percebessem diferentes
pontos de vista para uma mesma questao.
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De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

(PCNEM):

[...] a interdisciplinaridade nao dilui as disciplinas, ao con-
trario, mantém sua individualidade. Mas integra as discipli-
nas a partir da compreensao das multiplas causas ou fatores
que intervém sobre a realidade e trabalha todas as lingua-
gens necessarias para a constituicao de conhecimentos, co-
municagao e negocia¢ao de significados e registro sistematico
dos resultados (BRASIL, 1999, p. 89).

Pelos relatos dos professores, a abordagem interdisciplinar contribuiu para que
tivessem compreensoes mais amplas de problemas reais e isto os motivou na busca
de estratégias e formas de didlogo mais efetivas com os alunos.

Face ao exposto, é possivel refletir sobre diversos assuntos
que estao relacionados entre as duas disciplinas, tais como:
reacoes do corpo em virtude do exercicio fisico, alimentacao,
suplementos e nutrientes, hormonios, doengas relacionadas
a pratica de atividade fisica, conceitos estéticos e produtos
entre outros. (Relato da professora de Quimica e do profes-
sor de Educagao Fisica).

A participagao dos licenciandos em Quimica nos projetos também foi interes-
sante para formagao deles:

O PIBID esta tendo um grande papel no meu desenvolvi-
mento como futuro professor, pois tive que me disciplinar,
produzir textos, planejar aula, gerir conhecimento no mo-
mento que tive que explicar para os alunos e notei que os
termos que eu utilizava estavam na graduacao. Aprender a
lidar com o particular de cada aluno quando tragamos o con-
teudo para eles e nas atividades de interacao e até mesmo
no intervalo deles, dava tempo para comecar entender a re-
alidades em que vivem, pude perceber que lidar com o
coletivo vai além de explicar o contetido, pude notar
isso, quando vi a supervisora A fazendo seu acordo com a
sala para que eles produzissem trazendo métodos de ensino
que permitem que o aluno seja protagonista, achei diferente,
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pois foi algo que nunca tinha visto na minha vida e ela tra-
tava como normal.

Por meio da anélise dos relatos dos professores e licenciandos, pudemos pontuar
quais seriam os desafios para realizacao de projetos interdisciplinares na escola:

Disponibilidade dos professores garantida por tempo atribuido ao pro-

jeto

Para a efetivagao do projeto, foi necessario realizar encontros para discussao,
planejamento e ajustes.

Iniciou-se entao a discussao sobre a organizagao pratica:
apresentacao da proposta aos alunos, possiveis temas relaci-
onados tanto as disciplinas como ao contexto que eles vivem,
apresentacao do trabalho, tempo de explanagao, materiais
utilizados, formacao de grupos e demais estratégias que se
fizessem necessarias para desenvolver no aluno a producao
de conhecimento e a gera¢ao de autonomia. (Relato dos pro-
fessores de Quimica e Educagao Fisica).

Nem sempre as discussoes ocorreram em horario de ATPC. Muitas vezes exigiu
que os professores se comunicassem em outros horarios nao “previstos” na organi-
zagao escolar. Além disso, os projetos demandaram que os professores estivessem
disponiveis para tirar duvidas e orientar os estudantes da escola em horarios que
ultrapassaram o tempo de aula.

Desde o principio, a Professora A e o Professor B se faziam
presentes, nos auxiliando, tirando todas as nossas duvidas,
me recordo que sempre pardavamos eles nos corredores para
perguntar algo e esses momentos acabavam sendo engraga-
dos” (Relato de um estudante do 3°. Ano do Ensino Médio,
projeto Educacao Fisica e Quimica.

Ainda sobre o quesito tempo:

Na minha avaliacao, o tempo nao foi vidvel para o apro-
fundamento esperado em relacao ao conteido de Quimica e
Biologia a serem trabalhados de forma interdisciplinar de-
vido a atividade ter sido desenvolvida no fim do bimestre,
antes das férias de julho. Contudo, pelos relatorios, observei
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que a atividade trouxe impacto para os estudantes, possibi-
litando que reavaliem sua alimentagao e o que os motiva a
fazer suas escolhas de consumo. (Supervisora relativa ao
projeto alimentagao saudével e consciente) (Relato da Pro-
fessora de Sociologia)

Alinhar proposta interdisciplinar com estratégias didaticas e formas de
avaliar

Nos projetos realizados as metodologias de ensino foram variadas: aula expositiva-
dialogada, seminérios organizados pelos alunos, realizacao de experimentos e apro-
fundamento sobre metodologia cientifica, rodas de conversa, exibicao e discussao
de filmes, dentre outras. E importante destacar nestas estratégias o protagonismo
dos estudantes e a horizontalidade do didlogo com os professores.

Tal prerrogativa de educacao pautada na reflexao critica, no didlogo e na cons-
trugao coletiva do conhecimento redirecionou também as formas de pensar a ava-
liacao dos alunos. Segundo uma professora:

A interdisciplinaridade resultou em um alinhamento na ma-
neira docente de avaliar, uma vez que enquanto docentes (de
QM e EF), repensamos alguns conceitos, sendo horas mais
rigidos, horas menos visando sempre a autonomia e desen-
volvimento do aluno (Relato do supervisor A).

Consideragoes finais

A forma de organizacao do ensino nos projetos interdisciplinares citados am-
pliou o didlogo entre os professores, licenciandos e estudantes do ensino médio.
Assumindo que nos constituimos na interagdo com o outros, os didlogos possibi-
litaram a construgao de conhecimento com uma “qualidade nova”. Os estudantes
de ensino médio e os licenciandos que participaram dos projetos tiveram a opor-
tunidade de ampliar sua visao enquanto professores em uma esfera diferente da
Biologia e/ou da Quimica, podendo perceber que o ensino nao deve ser fragmen-
tado e é possivel ir além do contetido programaético previsto nos curriculos e que,
desta forma, o aluno pode ganhar voz e se permitir aprender. Materialidade de
“leitura de mundo” vivenciada pelo coletivo de nossa equipe e ja explicitada por
Freire:

A educagao tem sentido porque o mundo nao é necessaria-
mente isto ou aquilo, porque os seres humanos sao tao pro-
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jetos quanto podem ter projetos para o mundo. A educagao
tem sentido porque mulheres e homens aprenderam que é
aprendendo que se fazem e se refazem, porque mulheres e
homens se puderam assumir como seres capazes de saber, de
saber que sabem, de saber que nao sabem. De saber melhor
o que ja sabem, de saber o que ainda nao sabem. A educagao
tem sentido porque, para serem, mulheres e homens preci-
sam de estar sendo. Se mulheres e homens simplesmente
fossem nao haveria porque falar em educagdo. (...) Esta
é uma das razoes por que o alfabetizador progressista nao
pode contentar-se com o ensino da leitura e da escrita que
dé as costas desdenhosamente a leitura do mundo (FREIRE,
2000, p. 40 e 41).

O PIBID na escola representa o incentivo & formagao de sujeitos que tenham a
vontade de se formar professores - educadores. O Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) tem sido fundamental na construgao de pontes
e didlogos entre pesquisa e pratica docente, marcando profundamente mudancas
primordiais no perfil académico da licenciatura, fortalecendo a luta por politicas
publicas de qualidade, enriquecendo o processo de construcao de exceléncia e de-
mocratizacao do ensino publico.

Um programa como o PIBID deve ser mantido e cada vez mais aprimorado,
pois ultrapassa os muros das universidades e abre os da escola, promovendo de-
bates e reflexdes constantes entre teoria e pratica; preparando de forma integral
os docentes; promovendo a contrapartida do ensino superior gratuito em formas
de projeto e colaboragao na construcao de uma educagao basica democratica e de
qualidade.
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Contextualizando

A formacao inicial de professores no Brasil sofre, ha algum tempo, reiteradas
criticas sobre a desarticulacao entre os conhecimentos abordados na universidade
e a pratica em sala de aula, em parte provocada pela dicotomia entre a formacao
tedrica, tanto nas disciplinas especificas como pedagogicas, e a formagao pratica
que pouco considera o contexto escolar. Essas criticas precisam ser analisadas com
atencao, inclusive para a organizacao de acoes que estreitem as relagoes entre a
Universidade e a Escola Bésica, como uma atividade importante para a articulagao
entre formagao e atuacao docente.

Apesar dos cursos de formacao de professores contemplarem carga horaria
para disciplinas como metodologia, praticas e estagio curriculares supervisionados,
ainda carecem de atividades que ampliem espacgos para a formacao de professo-
res em intima relagao com unidades escolares, pois como afirmam Liidke e Scott
(2018) o tempo destinado a essas atividades ainda nao garantiu a qualidade de
aproveitamento dessa etapa para sua efetiva formacao pela préatica docente, dai a
importancia de aumentar o contato do licenciando com o contexto real de ensino,
e também leva-lo a produzir e investigar a propria formacao e praxis.

Pesquisas realizadas entre os anos de 1990 e 2000 (CARVALHO e GIL-PEREZ,
2011; MARCELO GARCIA, 1999; BASTOS e NARDI, 2008; GATTI e BAR-
RETO, 2009) apontaram questdes a serem resolvidas pelos cursos de licenciatura
em prol de uma efetiva preparagao de professores, indicando a necessidade de su-
perar a dicotomia teoria-pratica e a consequente fragmentacao ou sobreposicao
de conceitos trabalhados, a necessidade de ultrapassar o modelo pedagbgico que
valoriza a transmissao-recepcao de contetidos, modelo que o professor transmite
informagoes compartimentalizadas e descontextualizadas, e a concep¢ao empirista-
positivista da Ciéncia.

Conforme afirmam Pimenta e Lima (2009), a atividade docente nao pode ser
pensada, planejada ou executada de forma isolada, descontextualizada, e os aportes
teoricos discutidos durante as disciplinas de graduacao devem ser acompanhados

"Docente do Departamento de Economia, Administracio e Economia de Escola Superior de
Agricultura Luiz de Queiroz da Universidade de Sao Paulo. E-mail: taitiany@usp.br
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por atividades inseridas no contexto escolar, evitando-se a ideia do “colocar em
pratica tudo o que aprendem no curso de formacao”, mas sim relacionando esses
importantes momentos formativos e favorecedores do pensar sobre a agao, durante
a acao e apos a acao.

Fiscarelli (2006) indica a importancia de considerar, na formacao inicial de pro-
fessores, além do ideario pedagogico existente, a construcao de saberes e vivéncias
desses profissionais na escola, ou seja, é preciso valorizar a construcao de sabe-
res disciplinares, curriculares, das Ciéncias da Educagao, pessoais e experienciais
no contexto onde se aplicam, se processam e se (re)produzem, que é o ambiente
escolar.

Minimizar o distanciamento entre a formacao e a agao docente é uma pratica
especialmente importante nos cursos de licenciatura da ESALQ — Escola Superior
de Agricultura “Luiz de Queiroz”, um campus universitario da Universidade de Sao
Paulo localizado na cidade de Piracicaba, S/P, uma vez que os estudantes possuem
como curso de ingresso, via vestibular, o bacharelado em Ciéncias Biologicas, Agro-
nomia e Engenharia Florestal, ja o curso de licenciatura é apresentado como uma
opgao e, portanto, pode ou nao ser escolhido no decorrer na formagao inicial. Por
tratar de um campus reconhecido pelo desenvolvimento de pesquisas de ponta na
area agrondmica, as atividades que envolvem a formagao dos bacharéis, por vezes,
podem apresentar-se mais atrativas aos estudantes, do ponto vista financeiro ou
social, e os distanciar da atividade docente. Nesse contexto, agoes e projetos que
discutam a importancia da formacao de professores, envolvendo-os em atividades
vivenciais que os aproximem da pratica de sala de aula sao fundamentais podendo,
inclusive, despertar o interesse pela profissao.

O Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do & Docéncia (PIBID) insere-se
nesse contexto, pois associa a Universidade, a Escola e os cursos de Licenciatura,
articulando os sujeitos e os espagos em prol da formagao de professores. Esse pro-
grama, que foi criado em 2007 com o objetivo de garantir uma formacao de profes-
sores mais contextualizada e em consonancia com a realidade das escolas publicas
do Brasil, integra uma politica publica que visa oportunizar ao futuro professor
uma aproximagao com o cotidiano das escolas publicas, com a finalidade de valo-
rizar o magistério e “apoiar a iniciacao do licenciando no ambiente escolar visando
estimular, desde o inicio de sua formagao, a observacao e a reflexao sobre a pratica
profissional no cotidiano das escolas publicas de educagao basica” (CAPES, 2008.
Disponivel em: https://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid).

A primeira participacao dos licenciandos da ESALQ no PIBID foi em 2016,
quando ocorreu uma parceria com uma escola localizada na regiao central da ci-
dade de Piracicaba, S/P. Em seguida, na edi¢ao de 2018 foi organizado um novo
projeto envolvendo o desenvolvimento de atividades investigativas, e entao a par-
ceria ocorreu com uma escola localizada em um bairro periférico da cidade. Tal
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unidade escolar carecia de projetos educativos, apresentava baixos indices em ava-
liacoes internas e externas, e atendia estudantes oriundos de bairros com alta
vulnerabilidade social, que muitas vezes abandonavam a escola pois necessitavam
trabalhar para auxiliar na composicao da renda familiar, caracteristicas que podem
ser comuns a muitas escolas brasileiras.

A edicao do PIBID na ESALQ), a partir de 2018, constituiu um nitcleo do
projeto intitulado: “Emnsino de Biologia por investigacao: atividades préticas na
formagao de futuros professores das Licenciaturas da ESALQ/USP”, agregando 14
estudantes-bolsistas, graduandos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
e Licenciatura em Ciéncias Agrarias. Durante o periodo de 18 meses, iniciando em
setembro de 2018, foram realizadas atividades que contemplaram teoria e pratica,
realizagao de pesquisa, levantamento, analise, planejamento, producao e aplica-
¢ao de metodologias didaticas e/ou recursos de ensino, diretamente no contexto
escolar, atingindo um total de 350 estudantes da escola parceira, a Escola Esta-
dual Professor Antonio de Mello Cotrim, uma unidade de ensino médio integral
localizada na cidade de Piracicaba, S/P.

O PIBID favoreceu a inclusao dos licenciandos no dia a dia das escolas, em
atividades de observacao, planejamento e execucao de praticas didéticas, sempre
sob a orientagao e coordenacao de um docente da universidade e sob a supervisao
de um professor da unidade escolar. O contato constante entre licenciandos e pro-
fessores favoreceu uma troca de saberes, uma parceria entre profissionais que se
encontram em diferentes momentos da formacao e atuacao e, assim, apresentam
conhecimentos e experiéncias diversas, sendo que os licenciandos contam com um
apoio profissional técnico, uma vez que os professores orientam e acompanham
suas acgoes, e estes também constroem saberes experienciais, curriculares, peda-
gogicos nesse processo. Além disso, a escola constitui espago de formagao para o
licenciando que estard em contato com situagoes reais de ensino, que favorecem
praticas e o uso de diversas metodologias, caracterizando a pluralidade da acao
doente.

Além da inegével importancia do PIBID para a formagao de futuros professo-
res, atividade que é o foco principal do programa, é preciso considerar também as
contribui¢oes desse projeto para as escolas de educacao bésica. Apesar da preo-
cupacao do programa nao residir no desempenho dos estudantes secundaristas, ou
na melhoria das praticas didaticas dos professores atuantes nas unidades escola-
res, € possivel inferir que as a¢des do PIBID também contemplam tais questoes,
incidindo diretamente na realidade das Escolas. Dessa forma, o Programa possui
beneficios que nao se restringem somente aos licenciandos, mas engloba também as
escolas parceiras. No caso da E.E. Mello Cotrim, parceira desse projeto, os indices
das avaliagoes realizadas até o ano de 2018 indicavam um baixo rendimento esco-
lar dos estudantes, e a escola passou a contar com a colaboracao dos licenciandos
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bolsistas do programa para rever tal situacao e buscar por resultados positivos,
ocorrendo aumento de dois pontos no indice de avaliagao realizada no ano de 2019.
Pode-se afirmar, portanto, que programas desse tipo colaboram tanto para a for-
macao inicial de professores, como para a formacao continuada do educador da
escola, e para a formagao estudantes que participam das atividades realizadas.

Para organizagao das agoes dos licenciandos na escola parceria, foram consi-
deradas discussoes e reflexdes sobre as caracteristicas do ensino por investigagao,
especialmente o estudo de metodologias ativas e como realizar a aplicacao dessas
junto aos estudantes do ensino médio. A area de Ciéncias da Natureza e suas tecno-
logias, que engloba a disciplina Biologia contempla diversos recursos, atividades e
contetidos a serem trabalhados e utilizados, porém no projeto optou-se por focalizar
as atividades investigativas, devido as contribui¢oes para a promocao da alfabe-
tizagao cientifica, além do trabalho com procedimentos proprios da Ciéncia como
observagao, levantamento de hipoteses, analise de resultados, problematizacao e
construgao de conceitos cientificos. De acordo com Zompero e Laburu (2011, p.68)
“a perspectiva do ensino com base na investigacao possibilita o aprimoramento do
raciocinio e das habilidades cognitivas dos alunos, e também a cooperacao entre
eles, além de possibilitar que compreendam a natureza do trabalho cientifico. ”

Além disso, as atividades investigativas favorecem o carater mais pratico das
atividades didaticas, e podem contribuir de forma mais efetiva para a abordagem
de conceitos cientificos, que perdem o sentido quando discutidos somente sob o
ponto de vista teérico. No entanto, atividades com tais caracteristicas, ainda,
se encontram pouco presente nas salas de aula, embora permaneca a crenca dos

professores de que, por meio delas, é possivel transformar o ensino de Ciéncias
(GALIAZZI et. al, 2001).

De acordo com Gongalves e Marques (2006), a auséncia de atividades com
um carater mais pratico no ensino, ocorre, em grande parte, devido a falta de
espago e condicoes das escolas como auséncia de materiais, por exemplo. Deve-se
acrescentar a esses fatores a formacao docente e os saberes que devem mobilizar
para selecionar, utilizar e avaliar os instrumentos de ensino. Sendo assim, projetos
que focalizem o contexto escolar, o uso de atividades e a formacao docente podem
contribuir para uma reflexao sobre tal situacao.

Para discussoes nesse texto serao focalizadas trés questoes que permearam o
desenvolvimento do projeto: I) As atividades investigativas e a formagcao inicial
de professores para o ensino de ciéncias; 1) O PIBID e a formacao de professores;
IIT) As vivéncias na escola e aprendizagens sobre docéncia; e IV) O PIBID e as
contribuigoes para a escola parceira.
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Desenvolvimento do projeto

No decorrer dos 18 meses do projeto, os 14 licenciandos bolsistas participa-
ram de diversas atividades, tais como: levantamentos bibliogréaficos, organizacao e
selecao de material didatico, planejamento didatico, discussoes sobre observagoes
realizadas na escola, producao e execucao de oficinas e sequéncias didaticas, e ava-
liacao das praticas. Ao executar as atividades na escola parceira os licenciandos
puderam vivenciar questoes relacionadas a pratica docente como gerenciamento
da sala de aula, conducao de discussoes com os estudantes secundaristas, uso de
materiais didaticos e a implicacao para a aprendizagem e formas de avaliacao.

O desenvolvimento do projeto focalizou a compreensao de um determinado
grupo, os graduandos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e Li-
cenciatura em Ciéncias Agrarias da ESALQ/USP, e em um determinado aspecto
envolvido com a pratica pedagogica, especificamente os processos de ensino e de
aprendizagem, a partir do desenvolvimento de atividades investigativas no Ensino
de Biologia (LUDKE e ANDRE, 2012). Resumidamente as principais atividades
do projeto foram:

e Levantamento e estudo de pesquisas na area de Ensino de Biologia que fo-
calizavam as atividades investigativas, recursos didaticos e pesquisas sobre
saberes docentes;

e Reunides semanais para estudos, discussoes e planejamento de atividades
para a escola parceira do projeto;

e Observagao sistematica do contexto escolar, com registros em diério de campo
e registros fotograficos;

e Producao orientada do planejamento de atividades ou construcao de roteiros
didaticos;
e Analise do potencial pedagdgico desses planejamentos, roteiros e recursos

didaticos selecionados ou produzidos;

e Organizacao do material produzido, em formato de roteiros de aula, e produ-
¢ao de material para disponibiliza¢ao em um blog (https://licenciaturasesalq.wixsite.com/ensinode
facilitando acesso de interessados ou promovendo discussoes online;

e Realizacao de atividades investigativas junto a estudantes de educagao béa-
sica. Todas as atividades foram registradas em diario de campo, com regis-
tros fotograficos;

e QQuestionario avaliativo sobre o projeto, destinado aos licenciandos, estudan-
tes e professores da escola participante do projeto.
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Exemplificando atividades realizadas

As reunibes gerais para estudos e planejamento sempre consideraram um tema
principal para as discussoes, ou acoes formativas que instrumentalizassem os li-
cenciandos para a préatica, como é o exemplo de uma oficina formativa envolvendo
discussoes sobre LIBRAS — Lingua Brasileiras de Sinais.

Imagem 1: Reunioes formativas

= —

Fonte: Autora

Pimenta e Lima (2009, p. 43) afirmam que:

Nesse processo o papel da teoria é iluminar e oferecer instru-
mentos e esquemas para analise e investigacao que permi-
tam questionar as praticas institucionalizadas e as agoes e,
ao mesmo tempo, colocar elas proprias em questionamento,
uma vez que as teorias sao explicagoes sempre provisorias
da realidade.

Desde o inicio do projeto, em setembro de 2018, até o seu término, as reunioes
formativas semanais envolveram os licenciandos bolsistas, a professora universita-
ria coordenadora do projeto, a professora da escola, chamada de supervisora.

As atividades didéticas executadas pelos bolsistas na escola parceira favorece-
ram um contato direto com o exercicio da docéncia e sua complexidade, oportuni-
zando a vivéncia da futura profissao como atividades como a selecao de diversos
recursos pedagogicos, o exercicio de diferentes praticas didaticas e o fortalecimento
da formacao inicial & partir de experiéncias compartilhadas.

Nos primeiros 12 meses do projeto, as atividades didaticas na escola considera-
ram observagoes e registros de aulas e a realizagao de oficinas didaticas, envolvendo
todas as turmas do ensino médio, total de 350 estudantes, abordando os seguintes
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temas: Vestibulares, Alimentagao Saudével, Sexualidade, Semelhangas de triangu-
los, Transgénicos e Observagao de Aves; estes foram selecionados de acordo com o
curriculo do ensino médio e em comum acordo com a professora supervisora. Para
todas as oficinas foram construidos planos de aulas, selecionados ou produzidos
materiais didaticos e houve registro sistematico da condugao das mesmas, tais re-
gistros, inclusive contribuiram para escrita de resumos enviados ao 5°. Congresso
de Graduagao da USP, possibilitando que os licenciando produzissem trabalhos
relacionando ensino e pesquisa.

Imagem 2: Foto de uma das reunioes de planejamento de atividades,
participacao de licenciandos, professores e estudantes.

Fonte: Autora

No periodo de janeiro a junho de 2019 foram realizadas atividades didaticas na
escola envolvendo o modelo de sequéncias ou aulas de 50 minutos, dependendo do
tema e do tempo disponivel na grade curricular, envolvendo os seguintes temas:
Relagoes Ecologicas, Ecologia, Biologia Celular, Hortas, ENEM, Cinema, também
com a participacao de todos os estudantes da escola.

Fonte: Autora
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No segundo semestre de 2019, de agosto a dezembro, as atividades didaticas
focalizaram os seguintes temas: Saude do Coracao, Escorpioes, Revitalizacao do
espaco verde, Ecologia, Cadeia Alimentar, em sua maioria no formato de sequéncias
didéticas.

Imagem 4: Foto da atividade Cadeias Alimentares desenvolvida na escola
parceira do projeto. ’

Fonte: Autora

Todas as atividades realizadas foram posteriormente avaliadas, e roteiros de
atividades praticas foram construidos, constituindo um acervo do projeto, para
utilizagao e disseminagao para professores.

Para divulgar as atividades, os planos de aulas e materiais construidos, bem
como ampliar o contato com os estudantes do ensino médio foram criadas redes
sociais para o projeto: no Facebook: https://www.facebook.com/GrupoPIBID/;
no Instagran: @QGrupoPIBID, e o blog InForme-se ConsCiéncia.

Na atividade envolvendo a revitalizacao de um espago verde da escola foi pos-
sivel desenvolver praticas didaticas que culminaram na reconstrugao de um espagco
para estudo e convivio, como ilustra a imagem 5.

Imagem 5: Revitalizacao do espaco verde
e s e £ 2

Fonte: Autora
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As atividades investigativas e a formacao inicial de
professores para o ensino de ciéncias

Durante o desenvolvimento do projeto, os licenciandos relataram que em poucos
momentos de sua formacao inicial foi possivel analisar, participar, ou desenvolver
atividades investigativas, tal como a concepg¢ao apresentada pelas referencias ado-
tadas no projeto, ou seja, atividades que favoreciam a manipulacao de materiais
e uso de recursos em atividades de carater pratico, levantamento e analise de da-
dos, sistematizacao de resultados e uso de linguagem apropriada para comunicar
hipoteses e sinteses (SASSERON e CARVALHO, 2011). Essa questao remete a
reflexao sobre como cursos que formam professores para ensinar ciéncias abordam
o conhecimento cientifico pois, considerando que os licenciandos pertenciam aos
cursos de Ciéncias Biologicas e Ciéncias Agrarias, esperava-se que praticas comuns
utilizadas pela comunidade cientifica fizessem parte do fazer diario das disciplinas
de formagao inicial. Alguns relatos relacionaram o uso de préticas de laboratério
para reforcar ou comprovar conceitos cientificos, porém seguidas de pouca discus-
sao, explicagoes e estudos sobre o proprio fazer cientifico e o papel das praticas na
promogao da investigagao.

Nesse sentido, foi possivel desenvolver momentos de estudos e discussoes en-
volvendo literatura e resultados de pesquisas que focalizaram o uso de atividades
investigativas, constituindo uma acao formativa do projeto, para embasamento
e planejamento da pratica pois, entende-se que a formacao de professores para
o entendimento, construcao e o uso de atividades investigativas na educacao béa-
sica constitui uma ac¢ao fundamental para promover a alfabetizagao cientifica de
criangas e jovens. Como afirmam Bispo e Soares (2017, p. 83) “os cursos de
licenciaturas devem favorecer experiéncias nas quais a teoria seja tomada como
fundamento para investigagao e reflexao critica sobre os desafios da prdtica’.

Assim, o projeto favoreceu discussoes sobre a necessidade do estudo e forma-
¢ao permanente, ou seja, reflexoes sobre atitudes que envolvem um compromisso
pessoal com o préprio desenvolvimento profissional, que contribua para agir de
forma fundamentada e orientada pois, ao estudar, entender, elaborar e vivenciar
formas de utilizar atividades investigativas para ensinar ciéncias, esses futuros pro-
fessores podem desenvolver processos formativos que potencializem um ensino em
consonancia com os objetivos almejados da educagao cientifica, desenvolvendo me-
todologias didéaticas que favorecam a construcao de habilidades e competéncias
necessarias para a investigagao cientifica na escola bésica.
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O PIBID e a formacao de professores

O PIBID constitui um importante Programa de apoio e fortalecimento de agoes
em prol da formagao inicial de professores, que aliado ao Programa de Formacao
de Professores da USP, ampliou e efetivou ac¢oes formativas envolvendo a reflexao
sobre o contexto escolar, a relacao teoria e pratica, e analises sobre o ensinar e o
aprender, o aprender para a ensinar, o ensinar para aprender.

As acoes do projeto foram viabilizadas pelas bolsas de iniciacdo a docéncia
oferecidas pela CAPES (Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior), o que garantiu que licenciandos pudessem dedicar 10 horas semanais as
atividades propostas, e pudesse estar inserido no contexto escolar, diminuindo a
desarticulacao entre formagao pedagogica e formacao especifica, o distanciamento
entre a universidade e escola bésica, a dicotomia entre teoria, didatica e pratica
pedagogica.

O PIBID valoriza atividades vivenciais em contextos escolares, proporcionando
um contato intimo do licenciando com o cotidiano da profissao docente, o que fa-
vorece reflexoes criticas sobre a docéncia, e resulta em melhorias para a formacao
académica uma vez que amplia os conhecimentos sobre pratica em aspectos como:
(i) elaboragao ou adaptacao de modelos de ensino, propostas pedagogicas e ma-
teriais didaticos; (ii) compreensao sobre a complexidade e dilemas da profissao
docente; (iii) reconhecimento da escola como o local de ensino e de aprendizagem
tanto para estudantes como para professores; (iv) anélise do papel do professor nao
apenas como reprodutor mas também como produtor e construtor de conhecimen-
tos; (v) reconhecimento da rela¢ao indissociavel entre ensino e pesquisa, inclusive
pesquisando a propria pratica docente; e (vi) analisando as potencialidades do ser
professor e as possibilidades de atuacao nesse campo.

Além desses aspectos, quando os licenciandos acompanham e sao acompanha-
dos tanto pela docente universitaria como pela professora que supervisiona as
atividades na escola, sao estabelecidas relagoes dialdgicas entre esses sujeitos, o
que favorece a analise dos diversos aspectos da realidade educativa, contribuindo
para autorreflexoes sobre a propria formagcao e transformacoes da pratica e para
a pratica (IMBERNON, 2009). Esse acompanhamento também oferece um apoio
técnico ao futuro professor, que tem a possibilidade de consultar profissionais mais
experientes, testar seus conhecimentos em um contexto real e reconhecer que exis-
tem saberes que sao construidos no decorrer da profissao, saberes de ordem pratica
que viabilizam a execucao de atividades, que exercita a criatividade, o enfrenta-
mento de situagoes diversas e imprevistas em sala de aula. Os saberes experienci-
ais sao essenciais na formacao do professor pois sao mobilizados para a analise da
pertinéncia das propostas didaticas, e para a superacao de determinados limites
impostos ao trabalho didrio como questoes burocréticas e organizacionais.

Ao mesmo tempo que é acompanhado, o licenciando também pode criar, ino-
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var e exercer sua autonomia e protagonismo docente. As criagoes e planejamentos,
quando analisadas pelos professores experientes podem ser transformadas, a partir
do olhar experiencial que envolve os alunos, os curriculos, os recursos disponi-
veis, favorecendo a viabilidade das propostas e uma reflexao por parte dos futuros
professores.

O processo formativo nao ocorre apenas para os licenciandos, mas também para
os professores supervisores e docentes universitarios que também estao envolvidos
nas discussoes tedricas e praticas do projeto, disponibilizando tempo e dedicagao
para tais acoes e também permitindo ser observados e analisados em seus contextos
de trabalho, estando dispostos a reconstruir a propria pratica, o que implica em
um processo de formagao continuada.

Dessa forma, o projeto contribui para a formacao de todos os professores en-
volvidos: os licenciandos, a professora supervisora atuante na educacao basica e
a docente universitaria coordenadora do projeto, ancorando-se em praticas que:
sao vinculadas ao contexto real de ensino de uma dada escola de educagao basica;
possibilidade de aprendizagem a partir de experiéncias partilhadas; reflexoes sobre
as praticas pedagogicas e relacao dialdgica entre os participantes, sendo esse um
elemento estruturador do processo formativo.

A relagao com a escola de educagao bésica apresenta a perspectiva da formacao
em contexto, e a importancia de associar o desenvolvimento docente ao desenvol-
vimento do estudante e da propria escola que é um ambiente ao mesmo tempo
formativo e que requer formacao constante. Esse contexto tanto ¢ influenciado
pelo PIBID como também o transforma e o forma.

As vivéncias na escola e aprendizagens sobre
docéncia

O foco principal do projeto foram as vivéncias dos licenciandos no contexto
escolar e, com a supervisao de uma professora da escola e de uma professora
universitaria, foi possivel proporcionar aos futuros professores um contato com
o local de trabalho e estudantes secundaristas, discutir conhecimentos sobre o
contexto e a organizagao didatica de uma unidade escolar, analisar os desafios e
as possibilidades do trabalho docente.

A vivéncia na escola de educagao basica ampliou as possibilidades de expe-
riéncias praticas, favorecendo aprendizagens sobre a docéncia, e ultrapassando a
ideia de transmissao de conhecimentos a partir da apresentacao expositiva de um
conjunto de procedimentos teéricos e metodologicos pois as teorias devem orientar
as praticas, assim como as experiéncias podem ser analisadas e explicadas a luz
das teorias. Para Marcelo Garcia (1999) a vinculagdo entre formagao inicial e o
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desenvolvimento organizacional da escola deveria nortear os projetos de formacao
de professor. Sendo assim, o contexto pratico também constitui um momento para
a construcao de conhecimentos sobre a profissao, e este deve ser alicercado em re-
ferenciais tedricos, a pratica e a teoria, assim, atuam no desenvolvimento cognitivo
e social, imprescindiveis para uma atuacao reflexiva, investigativa e protagonista
dos futuros professores da escola basica (BISPO e SOARES, 2017).

Como indica Pimenta (2002, p.21) “é necesséario formar profissionais capazes
de ensinar em situagoes singulares, instaveis, incertas carregadas de conflitos e de
dilemas, que caracteriza o ensino como pratica social em contextos historicamente
situados”. Perez Gomez (2000), aponta que para a constru¢ao de uma aprendiza-
gem relevante, o didlogo entre realidade individual e social, a participacao ativa,
interacao, debate, trocas de significados e representacoes sao fundamentais entre
professores e alunos. Nesse contexto, os espacos educativos, tanto no ambiente
escolar como no ambiente universitario, configuram lugares de construgao, recons-
trugao e compartilhamento de saberes e culturas.

No projeto, o conhecimento sobre o contexto da escola parceria, as caracte-
risticas dos estudantes, suas necessidades e as possibilidades de intervencao apre-
sentaram questoes para a formacao dos licenciandos. A escola parceira atende
estudantes que residem em bairros de alta vulnerabilidade social, muitos deles, in-
clusive, abandonaram os estudos para trabalhar e auxiliar na composicao da renda
familiar. Além disso, os alunos possuiam pouco acesso a espacos de cultura e lazer
e durante as atividades, relatavam também questoes que vivenciavam cotidiana-
mente como preconceitos, falta de informagao sobre cuidados com a higiene pessoal,
ou questoes relacionadas a sexualidade. Esses exemplos citados foram questoes do
contexto que se apresentaram nos momentos que os licenciandos realizavam as ati-
vidades diretamente com os grupos de estudantes, e remetiam a intensas discussoes
durante as reunioes gerais do grupo, principalmente sobre o papel do professor, a
necessidade de organizar situagoes didaticas que envolvessem os estudantes com a
propria aprendizagem, motivassem a participacao e favorecesse a analise sobre o
papel social da escola.

O contato direto com a pratica docente, seja nos momentos que os licenciandos
acompanharam ou observaram aulas, ou nos momentos que eles proprios conduzi-
ram atividades didéticas foram capazes de agregar experiéncias, conhecimentos e
acoes para que os envolvidos nao apenas utilizassem teorias com propriedade, mas
que também construissem um olhar critico sobre a pratica, e sobre a importancia
do contexto escolar para a construc¢ao de saberes (do conteudo, curricular, peda-
gogicos, e outros) e ndo apenas a aplicagao deles, caracteristicas que favorecem a
instrumentagao docente. Além disso, ao vivenciar a realidade escolar, o licenciando
pode desenvolver uma maior compreensao sobre questoes da pratica docente, da
profissao e profissionalizacao do professor, os saberes envolvidos com a docéncia,
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o entendimento e questionamento da realidade escolar. Isso é possivel também
gragas a parceria colaborativa estabelecida com a escola de educacao bésica, o
que se configura como importante instituicao formativa, e que se beneficia com as
acoes do projeto pois seus professores e estudantes também vivenciam processos
formativos.

Ao exercitar a pratica o licenciando pode melhor compreender as diversas re-
alidades e a diversidade presente em uma sala de aula e na unidade escolar como
um todo, e é no dia a dia da profissao que se percebem as questoes que devem
ser enfrentadas, como o enfrentamento pode ser feito, a necessidade de recursos
pedagobgicos atuais e inovadores, e como se estabelecem as relagoes entre profes-
sores, estudantes e o conhecimento. Tal vivéncia, associada a estudos, discussoes
coletivas, apoio de profissionais mais experientes, possibilita a construcao de conhe-
cimentos proprios da profissao e também podem ampliar a motivacao para que o
licenciando deseje ser professor. Essa questao foi descrita em relatérios produzidos,
com descrigoes sobre um maior entendimento a respeito dos desafios a serem en-
frentados no fazer docente, o engajamento em discussoes e o interesse em exercitar
a docéncia. Além disso, ao participarem do projeto, os licenciandos demonstraram
sentiram-se incentivados a participarem de eventos académicos-cientificos na area
de formagao de professores, debate questoes do cotidiano escolar e a relagao com
a teoria, o que resultou em envio e apresentacao de trabalhos no Congresso de
Graduacao da USP, Congresso Nacional de Formacao de Professores, Congresso
Nacional de Educacao e Encontro Nacional de Ensino de Biologia.

Concordando com o educador José Pacheco, um dos criadores da Escola da
Ponte em Portugal, que afirma: “A forma como o educador aprende € a forma como
o educador ensina”, analisa-se que o PIBID deve receber maxima atencao devido
a importancia e contribuicoes para a formacao de licenciandos, principalmente
por ter como objetivo principal valorizar as vivéncias nas unidades escolares como
foco formativo. Dessa forma, ao aprender com e no contexto escolar, o professor
podera melhor ensinar tendo em vista o desenvolvimento de um olhar atento para
as caracteristicas e necessidades desse contexto. Além disso, o programa favorece
trabalhos colaborativos entre os bolsistas e deles com professores mais experientes,
que compartilham saberes, buscam formas de atualizar, transformam as praticas
educativas, tornando-as mais adequadas e condizentes com a realidade escolar,
acoes que sao possiveis gracas a reflexoes partilhadas entre pares.

Como afirma Novoa (2001) "A produgao de prdticas educativas eficazes sé surge
de uma reflexao da experiéncia pessoal partilhada entre os colegas", e a experiéncia
pessoal é constituida pelo contexto no qual o professor esta inserido, entao a escola
recebe a formacao e também forma aqueles que recebe. Nesse sentido, os bolsistas
do PIBID passam a entender a escola nao apenas como o espaco onde ensina
mas, principalmente, como o espago onde aprende; entende que é na escola que
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os problemas pedagogicos ocorrem e devem ser estudados e enfrentados e esse
é um processo rico em aprendizagens; reflete sobre a necessidade de formacao
permanente e que "Para se ser, tem que se estar sendo"(Paulo Freire).

O PIBID e as contribuigoes para a escola parceira

Conforme ja discutido, apesar do PIBID apresentar como principal objetivo
a formacao dos licenciandos, a partir da vivéncia direta em contextos escolares,
inegavelmente o programa também apresenta contribuigoes para professores e es-
tudantes da educacao bésica.

As atividades realizadas pelos licenciados, em sua grande maioria, no decorrer
dos 18 meses de realizacao do projeto, foram consideradas criativas e inovadoras,
superando as aulas expositivas e a mera utilizacao de giz, lousa ou projecao de
slides. Além disso, foram pensadas de acordo com as observagoes previamente re-
alizadas sobre a escola e os alunos que atende, seus anseios e necessidades, por isso,
foram adequadas ao contexto e receberam a efetiva participagao dos estudantes.
Como inovacao das atividades pode-se citar o formato das oficinas e sequéncias
didaticas que valorizaram a participacao ativa dos estudantes em discussoes, reso-
lugao de problemas, atividades de carater pratico como a construcao de um jardim,
uso de jogos didéticos, estudos de caso, articulagao dos contetidos com situagoes
do cotidiano, discussoes interdisciplinares, utilizacao de tecnologias digitais, videos
e simulagoes.

Importante indicar que o indice do Idesp (Indice de Desenvolvimento da Edu-
cagao do Estado de Sdo Paulo) da escola parceira que em 2017 era de 1,86 e em
2019 aumentou para 4,19. “Esse aumento foi devido ao maior contato do bolsista
com o pessoal do 3° ano e também pelo desempenho dos professores”, nos relatou
o coordenador da escola José Carlos Fonseca. Além disso, a midia local realizou
reportagem sobre o projeto realizado na escola, destacando a grande relevancia
para a aprendizagem dos estudantes secundaristas.

Algumas consideracoes

O ensino de biologia por investigagao requer que professores entendam essa
proposta, saibam selecionar metodologias e recursos didaticos para envolver estu-
dantes em processos de investigacao de conhecimentos. Para tanto, durante sua
formagao inicial, professores deverao entender como se processa o ensino por in-
vestigacao, como organizar atividades praticas investigativas e como exercer uma
atividade docente planejada e fundamentada. Apesar disso, nem sempre as grades
curriculares dos cursos de licenciatura contemplam essa abordagem.
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Tais questoes, quando nao efetivamente tratadas pelas disciplinas obrigatorias
do curriculo, podem ser trabalhadas em projetos formativos oferecidos pelas ins-
tituicoes e programas oficinas, como foi o caso do PIBID. Assim, no decorrer do
projeto realizado foi possivel contemplar discussoes sobre o ensino de biologia a
partir de atividades investigativas.

A realizacao de atividades teoricas e praticas, com énfase no contato direto do
licenciando ao vivenciar o contexto escolar, garantidas pelo PIBID, favoreceu a
vivéncia do contexto escolar, que somou-se aos estudos e discussoes sobre os refe-
renciais didaticos pedagogicos, aos momentos de planejamento, sele¢ao, aplicagao
e analise de atividades investigativas na escola basica, indicando a essencialidade
de programas e projetos desse tipo como fomentadores de uma formagao mais
alinhada as necessidades da profissao docente e articuladora de agoes em prol da
melhoria da qualidade dos cursos de licenciatura no Brasil.
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