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RESUMO

Este estudo objetiva compreender como o programa PIBID (Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia), que tem como base a articulagdo entre as
Universidades (docentes e licenciandos) e as escolas de educacéo basica, pode
contribuir para o processo de profissionalizacdo docente de bolsistas da licenciatura
em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal do Espirito Santo. Buscou-se
também neste estudo conhecer os indicios do desenvolvimento da profissionalidade
docente a partir das experiéncias narradas pelos seus bolsistas e ex-bolsistas,
entender a concepcao de formacéao de professores que estrutura o PIBID Biologia da
UFES e compreender como o programa contribui para o processo formativo de uma
de suas Coordenadoras de Area. Para tanto, realizamos uma pesquisa qualitativa de
carater narrativo. Nossa discussdo sobre a formacédo docente teve como referencial
tedrico alguns trabalhos de Anténio Novoa, Francisco Imbernén e outros autores que
consideram a escola como espaco formativo. No que tange a formacdo de
professores de Ciéncias e 0s processos de ensino e aprendizagem gque envolvem 0s
saberes e fazeres especificos da &rea, buscamos as contribuicbes de Ana Maria
Pessoa de Carvalho e Daniel Gil-Pérez, Derek Hodson, Rosalind Driver, dentre
outros. Para a producédo dos dados, realizamos a entrevista narrativa e utilizamos
minhas memoarias do periodo no qual fiz parte do programa. Para analise dos dados,
pautamo-nos na Analise Textual Discursiva (ATD). As narrativas, bem como as
memorias, demonstraram que, a partir da participacdo no PIBID, houve o
reconhecimento do "saber" e "saber desenvolver" atividades praticas no contexto do
ensino de Ciéncias como uma profissionalidade fundamental do professor de
Ciéncias. Além disso, saber diversificar as atividades na sala de aula, contextualizar
0s conhecimentos da disciplina com o cotidiano dos alunos e potencializar a
dimenséo dialdgica na mediagdo foram dimensfes reconhecidas pelos pibidianos
como fundamentais para a formacao e o trabalho do docente de Ciéncias. Além do
mais, a relacdo interpessoal aparece como profissionalidade importante para o
processo de ensino e aprendizagem dos alunos, bem como para o aprendizado

sobre a docéncia.

Palavras-chave: PIBID. Formacéo de professores de Ciéncias. Narrativas docentes.

Profissionalidade docente.



ABSTRACT

This study aims to understand how the PIBID program (Institutional Program of the
Initiation to Teaching Scholarship), which is based on the articulation between the
universitys (professors and graduates), and the basic education school. It was able to
contribute to the professionalization process of undergraduate scholarship holders in
Biological Sciences of the Federal University of Espirito Santo. This study also
sought to know the indications of the development of teaching professionality from
the experiences narrated by its scholars and former scholars, to understand the
conception of teacher training that structures the PIBID Biology of UFES and to
understand how the program contributes to the process of one of its Area
Coordinators. For this, we conduct a qualitative research of narrative character:
Antonio N6voa, Francisco Imbernon, and other authors, who consider the school as
a formative space. We based our discussion about teacher education on theoretical
works. Regarding the training of science teachers and the teaching and learning
processes that involve the specific knowledge and practices of the area, we seek the
contributions of Ana Maria de Carvalho and Daniel Gil-Pérez, Derek Hodson,
Rosalind Driver, among others. For the production of the data, we conducted the
narrative interview and used my memories. For analysis of the data, we are in the
Discursive Textual Analysis (DTA). The narratives, as well as the memories,
demonstrated that, from the participation in the PIBID, there was the recognition of
"knowing" and "knowing how to develop” practical activities in the context of Science
teaching as a fundamental professionalism of the science teacher. In addition,
knowing how to diversify activities in the classroom, to contextualize the knowledge
of the discipline with the students daily life, and to enhance the dialogical dimension
in mediation were dimensions recognized by the PIBID participant, as fundamental
for the formation and work of the science teacher. Moreover, the interpersonal
relationship appears as an important teaching professionality for the process of

students teaching and learning, as well as for learning about teaching.

Keywords: PIBID. Training of science teachers. Educational narratives. Teaching
professionality.
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TECITURAS INICIAIS

A minha' caminhada académica iniciou-se no curso de Ciéncias Biolgicas da
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) no ano de 2010. Primeiramente
conclui a graduacdo na modalidade de Licenciatura e posteriormente no

Bacharelado, ja que a docéncia sempre foi minha prioridade.

Foi durante a graduacao em Licenciatura no curso de Ciéncias Biolégicas que pude
vivenciar uma enriquecedora experiéncia no Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) de Biologia, no qual fui bolsista por dois anos (2012 a
2014). O PIBID é um programa criado pela CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) que visa aperfeicoar e valorizar a
formacdo de professores para a educacdo basica. Os alunos de licenciatura
participantes do PIBID sdo contemplados por bolsas e participam de projetos de
iniciacdo a docéncia, em uma parceria das Instituices de Ensino Superior (IES) com
as escolas de educacdo basica da rede publica de ensino. Os projetos
desenvolvidos pelo PIBID objetivam a insercdo dos licenciandos no contexto das
escolas publicas nas quais desenvolvem atividades didatico-pedagégicas sob
orientacdo de um professor da escola e de um docente da licenciatura da
Universidade. Assim, o PIBID torna-se uma politica de iniciacdo a docéncia

institucionalizada.

Durante o periodo no qual fui bolsista do programa realizei diversas atividades que
contribuiram com a minha formacdo docente, j4 que com o PIBID tive a
oportunidade de vivenciar o dia a dia da escola, o que, somado as demais
disciplinas do curso de Ciéncias Bioldgicas, foi parte fundamental do meu processo

de formacéo.

Ao final da participacdo no programa, pude compreender que a oportunidade de ser
bolsista do PIBID foi de extrema importancia na minha formagé&o académica por me
proporcionar vivéncias, experiéncias, saberes e conhecimentos, por me permitir

conhecer a escola na escola.

! No decorrer desse projeto, utilizo tanto a primeira pessoa do singular quanto a primeira pessoa do
plural. No primeiro caso, fago para reforcar minha trajetéria pessoal - tanto profissional quanto
académica associada as minhas afirmacfes de valor e de conhecimento. No segundo caso, dou
enfoque ao carater colaborativo da construgdo desse trabalho, por meio do didlogo com os autores e
dos momentos de orientacdo e de escrita com meus pares.
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Inicialmente, uma das questdes sobre as quais comecei a refletir, e que emergiu do
cotidiano como bolsista do PIBID, foi em relagédo a inclusdo escolar. O convivio em
sala de aula revelou como a escola € um espaco diverso. Pude compreender que o
espaco escolar € permeado de diversidades que passam por questbes de género,
de preferéncias, de gostos, de especificidades, de deficiéncias, dentre outros. Mais
do que reconhecer e respeitar essa diversidade compreendi que, como futura
professora, eu deveria ter uma formacéo que me permitisse desenvolver uma pratica

docente que considerasse todos os alunos.

Nesse contexto, estudei junto a mais uma colega do curso de Ciéncias Bioldgicas, a
inclusdo de uma aluna com a Sindrome de Asperger nas aulas de Biologia na escola
de ensino médio na qual fui bolsista do PIBID. Os produtivos frutos dessa pesquisa
me incentivaram a continuar buscando conhecimentos e estudando a area

educacional.

A partir dai, motivei-me a pensar e trabalhar em questdes relacionadas a formacgéao
de professores de Biologia e como o PIBID se insere nessa questdo, jA que o
programa tem papel importante na iniciagdo a docéncia por inserir os alunos no
contexto escolar. Além disso, ao promover um intercambio entre a Universidade e as
escolas da rede publica, o programa também envolve os professores da rede, que
também sado sujeitos na construcdo dessas experiéncias e aprendizados. Dessa
participacdo, poderia emergir um processo de reflexdo sobre a pratica fazendo-os
sujeitos reflexivos e potencializando a construgcdo de futuras pesquisas
educacionais. Nessa perspectiva enxergariamos o PIBID como um programa que
esta relacionado tanto a formacéo inicial, e também quanto a formacéo continuada

de professores, mesmo nao sendo esse 0 nosso foco principal.

Para alcancar nossos anseios, acreditamos na importancia de uma investigacdo
centrada nos sujeitos, em suas experiéncias e historias. Assim, realizamos um
estudo por meio das narrativas produzidas por bolsistas, ex-bolsistas e por uma das
Coordenadoras de Area do PIBID, articulando-as com as minhas memorias do
periodo no qual fui bolsista do programa, na busca por representacdes das
experiéncias que nos fornecam indicios sobre o processo de profissionalizacao

docente.
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Portanto, um trabalho que se proponha a investigar a potencialidade do PIBID para a
formacao e a buscar evidéncias de aprendizado docente é de extrema relevancia.
Isso porque se pode contribuir para a Universidade ao levantar questdes
relacionadas a formacao dos professores no Curso de Ciéncias Biologicas e também
para o préprio PIBID/CAPES ao refletir sobre as experiéncias e a¢gbes que estdo
ocorrendo no programa. Além disso, € importante ressaltar que, apesar de a
formacdo docente ser um campo de investigacdo que abrange um grande numero
de trabalhos académicos submetidos e apresentados em eventos da area, ndo ha
um grande numero de estudos sobre a articulagdo do programa com a formacédo de
professores de Ciéncias/Biologia, 0 que mostra a relevancia desse trabalho também

para o ambiente académico de producdes nessa area.

Assim, nosso objetivo foi compreender como o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia da UFES (PIBID-UFES) pode contribuir para o processo de
profissionalizacdo docente de bolsistas da licenciatura em Ciéncias Biolégicas do
Campus de Goiabeiras. Além disso, buscamos também analisar indicios do
desenvolvimento da profissionalidade docente a partir das experiéncias narradas
pelos seus bolsistas e ex-bolsistas e entender a concepcdo de formacdo de
professores que estrutura o PIBID Biologia do campus de Goiabeiras da UFES, bem
como compreender como o programa contribui para o processo formativo de uma de
suas Coordenadoras de Area. Para atingirmos nossos objetivos realizamos uma

pesquisa qualitativa de carater narrativo.

Desta forma, organizamos essa dissertacdo em cinco capitulos. No primeiro capitulo
apresentamos a revisao de literatura na qual serdo apresentados os estudos que se
aproximam da tematica deste trabalho. No segundo capitulo, trataremos das
Politicas de Formacdo de Professores da Educacdo Basica em uma discusséo
histérica, ao mesmo tempo em que procuraremos inserir o PIBID dentro dessas
politicas. As discussfes tedricas serdo apresentadas no terceiro capitulo e, no
quarto capitulo, trataremos das consideracdes metodoldgicas, dentre os quais
podem-se destacar: 0s objetos da pesquisa, 0 delineamento metodoldgico, o
contexto da pesquisa, 0s sujeitos e os procedimentos de producédo e a analise de
dados do nosso estudo. O quinto capitulo trata das andlises e das compreensdes

gue emergiram dos nossos dados. Por fim, apresentamos as consideragdes finais.
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1A FORMAC}AO DE PROFESSORES NO CONTEXTO DO PIBID: BUSCANDO
CONTRIBUICOES DE OUTROS ESTUDOS

A fim de dialogar com o nosso estudo e de levantar as principais questdes e
reflexdes acerca do nosso objeto de pesquisa, apresentaremos neste capitulo uma
revisdo de literatura a partir das contribuicbes de trabalhos publicados por outros

autores.

1.1 BUSCANDO CONTRIBUICOES PARA O NOSSO ESTUDO

A busca por publicacbes que se aproximam do nosso objeto de pesquisa, que €
compreender como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID) pode contribuir para a profissionalizacdo docente de bolsistas do curso de
Ciéncias Biolégicas do campus de Goiabeiras da UFES, foi realizada de forma
online. Em todas as consultas, utilizamos como intervalo de busca o periodo de
2008 a 2015, sendo que o ponto de partida em 2008 se deu pelo fato do primeiro
edital do PIBID ter sido lancado em 2007.

Dessa forma, iniciamos nossa busca no banco de teses e dissertacbes da CAPES,
no més de julho de 2015 por meio de palavras-chave. Quando realizamos a busca
com o termo “PIBID” encontramos 26 trabalhos, ja as palavras “PIBID Biologia”
resultaram em trés trabalhos e o termo “PIBID formacgao de professores” resultou em
19 trabalhos. A justificativa pela escolha dessas palavras-chave esta no fato de que
procuramos por trabalhos que relacionem o PIBID e a formacdo de professores de
ciéncias. Do total de trabalhos encontrados no banco de teses e dissertacdes da
CAPES, selecionamos quatro, entretanto, nenhum dos trabalhos selecionados

estavam relacionados ao PIBID Biologia.

Nossa segunda fonte de busca corresponde as revistas especificas da educacéo e
da area de educacdo em ciéncias, tais como: “Investigagdo em Ensino de Ciéncias”,
“‘Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo e Ciéncias”, “Ciéncia e Educacao” e
“Ensaio: Pesquisa em Educacdo em Ciéncias”. A revista “Ensaio: Pesquisa em
Educacao em Ciéncias” foi a Unica que permitia realizar a busca por palavra-chave,

assim, utilizamos as mesmas palavras usadas na pesquisa no banco de teses e
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dissertacGes da CAPES. Entretanto, ndo encontramos nenhum trabalho no contexto

que buscdvamos.

A busca por trabalhos nas demais revistas ocorreu de forma manual, ou seja,
consultando todas as publicacdes e edicdes, ja que ndo havia a op¢cao de busca por
palavras-chave. A consulta dos trabalhos ocorreu no més de abril de 2015 e néo
foram encontrados trabalhos que traziam o PIBID, porém havia trabalhos que
dialogavam a respeito da formacdo de professores de Ciéncias/Biologia. No
periodico “Investigagdo em Ensino de Ciéncias” foram encontrados doze trabalhos;
na “Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao e Ciéncias” havia quatro trabalhos
relacionados ao tema e encontramos nove trabalhos na revista “Ciéncia e

Educacgao’.

Assim, diante da falta de trabalhos relacionando o PIBID Biologia e a formacao de
professores, procuramos ampliar nossa busca utilizando o “Google Académico” por
meio do termo “PIBID e formacao de professores de Ciéncias e Biologia”. Por meio
dessa pesquisa, obtivemos um total de 2.200 trabalhos. Constatamos que conforme
os trabalhos eram analisados, o foco se dispersava, de forma que os trabalhos que
mais dialogavam com o que buscdvamos encontravam-se nas primeiras paginas.
Por esse motivo, ndo analisamos os 2.200 trabalhos, nos restringindo a analise
apenas das primeiras paginas de busca. Como resultado, selecionamos trés
trabalhos que tratavam da relacdo entre o PIBID e a formacdo de professores de
Ciéncias e/ou Biologia. Um desses trabalhos é da revista Pro-Docéncia da UEL
(Universidade Estadual de Londrina), o outro trabalho é do “XVI ENDIPE” (Encontro
Nacional de Didatica e Praticas de Ensino) e o terceiro trabalho é da Revista

Educacgdo em Perspectiva.

Para contemplar o contexto da nossa pesquisa, também fizemos a busca por
publicacdes de teses e dissertacbes produzidas no estado do Espirito Santo. Para
isso, consultamos o banco do Programa de Pés-Graduagdo em Educacgéo (PPGE)
da UFES. Entretanto, o unico trabalho encontrado foi uma dissertagdo que possuia

como contexto um projeto do PIBID Educacéo Fisica em Feira de Santana na Bahia.

Outra possivel fonte de trabalhos a respeito do PIBID era o Programa de POs-
Graduacao em ensino da educacao basica do CEUNES (Centro Universitario Norte

do Espirito Santo). Porém, os estudantes da primeira turma desse programa estao
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iniciando o processo de defesa dos trabalhos no primeiro semestre de 2016 e, por
isso, nenhum estudo foi encontrado no momento em que a busca foi realizada. Para
melhor organizacdo e visualizagdo dos mecanismos de busca e dos resultados

encontrados elaboramos uma tabela que encontra-se no Apéndice A.

Com o intuinto de ampliar nossa busca, em 2016, consultamos também os trabalhos
desenvolvidos pelo Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematica do IFES (Instituto Federal do Espirito Santo). Encontramos e
selecionamos duas disserta¢cées de mestrado.

Feita a selecdo dos trabalhos, passaremos agora para a apresentacao e reflexao
sobre eles. Nossa andlise focard nos objetivos, delineamento metodoldgico,
referencial tedrico e consideracbes finais, buscando identificar possiveis
aproximacdes com 0 nosso objeto de pesquisa bem como novos caminhos que

podem emergir desse processo.

1.2 DISSERTACOES SOBRE O PIBID E FORMACAO DE PROFESSORES

Apés realizar a busca pelos trabalhos, apresentaremos nesse momento alguns dos
estudos encontrados. Em relacdo a escolha das obras que aqui seréo apresentadas,
selecionamos aquelas que consideramos mais adequadas para dialogar com a
nossa pesquisa a fim de mostrar suas principais contribuicdes sobre a temética, bem
como para refletir sobre como o nosso estudo pode contribuir para ampliar essa
discusséo. Iniciaremos com as dissertacdes de mestrado encontradas no banco de
teses e dissertacbes da CAPES e, em seguida, daremos continuidade com os
demais trabalhos. Vale ressaltar que dentre os trabalhos encontrados, todos sao
dissertacGes de mestrado, ja que ndo encontramos nenhuma tese de doutorado no

Nnosso contexto de busca.

A dissertacdo de mestrado intitulada “Um estudo sobre o PIBID: saberes em
constru¢cao na formacao de professores de ciéncias” € de autoria de Giuliana Gionna
Olivi Paredes e data de 2012. O trabalho teve orientagao da Prof.2. Dr2. Orliney M.
Guimardes e foi apresentado ao Curso de POés-Graduagdo em Educacdo em
Ciéncias e em Matematica, na linha de pesquisa de Educacdo em Ciéncias da
Universidade Federal do Parana (UFPR).
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A autora destaca que o PIBID tem ganhado importancia desde sua implementacao
no ano de 2007 e aponta que o objetivo da pesquisa foi o de investigar as
compreensdes e 0s significados desse programa pelo Ministério da Educacao
(MEC), pela UFPR e pelos subprojetos de Biologia, Fisica e Quimica e as
implicacbes do mesmo para a construcdo de saberes docentes para formacao de
professores de Ciéncias.

No que tange a parte metodoldgica, o estudo tem carater qualitativo e os dados
analisados foram provenientes dos documentos publicos sobre o PIBID (Edital
MEC/CAPES/FNDE), projeto institucional do PIBID da UFPR, os subprojetos de
Biologia, Fisica e Quimica, cronogramas das acdes desenvolvidas por tais
subprojetos e entrevistas semiestruturadas com trés Professores Supervisores da
educacéao bésica de cada um dos subprojetos. Em relacdo a andlise das entrevistas,
esta ocorreu por meio das contribuicbes da Analise Textual Discursiva, na

perspectiva dos trabalhos de Maria do Carmo Galiazzi e Roque Moraes.

Para construir a fundamentacao teorica do estudo, a autora utilizou como base
autores da area de educacdo em ciéncias que discutem o processo histérico do
ensino de ciéncias e as perspectivas atuais, tais como Jualio Emilio Diniz-Pereira,
Anna Maria Pessoa de Carvalho e Daniel Gil-Pérez, dentre outros. Aléem disso, a
autora fundamentou-se nas contribuicbes de autores que elencam os saberes
docentes necessarios para a profissdo docente, tais como: saberes de formacéo
(disciplinares e curriculares), saberes experienciais e 0s saberes do professor
reflexivo (cognitivo e social) e educativo-critico. Para isso, estabeleceu dialogo com
Lee S. Shulman, Clermont Gauthier, Maurice Tardif, Paulo Freire, Donald Schon e

Kenneth M. Zeichner.

Nas consideracfes finais a autora destaca que a partir desse trabalho foi possivel
identificar, por meio dos documentos analisados, que o PIBID “é compreendido pelo
MEC e pela UFPR como um programa de valorizacdo da profissao docente (...),
assegurando a demanda por professores para a educacdo basica publica”
(PAREDES, 2012, p. 124). Além disso, “por meio das a¢fes dos subprojetos, h4 a
promocao da melhoria do ensino na educacédo basica por meio do desenvolvimento
de estratégias e abordagens didaticas elaboradas pelos licenciandos, auxiliando na

superacédo dos problemas de ensino” (PAREDES, 2012, p. 125).
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Foi possivel compreender ainda que, por meio da integracdo e/ ou cooperacao entre
Universidade-escola, os futuros professores podem entender e refletir sobre a
profissdo docente e também sobre a realidade escolar, valorizando o espaco escolar
como campo de experiéncia para a producdo de novos conhecimentos durante sua
formacao. A partir desse estudo, também foi possivel observar que os subprojetos
do PIBID de Fisica, Quimica e Biologia entendem

gue a melhoria da formacao inicial de professores pode ocorrer por meio do

desenvolvimento de unidades didaticas que priorizam a insercdo de

diferentes materiais e abordagens didaticas inovadoras no ensino de

ciéncias, preconizadas pelas pesquisas sobre o ensino de Ciéncias
(PAREDES, 2012, p. 125).

A autora considera que o PIBID pode se tornar uma oportunidade de ressignificar a
formacdo inicial de professores por meio da interlocucéo entre teoria e pratica desde
gue as acgles e atividades desenvolvidas pelo programa levem em consideracéo o
problemas reais de aprendizagem de ciéncias pertinentes as escolas que participam
do programa, e também os saberes dos professores da educacao béasica.

Outro trabalho que selecionamos intitula-se “Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagcdo a Docéncia: ensinar e aprender matematica” e € de autoria de Robson
Teixeira Porto, apresentado no ano de 2012 sob orientacdo da Prof.2 Dr2. Celiane
Costa Machado. Trata-se de uma dissertacdo de mestrado apresentada ao
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude,
da Universidade Federal do Rio Grande (FURG).

O objetivo da pesquisa foi compreender como o grupo de académicos do PIBID
Matematica da FURG percebe sua atividade docente. No ambito metodolégico a
pesquisa € de natureza qualitativa e, para a coleta de dados, o autor utilizou dois
questionarios e entrevistas semiestruturadas. O uso dos questionarios permitiu
conhecer o0s sujeitos da pesquisa e identificar as estratégias de ensino mais
utilizadas pelo grupo de treze licenciandos participantes do PIBID Matematica FURG
no ano de 2010. Por sua vez, as entrevistas semiestruturadas permitiram uma
compreensdao mais aprofundada sobre as atividades desenvolvidas pelos

académicos no ambito do PIBID.

Para organizar e analisar os dados coletados foi utilizada a Analise Textual

Discursiva (ATD), desenvolvida por Maria do Carmo Galiazzi e Roque Moraes, a
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partir da qual foram construidas duas categorias de analise. Uma das categorias
recebeu a denominagdo de “o aprender” e refere-se a discussdes importantes
acerca das concepcfes dos licenciandos no que diz respeito a aprendizagem
discente. A outra categoria, “a acdo docente”, aborda questdes referentes ao
planejamento e a execucdo das praticas pedagogicas desenvolvidas pelo grupo de
licenciandos participantes do PIBID.

Para auxiliar na compreensdo dos dados o autor realizou uma interlocugéo teorica
articulando as falas dos sujeitos da pesquisa aos conceitos de autores que
trabalham com o processo de constru¢cdo do conhecimento matematico. Para tanto,
foram utilizados autores como Jean Piaget, Luiz Carlos Pais, David Ausubel, dentre

outros.

O autor aponta que o subprojeto PIBID Matematica FURG permitiu a possibilidade
dos licenciandos vivenciarem a experiéncia na docéncia, bem como desenvolver
processos reflexivos por meio do didlogo com os professores mais experientes do
grupo, o que contribuiu para a formacéo docente. Além disso, outra contribuicdo do
programa para a formacéo inicial dos licenciandos esté relacionado a possibilidade
de articular os conhecimentos produzidos na escola, com o0s conhecimentos
disponibilizados pela Universidade. Assim, o autor compreende o PIBID como uma
possibilidade de vivenciar conhecimentos teéricos e praticos de forma integrada.
Além disso, concluiu que a participacdo no PIBID instiga o pensar e o repensar do
professor sobre a sua atuacao.

Por fim, a pesquisa possibilitou problematizar a percepcdo do grupo PIBID
Matematica FURG em relacdo a sua atividade docente, mostrando a relevancia do
planejamento coletivo para as ac6es desenvolvidas nas escolas. Esse planejamento
além de contribuir com as préaticas pedagogicas tem importante funcdo na formacéo
do licenciando, pois as discussfes sobre a profissdo ocorrem a partir da propria

experiéncia dos envolvidos no programa.

Por sua vez, a dissertacdo de mestrado intitulada “O papel do PIBID na formagao
inicial de professores de Quimica na Universidade Estadual de Londrina” tem autoria
de Enio de Lorena Stanzani e data de 2012. O autor teve orientacédo da Profé. Dra.
Marinez Meneghello Passos e pertence ao Programa de Pos-Graduacdo em Ensino
de Ciéncias e Educacédo Matematica da UEL.
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O objetivo da pesquisa foi o de investigar a formagé&o inicial dos licenciandos em
Quimica da UEL que atuam como bolsistas no PIBID. O programa havia sido
recentemente implementado na UEL em diversos cursos de licenciatura, inclusive no
de Quimica, desde o primeiro edital, em 2009. Sendo assim, o autor reconheceu a
importadncia de se investigar as possiveis contribuicdes do programa para a
formacao inicial dos bolsistas do PIBID.

No que diz respeito aos caminhos percorridos para a produgcdo de dados, o autor
acompanhou cinco bolsistas em atividades do PIBID na escola e na universidade.
Além disso, também foram realizadas entrevistas semiestruturadas que abordavam
guestBes a respeito da formacéo inicial, do curso de Quimica e do PIBID. Essas
entrevistas foram feitas com os bolsistas, com os Professores Coordenadores do
programa (docentes da UEL) e com os Professores Supervisores que atuavam na

rede publica estadual de ensino.

Para analisar os dados produzidos a partir das entrevistas semiestruturadas,
Stanzani (2012) fundamentou-se na abordagem metodologica da Analise de
Conteudo na perspectiva de Laurence Bardin e Roque Moraes, a partir da qual
organizou, analisou e interpretou os dados obtidos articulando-os aos objetivos do
PIBID. Sendo assim, o autor produziu seis categorias de analise a partir dos
objetivos gerais do programa. As categorias criadas, bem como a descricdo de cada

uma delas séo apresentados no quadro 1.
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Quadro 1. Categorias de analise e sua descricdo produzidas pelo autor para interpretar os dados

obtidos por meio das entrevistas semiestruturadas. (STANZANI, 2012).

Categoria: Descricéo:

Incentivo a formagédo docente | Essa categoria refere-se aos processos que buscam proporcionar

aos licenciandos melhores perspectivas de formacéo inicial.

Valorizacao do magistério Diz respeito a como o0s bolsistas enxergam a profissdo docente,
ou seja, qual é o papel do professor na sociedade, ou como as
condigBes de trabalho podem interferir na pratica do professor e

em suas escolhas profissionais.

Integracao entre  Ensino | Est4 relacionada a interacé@o entre Universidade e escola, ou seja,
Superior e Educacéo Bésica relaciona a articulagdo entre professores/pesquisadores,
licenciandos e a escola buscando as possiveis contribuicbes para
a constituicdo de professores mais criticos, por meio da pesquisa

como préatica profissional.

Prética no ambiente | Refere-se ao envolvimento dos bolsistas com a realidade da
profissional Educacdo Bésica, permitindo que construam uma concep¢ao
sobre a escola, os sistemas de ensino e as politicas educacionais,

evidenciando condi¢cBes concretas do ambiente escolar.

Papel do Professor | AcBes do Professor Supervisor que levem o licenciando a refletir
Supervisor sobre a acéo do professor e sobre a sua propria pratica.
Articulagdo teoria e pratica Acles e reflexdes realizadas no PIBID que tem como intengéo

levar o bolsista a um movimento de dialogo entre as teorias da
Educacéo e os conhecimentos especificos da Quimica abordados

nas aulas.

Fonte: Stanzani (2012)

No que diz respeito ao referencial tedrico, o autor ndo estruturou um capitulo para
esse fim. Assim, na pesquisa, podemos considerar que 0 aporte tedrico aparece em
um capitulo que trata da formacao de professores de Ciéncias e Quimica. Stanzani
(2012) realizou um recorte tedrico a respeito da formacao inicial de professores de
Quimica, buscando as principais probleméaticas apontadas pelos pesquisadores da
area e evidenciando as suas contribuicdes para melhoria desse processo formativo.
Dentre os pontos abordados pelo autor, destacamos suas consideracdes para se

repensar o modelo de formacao que seria insuficiente em proporcionar aos futuros
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professores uma formacao sélida e adequada a realidade escolar. Além disso, ele
destaca que é necessario superar uma Vvisdo reducionista da profissdo docente,
fundamentada no modelo da racionalidade técnica, por meio da organizacéo
curricular das licenciaturas. Outro ponto de destaque diz respeito a desvalorizacao
da formacao profissional, ao desprestigio social da profissdo e ao desprestigio da
licenciatura frente ao bacharelado.

As pesquisas sobre a formacéo inicial de professores de Quimica revelaram ao autor
que ha falta de integracdo entre disciplinas de formacdo especifica e pedagdgica,
dicotomia entre teoria e pratica, desarticulacao entre ensino, pesquisa e extensao, e
a auséncia da pesquisa como principio formativo. Segundo o autor, a busca pela
superacdo dessa problematica envolve: buscar uma formacdo mais completa,
articulando saber disciplinar e saber pedagodgico; repensar a formacao inicial e a
pratica; valorizar o estagio supervisionado como campo de conhecimento necessario
ao processo formativo; promover a formacdo de professores vinculada ao cotidiano

escolar; repensar a formagé&o continuada.

Com essa pesquisa, 0 autor conclui que o PIBID trouxe importantes contribuicdes
para a formacéo inicial dos bolsistas. Isso porque foi observado que bolsistas,
Coordenadores e Supervisores estabeleceram relacfes que contribuiram para que o
licenciado tivesse acesso a pesquisas desenvolvidas na area do ensino de Quimica
e também com as experiéncias no ambiente escolar. Segundo o autor, essa
dimensé&o possibilita que o bolsista comece a desenvolver sua identidade docente,
fundamentando-se na percepcdo de que a profissdo se constitui num ambiente

complexo e singular, jA nos primeiros anos da Licenciatura.

Stanzani (2012) destaca ainda que o PIBID proporciona aos licenciandos uma
formacao fundamentada na reflexdo e na problematizacdo de situacbes reais
relacionadas a atividade docente. O exposto esta presente nas proprias narrativas
dos pibidianos quando ressaltam a importancia do programa para: maior incentivo a
formacdo docente; valorizacdo do magistério; integracdo entre ensino superior e a
educagcdo basica; a pratica no ambiente profissional, a participagdo efetiva dos

professores do Ensino Médio e a articulagéo entre teoria e pratica.

Por fim, o autor destaca que dentro desse contexto, € possivel afirmar que:
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[...] o PIBID surge fundamentado nos resultados das pesquisas, como uma
forma de suprir as lacunas deixadas no processo formativo e que, até o
momento, tem possibilitado aos estudantes das licenciaturas melhores
perspectivas quanto a profissdo docente (STANZANI, 2012, p. 82).

Outro trabalho selecionado para compor nossa revisdo de literatura é a dissertacéo
intitulada “PIBID: um estudo sobre suas contribuicbes para o processo formativo de
alunos de Licenciatura em Matematica da PUC-SP”, de autoria de Douglas da Silva
Tinti e que data do ano de 2012. O trabalho teve orientagdo da Prof.2 Dr2. Ana Lucia
Manrique e foi apresentado a Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo
(PUC/SP).

O objetivo do trabalho foi o de “investigar, a partir das percep¢des de trés alunos do
curso de Licenciatura em Matemética, bolsistas do PIBID Exatas — PUC/SP, as
contribuicdes da fase inicial deste programa para o processo formativo dos sujeitos”
(TINTI, 2002, p. 27). Os sujeitos da pesquisa foram trés bolsistas do PIBID Exatas —
PUC/SP e o autor usou como critério para a escolha dos sujeitos o fato deles
estarem inseridos no programa desde a sua implementac&o, que ocorreu no ano de
2010. Com o intuito de ampliar a compreensdo em relagcdo ao processo de
aprendizagem da docéncia, o autor se embasou no percurso apresentado por
Regina Puccinelli Tancredi e estabeleceu dialogos com Maria das Gracas Nicoletti

Mizukami, Francisco Imbernén, Michael Huberman, dentre outros autores.

A pesquisa realizada por Tinti (2012) tem natureza qualitativa e como procedimentos
de producdo de dados, foram realizadas entrevistas semiestruturadas no inicio do
primeiro semestre de 2011 com trés bolsistas do PIBID. O autor afirma que as
entrevistas permitiram conhecer um pouco mais da trajetoria pessoal e formativa dos
sujeitos, bem como foi possivel levantar as suas percepcdes sobre as acdes iniciais

desenvolvidas pelo PIBID.

Para analisar as entrevistas, Tinti (2012, p. 31) desenvolveu as sete categorias de
analise a sequir:

i. Conhecer a realidade escolar: estrutura, funcionamento e dinamica;

ii. Trabalho colaborativo e vivéncia interdisciplinar;

iii. Parceria Universidade — Escola;

iv. Formagao Inicial com vistas a minimizar o “choque com a realidade”;

v. Atratividade da carreira docente;

vi. Recursos Metodolégicos no Ensino da Matematica;

vii. Incentivo e Insercdo no universo da pesquisa cientifica.
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Tinti (2012) aponta que por meio do seu estudo foi possivel compreender o PIBID
como um projeto de “pré-docéncia”, pois, segundo ele, para ser um projeto de
iniciacdo a docéncia o programa deveria contemplar professores em seus primeiros

anos de atuacédo, e nao licenciandos.

O autor destaca ainda que por meio das acdes do PIBID foi possivel romper com a
visdo negativa que os bolsistas possuiam em relacdo a rede publica de ensino. Além
disso, as vivéncias proporcionadas aos bolsistas por meio do programa colaboraram
para minimizar o choque com a realidade, caracteristica inerente aos primeiros anos
da atuacao profissional. Outro ponto importante que emergiu desse trabalho é o fato
dos alunos bolsistas do PIBID Exatas — PUC/SP terem uma formacdo pautada na
articulacdo entre teoria e pratica pedagogica e os sujeitos reconhecem que esta
experiéncia foi diferente da ocorrida no estagio supervisionado.

Além dos trabalhos encontrados por meio da busca no banco de teses e
dissertacbes da CAPES, trouxemos para nossa revisdo uma dissertacdo de
mestrado desenvolvida e publicada no site do PPGE (Programa de Pés-Graduacao
em Educacado da UFES). O trabalho intitula-se “Experiéncias formativas no inicio da
docéncia mediadas pelo PIBID Educac¢éo Fisica da Universidade Estadual de Feira
de Santana, Bahia” e tem como autora Tatiana Moraes Queiroz de Melo, data do

ano de 2015 e teve orientacdo da Prof.2 Dr2. Silvana Ventorim.

Além das contribuicbes que a dissertacdo traz a respeito do PIBID, a presenca
desse trabalho na nossa revisdo de literatura é importante porgue mostra que o
PPGE possui estudos desenvolvidos sobre o programa, mas ndo no contexto das
licenciaturas da UFES tampouco que contemple a formacdo de professores de

ciéncias.

O objetivo da dissertacao foi “compreender como o Coordenador, os Supervisores e
0os Bolsistas percebem os processos formativos de iniciagdo a docéncia que
acontecem por meio das experiéncias do PIBID-Educacdo Fisica da UEFS” 2
(MELO, 2015, p. 24). O trabalho constitui-se de uma pesquisa narrativa e como
procedimentos de producdo de dados a autora realizou uma entrevista narrativa
coletiva com os Bolsistas, entrevistas semiestruturadas com o Coordenador e 0s

Supervisores, analise dos documentos que regulamentam o PIBID e do subprojeto

2 UEFS - Universidade Estadual de Feira de Santana.
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Educacdo Fisica/UEFS, além da andlise de nove relatorios produzidos pelos
Bolsistas no primeiro semestre do ano de 2014.

No total, foram realizadas trés entrevistas narrativas coletivas com os pibidianos e, a

partir da analise da primeira delas que a autora organizou as oito unidades tematicas

a sequir:
A possibilidade da escolha pela docéncia; Experiéncias com o contexto
escolar; Encontro entre a Universidade e a Escola no contexto do PIBID-
Educacdo Fisica/lUEFS; Relagfes estabelecidas entre os Bolsistas e os
Coordenadores do PIBID- Educacgédo Fisica/UEFS; RelacBes estabelecidas
entre os Bolsistas e os professores Supervisores do Colégio Estadual José
Ferreira Pinto; Rela¢Bes entre o PIBID e as préaticas de Estégio; O PIBID na

integracdo dos conhecimentos tedrico-praticos; e O PIBID na constituicdo
da docéncia (MELO, 2015, p. 30).

Para compor a fundamentacdo teorica do trabalho, Melo (2015) se embasou em
Antonio N6voa e Carlos Marcelo para dialogar sobre as concepcdes de formagéo e
as experiéncias vividas no inicio da docéncia. Ja no que diz respeito
especificamente a area de Educacdo Fisica e as reflexdes sobre os movimentos
formativos do professor de Educacéo Fisica, o diadlogo foi tecido com Molina Neto.
As contribuicbes de Walter Benjamin e Jorge Larrosa foram utilizadas para embasar

a dimenséo da experiéncia assumida na pesquisa.

A partir do estudo desenvolvido por Melo (2015) podemos compreender que o PIBID
€ reconhecido como um programa que interfere na escolha pela docéncia. Além
disso, a autora destaca que o programa fortalece a perspectiva de uma formacao
que ocorre de forma coletiva, por meio da articulagdo entra a Universidade e a
escola.
Neste contexto percebemos que as experiéncias vividas por meio do PIBID
sdo momentos que influenciam na escolha e na permanéncia da carreira,
pois sdo por estas experiéncias que os bolsistas visualizam o campo de
atuacao, desenvolvendo momentos reflexivos sobre os desafios da
realidade da escola. Assim, é a partir destes momentos reflexivos que
percebemos que todos os entrevistados compreendem a importancia da

unidade entre a teoria e a pratica buscando esta articulagdo também entre
0s saberes da academia e os saberes escolares (MELO, 2015, p. 156).

A autora ainda destaca que o PIBID permitiu a vivéncia de desafios reais presentes
na escola e a necessidade desta realidade ser articulada com os saberes

académicos. Neste sentido, foi evidenciado “a afirmacdo da entrada na carreira,
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como uma experiéncia formativa que intensifica o desenvolvimento profissional
docente e, portanto, deve ser concebida como politica nacional institucionalizada de
iniciacdo a docéncia” (MELO, 2015, p. 8).

As duas ultimas dissertacbes que compfe essa secao foram desenvolvidas no
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica do IFES. A
primeira que apresentaremos intitula-se “Estudo sobre as contribuicdes do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, para a formacao inicial de
discentes de licenciatura em Ciéncias Biologicas, a luz da Pedagogia de Projetos”. O
autor € Emerson Nunes da Costa Gongalves, a dissertacdo data de 2014 e teve
como orientadora a Prof.2 Dr2. Michele Waltz Comaru. O trabalho tinha como foco o
PIBID-UFES, mais especificamente o subprojeto de Biologia do Centro Universitario
do Norte do Espirito Santo (CEUNES). O objetivo do trabalho foi o de “investigar se
a Pedagogia de Projetos é eficaz como mediadora na formacéo dos lincenciandos
em Ciéncias Biologicas, bolsistas do PIBID-biologia do CEUNES (...) na construcao
de um perfil reflexivo-critico” (GONCALVES, 2014, p. 27).

Para compor a fundamentacdo tedrica do trabalho, o autor dialogou com Paulo
Freire, Isabel Alarcdo, Antbnio N6voa e Maria da Graga Nicoletti Mizukami em
relacdo a discussdo do professor reflexivo-critico. J& no que tange a reflexdo na
acao, foi usada a teoria de Donald Schon, e Fernando Hernandez deu o suporte
frente a Pedagogia de Projetos. Para compor a discussao acerca da formacéo inicial
dos professores de Ciéncias, Gongalves (2014) trouxe as contribuicbes de Ana

Maria Pessoa de Carvalho e Gil-Pérez.

No que diz respeito aos percursos metodoldgicos, o autor assume o estudo de caso
como delineamento metodoldgico . O contexto do estudo se deu em uma Escola
Estadual de Ensino Fundamental e Médio localizada no municipio de Sdo Mateus,
na regido Norte do estado do Espirito Santo durante os anos de 2012 e 2013. Os
sujeitos da pesquisa foram dez licenciandos bolsistas do subprojeto CEUNES/UFES

Biologia.

O estudo foi desenvolvido em trés etapas. Na primeira, 0s bolsistas foram
entrevistados por meio de um protocolo semiestruturado que foi adaptado a partir
dos estudos de Tinti (2012) e Stanzani (2012), autores que também compdem e ja

foram apresentados nessa revisao de literatura.
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A segunda etapa consistia da analise e categorizacdo das atividades desenvolvidas
pelos licenciandos, ou seja, o autor fez o reconhecimento e identificagdo das
atividades desenvolvidas por meio da analise dos relatérios anuais das praticas

desenvolvidas pelos bolsistas nos anos de 2012 e 2013.

A ultima etapa foi o desenvolvimento de uma feira de ciéncias, na instituicdo na qual
os bolsistas atuavam, fundamentada na pedagogia de projetos. O objetivo dessa
etapa era proporcionar aos licenciandos “a vivéncia desse tipo de atividade no
cotidiano escolar, buscando verificar se e como essa pratica por método de projetos
pode contribuir na edificacao do perfil de professor de Ciéncias reflexivo-critico sobre
a sua pratica” (GONCALVES, 2014, p. 75). Para realizar o planejamento desse
projeto, ocorreram seis encontros nos quais estavam presentes os professores de
Ciéncias, os bolsistas do PIBID e a pedagoga da escola, sendo aplicada a técnica
de grupo focal e como procedimento analitico assume os pressupostos da Analise

Textual Discursiva.

Diante das andlises realizadas, o autor concluiu que os projetos pedagodgicos
realizados no contexto do PIBID comportavam-se como pecas chave para o
processo de formacéo docente baseado no que Schon chama de “reflexdo sobre a
reflexdo na acao”. Assim, a Pedagogia de Projetos foi compreendida como “uma
metodologia viavel para a formacao reflexivo-critica dos futuros professores de
ciéncias, por incentivar a ‘construcdo’ de espacgos colaborativos e reflexivos nas
escolas, quando focada num processo dialdgico entre seus atores” (GONCALVES,
2014, p. 14).

Por se tratar de um mestrado profissional que, por isso, exige um produto
académico, foi produzido um livro destinado aos Supervisores do PIBID para orientar
e motivar o desenvolvimento das a¢des do programa fundamentadas na Pedagogia

de Projetos.

Por fim, a JdUltima dissertacdo selecionada por nos intitula-se “Pluralismo
metodologico: contribuicbes do PIBID na formagdo continuada de Professores
Supervisores de Quimica” de autoria de André Louzada Silva. O trabalho foi

concluido em 2016 sob a orientacdo da professora Dra. Michele Waltz Comara.
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O autor participou como Professor Supervisor do subprojeto do PIBID Quimica do
IFES campus Vila Velha. A partir dessa vivéncia, propds estudar o programa como
instrumento de formacdo continuada dos Professores Supervisores e, teve como
tematica central “Como o PIBID pode contribuir na expansao do aporte instrumental
do professor, para que se desenvolvam diferentes metodologias para promog¢ao da
aprendizagem da quimica no ensino médio?” (SILVA, 2016, p. 18). O autor aposta
na perspectiva que o pluralismo metodologico além de ter potencial para favorecer a
aprendizagem critica dos alunos, pode constituir-se também como forma de

colaboracgéo a formacao continuada do professor de Quimica.

O objetivo geral do trabalho é “Investigar as contribuicbes do PIBID na pratica dos
Professores Supervisores de quimica de escolas publicas trazidas pela participacéo
desses nos subprojetos do Programa no Espirito Santo” (SILVA, 2016, p. 19). Como
fundamentacéo tedrica, o autor trabalha na perspectiva de Lev Vigotski para discutir
sobre aprendizagem e desenvolvimento e dialoga com outros autores, como Marco
Antonio Moreira e Paulo Freire, para refletir sobre a aprendizagem significativa
critica. Além disso, a dissertacdo aborda a discussdo sobre o pluralismo
metodoldgico por meio da contribuicdo de varios autores. A dimensdo da formacéao
dos professores de Quimica também se faz presente a partir da interlocucdo de
trabalhos de Ana Maria Pessoa de Carvalho e Daniel Gil-Pérez. A dimensédo do
Professor critico-reflexivo, por sua vez, é discutida a partir dos trabalhos de Paulo

Freire, Denise Trento Rebello de Souza, Isabel Alarcdo, dentre outros.

Em relacdo ao delineamento metodolégico foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com os Professores Supervisores com o intuito de analisar como o
programa tem contribuido para a formacéo continuada desses sujeitos. Além disso,
0 autor realizou uma analise documental de anais de eventos especificos do PIBID
com o objetivo de buscar recursos e metodologias utilizados no ensino de Quimica
que fornecam indicios a respeito de como o Pluralismo Metodolégico impacta a
pratica docente. Por fim, o autor também realizou observacdo participante para

investigar de que forma ocorrem as reunifes de planejamento do programa.

Nas consideracdes finais, 0 autor aponta que o programa apresenta contribuicbes
para a formacao inicial dos bolsistas e também para a formacgéao continuada para o

professor Supervisor embasada no trabalho coletivo e na interacdo com o0s
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professores das Instituicbes de Ensino Superior, no cotidiano do docente e pela

remuneracao oferecida pelo programa. Além disso,
E identificada no discurso dos supervisores a importancia do programa
como uma oportunidade de mudanca nas suas praticas pedagogicas
especialmente pela percepcao do aumento do numero de metodologias e
reflexdo critica de seu trabalho. Os documentos analisados provenientes de
comunicacdes em eventos do PIBID demonstram esse maior nimero de
variedades metodoldgicas. Durante reunides de planejamento verificou-se
gue diferentes subprojetos investigados apresentam dindmicas préprias,
mas que representam em comum, situacdes de questionamento e reflexao,

planejamento e trocas, muito representativas para formacao continuada dos
docentes (SILVA, 2016, p. 11).

Por se tratar de um mestrado profissional, desenvolveu-se como produto
educacional a promog¢éo de um evento para os Professores Supervisores a partir do
qual ocorreu a discussdo de questdes identitarias desses docentes, possibilitando

uma formacéao critica e reflexiva do professor pesquisador no contexto do PIBID.

Finalizada a apresentacdo das dissertacdes selecionadas para compor a nossa

revisdo de literatura, passaremos agora para a discussao dos artigos selecionados.

1.3 ARTIGOS SOBRE O PIBID E FORMACAO DE PROFESSORES

Finalizada a sintese das dissertacdes, passaremos agora a apresentar os demais
trabalhos escolhidos pela pesquisa no Google Académico para compor nossa

revisao de literatura.

O primeiro artigo que trazemos intitula-se “Reflexdes académicas durante a
formacao inicial de professores em agado no PIBID Biologia UEL”, foi publicado em
2012 na Revista Eletrénica Pro-Docéncia da UEL e tem como autores Anderson dos
Santos de Santana e Vera Lucia Bahl de Oliveira. Na introducéo os autores apontam
gue a educacao escolar do ensino basico necessita “focar seus objetivos para a
construcdo de um saber autbnomo, para que individuo se mostre capaz de analisar,
criticar e organizar o conhecimento permitindo que este viva e conviva no ambiente
com conhecimentos que foram construidos” (OLIVEIRA; SANTANA, 2012, p. 2).
Para isso, segundo os autores, € necessario refletir sobre a formacgéo de professores
e que se compreenda que a articulacdo entre a pessoa do professor, seus saberes e

0 seu trabalho séo elementos fundamentais para esse proposito.
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Nesse contexto de discussdo sobre melhoria/mudangcas na educacdo béasica e
formacgéo de professores, os autores trazem o PIBID como um programa que esta
relacionado a melhoria da educacdo por meio da articulacdo entre ensino superior e
escolas da rede de educacéao basica, envolvendo, portanto, estudantes universitarios
e estudantes da educacao béasica. Além disso, o programa também € visto como
uma grande poténcia por integrar futuros professores e professores em formacao

continuada da rede publica.

O PIBID na Universidade Estadual de Londrina (UEL) iniciou no ano de 2010 como
resultado do edital de 2009 e tinha a proposta de seis subprojetos de diferentes
areas do conhecimento, entre eles o subprojeto de Biologia que inicialmente contava
com dez licenciandos, passando para vinte quatro em decorréncia de editais

posteriores.

O objetivo do trabalho foi o de “verificar se as experiéncias académicas no PIBID
desenvolvidas pelos alunos do curso de licenciatura Ciéncias Biol6gicas melhoraram
a formacgao inicial” (OLIVEIRA; SANTANA, 2012, p. 1). Para tanto, os autores
elaboraram oito questbes que eram relacionadas a diferentes aspectos da formacao
inicial e ao processo de ensino e aprendizagem que foram respondidas por bolsistas
do PIBID Biologia.

Por meio desse estudo, Oliveira e Santana (2012, p. 1) observaram que “existiu um
ganho na experiéncia dos estagiarios que participaram do projeto de iniciacdo a
docéncia contribuindo efetivamente no processo de formagao inicial’. Além disso, os
autores destacam que o PIBID representa um importante momento na formagéo
inicial dos estudantes visto que evidencia a necessidade dos curriculos dos cursos

de formacédo de professores dedicarem um tempo maior as praticas de ensino.

Por fim, o trabalho aponta que, a partir dos relatos das experiéncias, os bolsistas do
PIBID tiveram um avan¢o em relagdo a autoestima ao adentrarem na sala de aula,
pois “ao iniciarem as atividades os mesmos sofriam de uma inseguranca, porém ao
desenvolver atividades diversificadas tanto formais como as nao formais, ampliaram
sua seguranga no contexto escolar” (OLIVEIRA; SANTANA, 2012, p. 9).

O segundo trabalho que selecionamos intitula-se “Ser ou nao ser professor da

educacao basica: expectativas profissionais de bolsistas do PIBID Biologia” de
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autoria de Luciana Resende Allain. O texto encontra-se nos anais do XVI ENDIPE
(Encontro Nacional de Didéatica e Praticas de Ensino) que ocorreu na UNICAMP

(Universidade Estadual de Campinas) em 2012.

Na introducdo, a autora destaca que nos ultimos anos tém surgido algumas
iniciativas de gestores publicos referentes a politicas educacionais para a formacao
de professores que, entretanto, “sdo demasiadamente timidas e incipientes para
levar a cabo os projetos sociais de grande envergadura que o pais tem como
expectativa realizar” (ALLAIN, 2012, p. 1). Além disso, a autora aponta que os
professores sofrem com um grande desprestigio social visto que recebem pouca
atencdo no que tange as politicas publicas que assegurem uma remuneracao justa,
melhores condi¢bes trabalhistas e formacéo/qualificacdo adequadas. Nesse
contexto, o PIBID é abordado, por ser uma politica publica destinada a formacéo

inicial.

O objetivo do trabalho foi analisar a relacdo entre a experiéncia dos bolsistas do
PIBID de Biologia e suas expectativas profissionais. Para isso, a autora utilizou
como procedimento metodoldégico um questionario que foi aplicado a doze
licenciandos do curso de Ciéncias Biologicas que eram bolsistas do PIBID. O
guestionario continha questdes objetivas e dissertativas abertas, mistas e fechadas,

e assegurava o anonimato dos participantes.

A partir da andlise das respostas ao questiondrio, a autora compreendeu que
embora o PIBID fosse reconhecido pelos licenciandos “como valido e muito
importante, a maioria deles ndo manifestou interesse em ingressar na docéncia em
escolas publicas de educagao basica, o que frustra o objetivo principal do Programa”
(ALLAIN, 2012, p. 11). Isso por que a maioria dos bolsistas manifestou o desejo de
assumirem a docéncia no nivel superior, ao passo que um dos objetivos do PIBID é

o de incentivar a docéncia na educacao basica.

Outro ponto importante em destaque emergiu a partir da analise que os licenciandos
fizeram da sua formacgéo durante o curso de licenciatura. Os estudantes apontaram
que existe uma desarticulacdo entre as disciplinas pedagdgicas e as disciplinas
especificas, o que ndo contribui para a construgdo de uma identidade docente.
Sendo assim, o estudo aponta que € preciso haver uma articulagéo entre as politicas

publicas de formacao inicial e as politicas que promovam melhores condicbes de
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atuacao aos profissionais da educacao, tornando a profissdo professor de fato

atrativa para os licenciandos.

Por fim, a autora ainda destaca que os professores da licenciatura precisam “se
comprometer ativamente com a formacéo de professores, tomando esta como uma
responsabilidade de todas as disciplinas do curso, e ndo somente das disciplinas

pedagogicas, estagios e praticas de ensino” (ALLAIN, 2012, p. 12).

O dltimo trabalho que traremos para essa secao € intitulado “Contribuicdes do PIBID
para a formagéao inicial de professores: o olhar dos estudantes”. Foi publicado na
revista Educagdo em Perspectiva no ano de 2013 e foi desenvolvido por Neusa
Banhara Ambrosetti, Maria das Gracas Chagas de Arruda Nascimento, Patricia

Albieri Aimeida, Ana Maria Gimenes Corréa Calil e Laurizete Ferragut Passos.

Na parte introdutoria as autoras trazem a problematica dos cursos de formacéo de
professores, no que tange ao distanciamento das instituicdes formadoras com as
escolas de educacgédo basica, locais nos quais os futuros professores irdo trabalhar.
Além disso, outro ponto de destaque € a existéncia de modelos idealizados de aluno
e de docéncia que os cursos de formacao tém centrado seus discursos. O curriculo
também é mencionado como sendo predominantemente tedrico e, nas licenciaturas,
h& a prevaléncia dos conhecimentos especificos de cada area em detrimento do
desenvolvimento de habilidades especificas de ser professor.

Esse contexto justifica o interesse das autoras em acompanhar e conhecer as
iniciativas de politicas publicas que tentam articular os espacos de formacédo e a
pratica docente, por meio da insercéo dos licenciandos nas escolas publicas. Essa &
uma perspectiva que “estreita as relagdes entre teoria e prética, sugerindo novas
possibilidades de formac&o, com maior articulacao entre os espacgos de aprendizado
da docéncia” (AMBROSETTI et al., 2013, p. 153).

Assim, o artigo traz algumas reflexdes que emergiram a partir da analise de dados
referentes ao ponto de vista dos bolsistas do PIBID de trés Universidades. As
autoras procuraram investigar em que medida a experiéncia no programa contribuiu
para superar o distanciamento entre 0s espacos de formagdo e a atuacao
profissional, bem como as possiveis implicacbes do PIBID para a formacéo

profissional. Ou seja, o objetivo do trabalho foi “analisar a perspectiva dos alunos
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bolsistas no que diz respeito a dindmica de construcdo de conhecimentos no
processo de formacao” (AMBROSETTI et al., 2013, p. 160).

Para alcangcar o objetivo proposto, “o caminho metodolégico orientou-se
naturalmente para uma aproximacao a perspectiva dos sujeitos” (AMBROSETTI et
al., 2013, p. 159). Em relacdo a producao/coleta de dados, as autoras analisaram os
documentos que instituiram e regulam o Programa (provenientes do MEC/ CAPES).
Ja em relacdo a perspectiva dos estudantes, a técnica escolhida foi o grupo de

discussao.

A partir desse estudo as autoras puderam compreender que 0 processo de
aproximacéao e diadlogo entre os participantes do programa se dava pelas iniciativas
individuais e espontaneas estabelecidas entre os proprios participantes. Assim, nao
se observou, ainda, um processo interinstitucional, que resultasse na possibilidade
de transformar os modelos de formagé&o. Entretanto, as autoras destacam que, ainda
assim, essa aproximacao pode trazer beneficios matuos.
Ainda que néo se possa falar em um novo modelo formativo, os dados
sugerem que, ao promover a aproximagdo entre universidade e escola e
criar condicBes favoraveis a inser¢cdo dos professores em formacdo no
ambiente escolar, o PIBID tem um potencial transformador que pode
beneficiar ambas as instituigdes, criando possibilidades para a constituicao

de um espaco privilegiado de trabalho e formacdo (AMBROSETTI et al.,
2013, p. 170).

Por fim, as autoras concluem que “o Programa favorece a criacdo de um espaco de
construcdo de um novo conhecimento, produzido nas relacdes entre instituicbes e
sujeitos, integrando os diferentes saberes que constituem o conhecimento
profissional” (AMBROSETTI et al., 2013, p. 152).

1.4 O QUE OS TRABALHOS DA REVISAO DE LITERATURA NOS DIZEM SOBRE
O PIBID E A INTERLOCUCAO COM O PROCESSO DE FORMACAO DE
PROFESSORES?

Nesse momento buscaremos retomar as principais conclusdes e apontamentos
presentes nos trabalhos utilizados na revisao de literatura a respeito do PIBID em

articulacédo com a formacéao de professores.

Assim, por meio dos estudos apresentados, o programa tem sido apontado como
fundamental para a valorizagcdo da profissdo docente, configurando-se como uma

possibilidade de ampliacdo o numero de professores para atuarem na educacao



34

bésica do pais. Além disso, € possivel evidenciar que o PIBID tém contribuido para
promover a melhoria no ensino oferecido aos alunos da educacéo basica em fungéo
da atuacdo dos bolsistas, em uma dimensdo colaborativa com o Professor
Supervisor da escola, a partir do desenvolvimento de estratégias e praticas
pedagdgicas diferenciadas (PAREDES, 2012; STANZANI, 2012).

No que tange a formagéo docente, o espaco escolar tem sido valorizado como local
de producao de conhecimento e experiéncia para os licenciandos por promover uma
cooperacao entre as instituicdes formadoras (Universidades) e as escolas de
educacao basica (PAREDES, 2012). Além disso, as atividades realizadas no ambito
do PIBID, sob a perspectiva da pedagogia de projetos, revelaram-se fundamentais
para o processo de formacéo de professores pautado na reflexdo sobre a reflexao
na agao, dimensao encontrada nos trabalhos de Donald Schon. Essa abordagem
mostrou-se viavel peara a formacéo reflexivo-critica dos professores de Ciéncias,
incentivando a criacdo de espacos de colaboracdo e reflexdo nas escolas
(GONCALVES, 2014).

Ainda, o PIBID é apontado como sendo potencial para a ressignificacdo da formacéo
inicial de professores por meio da articulagdo entre teoria e pratica, em uma
perspectiva que leva em consideracdo os problemas reais de aprendizagem, o
contexto no qual a escola esta inserida e também os saberes dos professores da
educacdo basica (PAREDES, 2012). Dessa forma, o programa contribui para a
formacao inicial dos licenciandos por meio da possibilidade de se relacionar os
conhecimentos praticos que sdo vivenciados na escola, com 0s conhecimentos
tedricos disponibilizados a eles na Universidade (MELO, 2015; PORTO, 2012;
STANZANI, 2012; TINTI, 2012). Ao mesmo tempo, os licenciandos apontaram que
h&a uma desarticulacdo entre as disciplinas pedagogicas e as disciplinas especificas
durante a formacdo, o que nao contribui para a construcdo de uma identidade
docente fortalecida (ALLAIN, 2012).

Além disso, a participagdo no PIBID foi considerada instigadora do pensar e do
repensar do professor sobre a sua atuacéo, ou seja, potencializadora da reflexao e
da problematizacdo de situacdes reais relacionadas a atividade docente (PORTO,
2012; STANZANI, 2012).
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Outra contribuicdo do PIBID evidenciada nos estudos foi para o desenvolvimento da
identidade docente dos licenciandos por meio das relacdes estabelecidas entre os
bolsistas, Coordenadores e Supervisores, possibilitando o contato com as pesquisas
desenvolvidas na area e com as experiéncias no ambiente escolar. Esse processo
fundamentou-se na concepcdo de que a profissdo docente se constitui em um
ambiente complexo e singular (STANZANI, 2012). Além disso, os bolsistas do
programa demonstraram um avanco em relacdo a autoestima ao adentrarem na sala
de aula e a diminuicdo da inseguranca para o desenvolvimento de suas atividades
(OLIVEIRA; SANTANA, 2012).

Também foi relatado que por meio das acdes desenvolvidas no PIBID, os
licenciandos puderam superar visdes negativas com relacdo a rede publica de
ensino além de minimizar o choque com a realidade dos primeiros anos da atuacao
profissional (TINTI, 2012), o que podemos relacionar com a perspectiva de

Huberman sobre o ciclo de vida profissional dos professores.

Os trabalhos da revisdo de literatura também revelaram que o PIBID evidenciou a
necessidade dos cursos de formacdo de professores assumirem a pratica como

componente curricular ao longo de todo o curso.

Foi possivel compreender também que no PIBID o processo de aproximacao e
dialogo entre os participantes do programa ndo se constitui de um processo
interinstitucional e sim pelas iniciativas individuas e espontaneas estabelecidas pelos
mesmos. Portanto, ndo se observou, ainda, um processo interinstitucional que
resultasse na possibilidade de transformar os modelos de formagdo (AMBROSETTI
et al., 2013).

As reflexdes a respeito dos trabalhos apresentados nessa revisdo contribuiram para
a nossa pesquisa também em relacdo aos aspectos metodologicos. Isso porque a
partir dessas obras pudemos ter acesso ao arcabougo metodologico que foi utilizado
em investigacbes sobre o PIBID e a formagdo de professores. Os caminhos
percorridos pelos autores apresentados nesse capitulo nos ajudam a refletir sobre a
metodologia que adotamos para esse estudo, identificando suas potencialidades e
abrindo novas possibilidades, a partir dos procedimentos de producdo e analise de
dados estabelecidos. Nesse ponto estamos nos referindo ao fato de muitos

trabalhos que compdem a nossa revisao de literatura utilizarem entrevistas para a
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producdo dos dados e a Analise Textual Discursiva como procedimento para
analisa-los, ja que adotamos esses procedimentos em nossa pesquisa. N&o
aprofundaremos essa discussao nesse momento, pois ela sera feita no capitulo que

trata dos percursos metodolégicos.

Consideramos que cada pesquisa apresentada tem seu contexto e seus sujeitos, em
diferentes espagos e foram desenvolvidas em diferentes momentos. Por isso,
levando em consideracdo as contribuicdes ja apresentadas pelos trabalhos que
compdem essa revisdo, a nossa pesquisa ainda continua sendo relevante para a
area da educacéo e, até mesmo para o Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo
da UFES, uma vez que ndo ha estudos que discutam a contribuicdo do PIBID
Biologia para o processo de profissionalizagdo docente. Da mesma forma, nosso
estudo é igualmente importante no que tange as contribuicbes que apresentara para
a propria Coordenacao Institucional do PIBID Biologia UFES. Isso porque
potencializara a compreensdo de como o projeto tem colaborado para a formacéo de

professores de Ciéncias, além de fornecer indicadores avaliativos do programa.
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2 POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA NO
BRASIL

Neste capitulo pretendemos expor um breve histérico das politicas de formacgéo de
professores da educagdo basica no Brasil para compreender 0s caminhos

percorridos e situar o contexto no qual o PIBID é inserido no ambito dessas politicas.

2.1 HISTORICO DA FORMACAO DOCENTE NO BRASIL NO PERIODO DE 1827 A
2006

A formacdo docente, nos dias atuais, vem sendo um campo de investigacao que
abrange um grande numero de trabalhos académicos submetidos e apresentados
em eventos da area (NACARATO, 2013) e configura-se como um problema que é
“antigo e, ao mesmo tempo atual e as pesquisas mostram a necessidade da
continuidade de investigagbes na area, bem como da busca de politicas
educacionais e de praticas consistentes” (BORGES, AQUINO, PUENTES, 2011,
p.95).

Porém, a preocupacdo com a formacdo docente ocorreu inicialmente na Franca,
somente ap0s a Revolucdo Francesa no século XIX, num contexto no qual se
passou a valorizar a educacao formal e emergiu os processos de formacao docente
institucionalizadas (SAVIANI, 2009; BORGES, AQUINO, PUENTES, 2011). Foi a
partir desse momento que comecaram a surgir as Escolas Normais, que tinham
como finalidade formar/preparar os professores. No Brasil, apenas apds a
Independéncia, quando se comecou a pensar em uma organizacao da instrucao
publica, é que a questdo da formacdo de professores apareceu de forma explicita
(SAVIANI, 2009; BORGES, AQUINO, PUENTES, 2011).

Para discutir a respeito da formacéo docente e das mudangas que ocorreram na
sociedade brasileira, Saviani (2008, 2009)* analisa os séculos XIX e XX dividindo o

historico da formacao de professores no Brasil em seis periodos.

O primeiro periodo, denominado de “Ensaios intermitentes de formacdo de
professores” refere-se aos anos de 1827 a 1890, abrangendo o periodo colonial no

qual se destaca os colégios jesuitas, a implementacdo das aulas régias e a criacao

® para maiores informacdes, consultar os trabalhos de Saviani na integra.
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dos cursos superiores. Entretanto, ndo havia claramente uma preocupagao com a
formacao dos docentes (BORGES, AQUINO, PUENTES, 2011).

Nesse mesmo periodo foi criada a Lei das escolas de primeiras letras, considerada a
primeira preocupacdo explicita em relacdo a formacao de professores (SAVIANI,
2008, 2009; BORGES, AQUINO, PUENTES, 2011). A referida lei determinava que
se criassem escolas de primeiras letras em todas as localidades mais populosas do
Império e estabelecia também exames de selecdo para os professores (TANURI,
2000). O ensino nas escolas de primeiras letras deveria ocorrer pelo método mutuo,
no qual havia a preocupacdo de ensinar os alunos e também de preparar 0s
professores (SAVIANI, 2008).

Outro ponto importante desse primeiro periodo foi a reforma constitucional de 1834,
apos a qual seriam estabelecidas as primeiras escolas de primeiras letras (0 que
equivale hoje ao ensino fundamental) do pais sob responsabilidade das provincias.
Assim, a responsabilidade da instrucdo primaria no pais passou a ser das
provincias. A partir desse momento comecou-se a adotar um modelo europeu para a
formacao de professores, com a criagdo das chamadas escolas normais. A primeira
Escola Normal do pais foi criada na Provincia do Rio de Janeiro e determinou-se
gue na capital da Provincia haveria uma Escola Normal na qual seriam habilitadas
os profissionais que atuariam no magistério da educacdo primaria e também os
professores existentes que ndo tiveram a necesséaria formacdo nas escolas de
ensino mutuo (TANURI, 2000).

As escolas normais tinham como funcao formar os professores que lecionariam nas
escolas primarias e objetivavam uma formacéo especifica que deveria guiar-se pelo
modelo pedagdgico-didatico®. Entretanto, a preocupacdo com o dominio dos

conhecimentos foi predominante.

O modelo de formacdo docente que vinha sendo adotado nas escolas normais
comecgou a receber criticas que apontavam para 0 insucesso dessas instituicdes,

consideradas “muito onerosas, ineficientes qualitativamente e insignificantes

* Nesse contexto, Saviani (2008, p. 1-2) destaca a existéncia de dois modelos de formacdo de
professores. O modelo dos conteddos culturais-cognitivos e o modelo pedagdgico-didatico. O
primeiro considera que “a formacdo dos professores se esgota na cultura geral e no dominio
especifico dos conteddos da area de conhecimento correspondente a disciplina que o professor ira
lecionar”. Ja o segundo, “contrapondo-se ao anterior, (...) considera que a formac&o propriamente dita
dos professores s6 se completa com o efetivo preparo pedagégico-didatico”.
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quantitativamente, pois era muito pequeno o numero de alunos formados” (SAVIANI,
2008, p. 144-145).

Nesse contexto, a Escola Normal de Niterdi foi fechada em 1849, e substituida por
um modelo de inspiracdo austriaca e holandesa dos professores adjuntos. Os
adjuntos trabalhariam nas escolas como ajudantes do professor regente da classe
para poderem se aperfeicoar nas matérias e também nas préaticas de ensino. Assim,
era desse modo que seriam preparados 0os novos professores, dispensando-se a
formacéo nas escolas normais (TANURI, 2000; SAVIANI, 2008, 2009). Entretanto,
“esse caminho nao prosperou. Os cursos normais continuaram a ser instalados e a
pioneira escola de Niterdi foi reaberta em 1859” (SAVIANI 2009, p. 145).

Ja o segundo periodo, denominado de “Estabelecimento e expansao do padréo das
Escolas Normais” configurou-se durante os anos de 1890 a 1932. O marco que inicia
esse periodo foi a reforma da instrucao publica do estado de S&o Paulo, em 1890,
com a qual foi fixado o padrdo de funcionamento e de organizacdo das Escolas
Normais. Essa reforma possuia dois vieses: um centrado no enriquecimento dos
contedudos curriculares e o outro com énfase nos exercicios praticos de ensino. A
caracteristica marcante desse Ultimo viés foi a criagcdo da Escola-Modelo, articulada

a Escola Normal.

O terceiro periodo, intitulado de “Organizacéo dos Institutos de Educacao” iniciou-se
no ano de 1932 e teve seu fim em 1939. Para situar o contexto no qual se insere
esse periodo, € importante destacar que
Ainda que o modelo pedagdégico-didatico se tenha fixado a partir da reforma
paulista, apds a primeira década republicana o impeto reformador se
arrefeceu. E a expansdo do modelo ndo se traduziu em avancos muito
significativos, trazendo ainda a marca da forca do modelo até entdo

dominante centrado na preocupacao com o dominio dos conhecimentos a
serem transmitidos (SAVIANI, 2008, p. 5).

As reformas de Anisio Teixeira (no Distrito Federal, em 1932) e posteriormente a de
Fernando de Azevedo (em Sao Paulo, no ano de 1933) foram pontos importantes
nessa conjectura e resultaram na criacao e na instalacao dos Institutos de Educacéao
do Distrito Federal e de S&o Paulo que se inspiraram nos ideais escolanovistas. Os
Institutos de Educacdo, por sua vez, ‘representaram uma fase nova e foram

concebidos como espacos de cultivo da educagcédo, compreendidos ndo somente
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como objetos de ensino, mas também de pesquisa® (BORGES, AQUINO,
PUENTES, 2011, p. 98).

O quarto periodo, compreendido entre os anos de 1939 e 1971, intitula-se
“‘Organizacao e implantacdo dos cursos de pedagogia e de licenciatura e
consolidagédo do padrao das Escolas Normais”. Um importante marco desse periodo
foi a elevacéo ao nivel universitario dos Institutos de Educacéo, que passaram a ser
a base dos estudos superiores de educacao, sobre a qual se organizaram 0S Cursos
para formar professores para atuarem na escola secundaria (SAVIANI, 2008, 2009).
Assim, “o Instituto de Educacédo paulista foi incorporado a Universidade de Séao
Paulo, fundada em 1934 e o Instituto de Educacédo do Rio de Janeiro foi incorporado
a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935” (SAVIANI, 2008, p. 6). A partir
do Decreto 1.190 de 04 de Abril de 1939, a organizacao dos Cursos de Formacéao de
Professores para as escolas secundarias comecaram a ser organizados em
definitivo pela Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, que
passou a ser uma instituicdo considerada como referéncia para as demais
instituicdes de nivel superior.
Resultou-se, da orientagdo desse decreto, o “esquema 3+1”, adotado nos
cursos de Licenciatura e Pedagogia. Os primeiros formavam professores
para as diversas disciplinas dos curriculos das escolas secundarias; 0s
segundos formavam professores para exercer a docéncia nas Escolas
Normais. Pelo esquema “3+1”, trés anos eram dedicados ao estudo das
disciplinas especificas ou contelddos cognitivos e um ano, para a formacao
didatica. Salienta-se que, dessa forma, o modelo de formagdo de
professores em nivel superior perdeu a referéncia de origem, cujo suporte
eram as escolas experimentais as quais competia fornecer uma base de

pesquisa e dar carater cientifico aos processos formativos (BORGES,
AQUINO, PUENTES, 2011, p. 99).

Outro marco importante desse periodo foi o Decreto-Lei 8.530 de 2 de Janeiro de
1946, também conhecido como Lei Organica do Ensino Normal, que criou dois
niveis de escolas de formacdo de professores. Saviani (2008) destaca que, nos
cursos normais de primeiro ciclo, o curriculo tinha forte presenca de disciplinas de
cultura geral. Enquanto que nos cursos do segundo ciclo, assim como nas “velhas
escolas normais tdo criticadas, (...) contemplavam todos os fundamentos da
educagao introduzidos pelas reformas da década de 1930” (SAVIANI, 2008, p.7).
Dessa forma, os cursos de licenciatura e de Pedagogia possuiam um curriculo
centrado num conjunto de disciplinas que deveriam ser cumpridas pelos alunos ao

passo que a escolas-laboratorios deixaram de ser exigidas, dando a formacao de
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professores um aspecto profissional. “Com isso, a forca do modelo dos conteudos

culturais-cognitivos ndo deixou de se impor mesmo ante a presenga do modelo

pedagogico-didatico” (SAVIANI, 2008, p.7).
Essa situacao, especialmente no nivel superior, se expressou numa solucao
dualista: os cursos de licenciatura resultaram fortemente marcados pelo
modelo dos contetdos culturais-cognitivos, relegando o modelo
pedagodgico-didatico a um apéndice de menor importancia representado
pelo curso de didatica, encarado como uma mera exigéncia formal para a
obtencdo do registro profissional de professor. Consequentemente, o
aspecto pedagdgico-didatico, em lugar de se constituir como um novo
modelo a impregnar todo o processo da formacao docente, foi incorporado

sob a égide, ainda, do modelo dos contetdos culturais-cognitivos (SAVIANI,
2008, p. 8).

Ainda cabe destacar no quarto periodo a aprovacdo da Reforma Universitaria em
1968, cuja lei n° 5.540 de 28 de Novembro de 1968 definiu as normas para a
organizacao e funcionamento do ensino superior. Além disso, no periodo em que o
pais passou pela Ditatura Militar, ocorreram Vvarios ajustes que objetivavam manter o
aparato coercitivo do Estado para legitimar seu poder e autoritarismo. Nesse
contexto, o poder Executivo foi sobreposto ao Legislativo, resultando, em varias
mudancas na educacido “especialmente o ensino superior, (...) em prol da
manutencdo da ordem conturbada pela crise educacional no plano interno”
(BORGES, AQUINO, PUENTES, 2011, p. 100). Os autores ainda explicitam que:
Nesse periodo e no seguinte, a educacdo sofreu fortes influéncias da
tendéncia liberal tecnicista, cuja ideologia era/é formar técnicos
profissionais, de forma rapida, para atender ao mercado de trabalho. Nesse
sentido, o objetivo central era o de adequar o sistema educacional a
orientacdo politica e econémica do regime militar: inserir a escola nos
modelos de racionalizagdo do sistema de producgdo capitalista. (LUCKESI,
2005). Se, por um lado, evidenciam-se avancos com relacdo aos discursos;
por outro, o sistema educacional continuou/continua excludente e dual,
oferecendo um ensino propedéutico que, destinado a elite, prepara para a

Universidade; e o ensino profissionalizante destinado a classe desprovida
de riquezas (BORGES, AQUINO, PUENTES, 2011, p. 100).

A “Substituicdo da Escola Normal pela habilitacdo especifica de Magistério”
caracteriza e nomeia o quinto periodo, compreendido entre os anos de 1971 a 1996.
Cabe destacar que o golpe militar de 1964 requereu que houvesse mudancas no
campo curricular e educacional. A partir da lei n. 5.692/71 ocorreu a mudanga na
denominacéo do ensino primario e secundario, que passaram a ser chamados de
primeiro grau e segundo grau, respectivamente. Além disso, nessa nova estrutura,

as Escolas Normais foram extintas e cederam lugar a habilitagdo especifica de 2°
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grau para o exercicio do magistério de 1° grau (SAVIANI, 2009; BORGES, AQUINO,

PUENTES, 2011). Assim, o
Parecer n. 349/72 (Brasil-MEC, 1972), aprovado em 6 de abril de 1972,
organizou a Habilitacdo do Magistério em duas modalidades basicas: uma
com a duragdo de trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42
Série; e outra com a duracédo de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao
magistério até a 62 Serie do 1° grau. Desse modo, o curriculo minimo
compreendia 0 ndcleo comum, obrigatdrio em todo o territorio nacional, para
todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a formacao geral; e uma
parte diversificada, visando a formacdo especial. O Curso Normal antigo

cedeu lugar a uma Habilitacdo de 2° grau (BORGES, AQUINO, PUENTES,
2011, p. 100).

Nesse panorama, a formacdo docente no Brasil para habilitar professores para o
antigo ensino primério foi transformada em uma habilitacdo dispersa em meio a
tantas outras, configurando-se em um quadro de precariedade muito preocupante.
Assim, diante essa situacdo problematica da formacédo docente, o governo lancou,
em 1980, o projeto Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAMSs) que objetivava a revitalizacdo da Escola Normal. Porém, apesar de
alguns resultados positivos, o projeto foi descontinuado por ser restrito no que tange
ao aproveitamento e abrangéncia (SAVIANI, 2009; BORGES, AQUINO, PUENTES,
2011).

Em relacdo a formacao de professores para lecionar para as quatro Ultimas séries
do 1° grau (atualmente ensino fundamental) e para o 2° grau (atualmente ensino
médio), a Lei 5.962/71 determinava que os docentes devessem ser formados em
nivel superior por meio dos cursos de licenciatura curta (com 3 anos de duragéo) ou
licenciatura plena (4 anos de duracdo). Assim, ao curso de Pedagogia coube a
formacao dos professores para a habilitacdo especifica de Magistérios (HEM), além
dos especialistas em Educacao (diretores de escola, orientadores educacionais,
supervisores escolares e inspetores de ensino) (SAVIANI, 2009; BORGES,
AQUINO, PUENTES, 2011).

A partir do ano de 1980, em paralelo a esse ordenamento legal, desenvolveu-se um
amplo movimento que lutava pela reformulacdo dos cursos de Pedagogia e
licenciaturas. Esse movimento adotou o principio da “docéncia como base da
identidade profissional de todos os profissionais da educagao” (SILVA, 2003, p. 68 e
69 apud SAVIANI, 2009, p. 148). Assim, no contexto desse movimento, a maioria

das instituicdes passou a atribuir aos cursos de Pedagogia a formacdo de
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professores para atuarem na educacao infantil e séries iniciais do 1° grau (SAVIANI,
2009, p. 148).

O “Advento dos institutos Superiores de Educacdo e das Escolas Normais
Superiores” constitui-se no sexto e ultimo periodo, que compreende o periodo entre
0s anos de 1996 e 2006.

A Lei 9.394/96, também conhecida com nova LDB (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional), seguiu uma tendéncia internacional ao estabelecer que todos
os professores sejam formados em nivel superior, além de estabelecer o prazo de
10 anos para que essa determinacdo fosse cumprida em todo o pais. Diante dessa
situacdo, a formacao de professores no Brasil foi deslocada por inteiro para o nivel

superior em um periodo de tempo relativamente curto (BARRETO, 2001).

Ao fim dessa rapida apresentacéo do historico de politicas publicas de formacéo de

professores no Brasil até o ano de 2006, Saviani (2009, p. 148) aponta que
ao longo dos ultimos dois séculos, as sucessivas mudancas introduzidas no
processo de formacdo docente revelam um quadro de descontinuidade,
embora sem rupturas. A questdo pedagédgica, de inicio ausente, vai
penetrando lentamente até ocupar posi¢do central nos ensaios de reformas
da década de 1930. Mas ndo encontrou, até hoje, um encaminhamento
satisfatorio. Ao fim e ao cabo, o que se revela permanente no decorrer dos
seis periodos analisados é a precariedade das politicas formativas, cujas
sucessivas mudancas nao lograram estabelecer um padrdo minimamente

consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas
enfrentados pela educacao escolar em nosso pais.

Até 0 momento apresentamos as politicas de formacado de professores do Brasil no
periodo de 1827 a 2006. Passaremos a seguir a tratar das politicas formativas mais

recentes, do século XXI.

2.2 POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL NO SECULO
XXI

A partir desse momento, buscaremos trazer as principais politicas publicas de
formacado de professores no Brasil no século XXI que néo foram apresentadas por
Saviani (2008, 2009) durante os seis periodos destacados até o presente momento

do texto.
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Iniciamos a partir do ano de 2002, com a promulgagcao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagéo de Professores (BRASIL, 2002) a partir das quais se
realizaram as primeiras adaptacdes nos curriculos dos cursos de formacdo de
professores. Em seguida, cada curso de licenciatura recebeu suas diretrizes
curriculares, por meio da aprovagcdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
(BORGES, AQUINO, PUENTES, 2011). Cabe destacar aqui que

mesmo com ajustes parciais propostos nessas diretrizes, verifica-se, nas
licenciaturas dos professores especialistas, a prevaléncia da histérica ideia
de oferecimento de formag&o com foco na area disciplinar especifica, com
pequeno espaco para a formagdo pedagogica (GATTI, BARRETO, ANDRE,
2011, p. 98).

As DCN de 2002, em seu Art. 3° trazem como principios norteadores para a
formacéo de professores apenas trés eixos principais, apresentados a seguir, além

de nédo fazer mencéo a formacao continuada:

I- a competéncia como concepg¢ao nuclear na orienta¢éo do curso;

II- a coeréncia entre a formacéo oferecida e a préatica esperada do futuro
(-);

lll- a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma
vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a
acdo, como compreender o processo de constru¢cdo do conhecimento
(BRASIL, 2002, p. 1-2).

Segundo o documento, a aprendizagem dos estudantes deve ocorrer a partir da
resolucédo de situacfes-problema por meio do principio metodoldgico geral, traduzido

em acao-reflexdo-acédo (BRASIL, 2002).

As Diretrizes de 2002 ainda tratam dos projetos pedagdgicos dos cursos de

formacdo, dando grande énfase ao desenvolvimento de competéncias:

Art. 6° Na construcdo do projeto pedagégico dos cursos de formacao dos
docentes, serdo consideradas:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com o0s valores
inspiradores da sociedade democratica,;

Il - as competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;

Il - as competéncias referentes ao dominio dos conteldos a serem
socializados,

aos seus significados em diferentes contextos e sua articulagdo
interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagogico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacao

gue possibilitem o aperfeigoamento da préatica pedagogica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio
desenvolvimento

Profissional (BRASIL, 2002, p. 2).
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Passados 13 anos da publicacdo das DCN DE 2002, em 2015, o Ministério da
Educacdo publicou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (BRASIL, 2015).
Um dos principais pontos que chamam a atencédo em relacéo as diretrizes de 2002 e
de 2015 é que a dultima trata também da formacdo continuada de professores,
enquanto a primeira apenas cita brevemente 0 assunto sem dar maiores
deliberacdes. Além disso, as Diretrizes de 2015 apresentam-se em um texto maior e

mais detalhado, enquanto o documento de 2002 é bem sucinto.

Nas DCN de 2015 consta que a formacédo de professores da Educacdo Basica
constitui-se como um terreno de disputas e que, a despeito das diferentes visbes

existentes, € necessario se repensar a formacao docente.

Para isso, o documento traz aportes e concepc¢des fundamentais para a melhoria
dos processos de formacgao inicial e continuada. Dentre eles destacamos a
consolidacdo das normas nacionais para a formacdo docente como parte
fundamental para o projeto nacional da educacdo brasileira. A concepcdo sobre
conhecimento, educacéo e ensino como base para garantir o projeto da educacgao
nacional, para superar a fragmentacdo das politicas publicas e a desarticulacdo
institucional. Os direitos a educacao garantidos pela Constituicdo Federal e pela
LDB (BRASIL,1996) como principios vitais para a melhoria e democratizacdo da
gestdo e do ensino (a igualdade de condi¢cbes para 0 acesso e a permanéncia na
escola; a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber; o pluralismo de ideias e de concepc¢des pedagdgicas;
o respeito a liberdade e o apreco a tolerancia; a valorizacdo do profissional da
educacdo; a gestdo democratica do ensino publico; a garantia de um padrao de
qualidade; a valorizag&o da experiéncia extraescolar, etc.) (BRASIL, 2015).

Como principios norteadores da formacéao inicial e continuada o documento aponta
para a solida formacdo tedrica e interdisciplinar, unidade teoria-pratica, trabalho
coletivo e interdisciplinar, compromisso social e valorizacdo do profissional da
educacgdo, gestdo democratica, avaliagdo e regulacdo dos cursos de formagéo
(BRASIL, 2015).
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educagdo Béasica (BRASIL, 2015) traz ainda os
principios da formacdo. Dentre esses principios encontra-se a formacdo docente
para as etapas da educacdo basica como compromisso do Estado e a garantia de
padrao de qualidade dos cursos de formacdo de professores. A articulacdo entre
graduacdo e pos-graduacao e entre pesquisa e extensao € apontada como principio
pedagogico essencial ao exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e
da pratica educativa. O texto ainda destaca a importancia do profissional do
magistério e de sua valorizagdo profissional, que deve ser garantida por meio de
formacao inicial e continuada, plano de carreira, salario e condi¢bes dignas de

trabalho.

Chama a atencao ainda que o documento aponta para a necessidade de articular
teoria e pratica no processo formativo de professores, com base em conhecimentos
cientificos e didaticos e o reconhecimentos das escolas de educacao basica como

espacos necessarios a formacao inicial dos professores (BRASIL, 2015).

Ainda se faz presente no texto a interdisciplinaridade e a articulacdo entre formacéo
inicial e formag&o continuada, bem como entre os diferentes niveis e modalidades
de educacdo basica. Por fim, a formac&o continuada é entendida como componente
essencial do processo de profissionalizacdo docente, ocorrendo de forma integrada
ao cotidiano escolar e considerando os saberes e a experiéncia dos professores. E
interessante notar que essas questbes apresentadas pelas Diretrizes se articulam
com a proposta formativa encontrada no ambito do PIBID. Isso porque o programa
funciona com a insercdo dos estudantes de licenciatura nas escolas da educacéo
basica, na qual estdo em contato com professores mais experientes: a escola é tida
como espago formativo, tanto de formagéao inicial, como de formag&o continuada,

articulando-se também teoria e pratica.

Nota-se, portanto, que as Diretrizes de 2015, em comparacdo com as de 2002,
abandonam a forte presenca da ideia de formagao centrada no desenvolvimento de
competéncias, caminhando para uma formacdo que reconhece a escola, o social, a
colegialidade, a articulacéo entre teoria e pratica, a valorizagcdo do magistério, dentre

outros, como importantes elementos formativos.
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Recentemente, diante da grande dispersdo e da fragmentacdo das politicas de
formacao docente no Brasil, dos descompassos existentes entre 0s programas de
formacdo para o magistério (que é de responsabilidade das Instituicbes de Ensino
Superior e das demandas da educacao basica, o governo federal realizou uma série
de iniciativas que objetivaram promover a sua articulagdo em busca de assegurar o
direito de todos a uma educacdo de qualidade. Essas iniciativas tém em vista
satisfazer as demandas pela formacéo inicial em nivel superior que passou a ser
exigida pela LDB/96 “e pela formacdo continuada, demanda essa que implica o
atendimento de milhares de docentes e a diversificagdo da oferta, segundo as
etapas e as modalidades da educacao basica as caracteristicas dos alunos e as
necessidades regionais e locais” (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011, p. 49).

A partir do ano de 2005, foi implementado pelo governo federal o Programa Pro-
Licenciatura, coordenado pela Secretaria da Educacéo Basica, em articulacdo com a
Secretaria de Educacéo a Distancia. O programa é destinado exclusivamente para a
formacao inicial a distancia de professores em servico que atuam no ensino
fundamental e médio, baseado em estudos que evidenciavam inadequacdes na
formacéo desses docentes (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011, p. 119).

Também no ano de 2005, pela Lei n° 11.096, foi criado o Programa Universidade
para Todos (ProUni) que tem como objetivo de conceder bolsas de estudos integrais
e parciais para estudantes de baixa renda cursarem o nivel superior em instituicées
privadas, apesar de ndo ter sido criado exclusivamente para os cursos de
licenciatura (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011).

A Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi criada pelo Decreto n° 5.800/2006. A
responsabilidade da UAB € da Diretoria de Educacgéo a Distancia, instituicéo ligada a
Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em

parceria com a Secretaria de Educacao a Distancia do MEC.

Seu objetivo é promover a formacao inicial e continuada de professores,
utilizando metodologias de educacéo a distancia (EaD). [...] A UAB é um
sistema integrado por instituigBes publicas de ensino superior (IPESs) que
oferece cursos dirigidos preferencialmente a segmentos da populacdo que
tém dificuldade de acesso a formacdo superior. A prioridade é de
atendimento aos professores que atuam na educacgdo bésica, seguidos de
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dirigentes, gestores e trabalhadores da educacao basica dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios. Outro objetivo do programa desenvolvido
pela UAB é reduzir as desigualdades na oferta de educacéo superior, ainda
majoritariamente a cargo da iniciativa privada, e desenvolver amplo sistema
nacional de educacdo superior a distancia (GATTI, BARRETO, ANDRE,
2011, p. 50).

O Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (REUNI) foi estabelecido por meio do Decreto n° 6.096/2007 e objetivava
criar condigcdes para ampliar o acesso e a permanéncia na graduacdo do ensino
superior, tendo efeitos na expansdo da oferta dos cursos de licenciatura das
Universidades Federais. “Isso pode ser observado pela oferta desses cursos em
todas as novas Universidades Federais criadas, pela ideia de interiorizacdo dessas
Universidades, pela expansdo que vem sendo feita em cursos noturnos e pelo
aumento do numero de matriculas” (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011, p. 118-119).

No ano de 2007, foi criada a Nova CAPES pela Lei n. 11.502 que, a partir de entéo,
além da coordenacdo do Sistema Nacional de Poés-graduacdo, passou a ser
responsavel também pela formacgéo inicial e continuada dos professores da
educacdo bésica (NACARATO, 2013). Dentre os programas criados pela Nova
CAPES destacam-se o Prodocéncia, o Observatério de Educacdo, o PARFOR e o
PIBID.

O Prodocéncia “é um programa de Consolidacdo das Licenciaturas que visa ao
fomento a inovacdo e a elevacdo da qualidade os cursos de formacdo para o
magistério da educacao béasica, na perspectiva de valorizagdo da carreira docente”
(NACARATO, 2013, s/p). O Programa Observatorio da Educacéo (Obeduc) foi criado
em 2006 pelo Decreto Presidencial n® 5.803, resultando de uma parceria entre a
CAPES, o INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira) e a SECADI (Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo). O programa tem como objetivo promover estudos e
pesquisas educacionais que utilizem da infraestrutura das IES, bem como das bases
de dados existentes no INEP. “O programa visa, principalmente, proporcionar a
articulacédo entre poés-graduacao, licenciaturas e escolas de educacédo basica e
estimular a producédo académica e a formacao de recursos pos-graduados, em nivel
de mestrado e doutorado” (NACARATO, 2013, s/p).
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O Plano Nacional de Formacgdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR)
configura-se em um conjunto de iniciativas do MEC (Ministério da Educacédo) em
colaboracdo com as secretarias de educacdo estaduais e municipais e as IESs
publicas “para ministrar cursos de licenciatura a professores que trabalham nas
redes publicas e que ainda ndo tém formagé&o no nivel exigido pela Lei n® 9.394/1996
(LDB)” (NACARATO, 2013, s/p). O PARFOR, segundo Gatti, Barreto e André (2011,
p.121)

visa fomentar a oferta de turmas especiais em cursos de licenciatura, para
os docentes e os tradutores de Libras ja em exercicio e ndo portadores de
diploma de curso superior; segunda licenciatura, para professores
licenciados, j& em exercicio h4 pelo menos trés anos na rede publica de
educacédo bésica e que atuam em é&rea distinta de sua formacéao inicial; e
formacao pedagdgica, para professores ou tradutores intérpretes de Libras
ja em exercicio, mas nao licenciados.

Outro importante programa na area de formacao docente que € foco dessa pesquisa
€ o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que foi criado
com o objetivo de “fomentar a iniciagdo a docéncia e melhor qualifica-la, visando a
melhoria do desempenho da educacéo basica” (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011,
p. 129).

O PIBID promove projetos de iniciagdo a docéncia por meio da articulagdo das
InstituicGes de Ensino Superior em parceria com as escolas de educacdo basica da
rede publica de ensino. Esses projetos visam a insercdo dos alunos de licenciatura
no contexto das escolas publicas durante sua formacéo académica de modo que 0s
licenciandos desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas conjuntamente com 0s
professores da escola (chamados de Supervisores) e com o0s docentes da
Universidade, sendo que todos recebem bolsa. Pela importancia do PIBID para
nosso trabalho, retomaremos o programa na préxima se¢do para apresentar 0s
documentos que o instituiu e discursam sobre as normas, critérios e demais

orientacdes, bem como apresentar o PIBID no contexto da UFES.

A partir do que foi exposto até aqui, no que tange a formacgédo de professores no
Brasil, podemos compreender que essa questdo configura-se em uma problematica
gue possui uma discussao historica que perdura até os dias atuais. Se, no inicio do
século XIX, quando podemos considerar que a formacdo docente foi tratada pela

primeira vez de forma explicita, as politicas publicas eram descontinuas e
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ineficientes, percebemos que no século XXI caminhamos em uma perspectiva de

maiores condi¢des de criacdo e de aplicacdo de iniciativas publicas.

Além disso, podemos perceber também, ao analisar esse historico, que a formacgéo
de professores para a educacdo basica sempre foi (e ainda €) perpassada por
interesses politico-sociais que, em dados momentos, sobressaiam-se ao objetivo de

assegurar uma educacao de qualidade para todos.

Outro aspecto importante a se destacar € como a questdo da pratica docente
sempre se configurou. Foi deixada de lado em inimeros contextos, em detrimento
da valorizacao dos conteudos e conhecimentos especificos a serem transmitidos. Na
década de 1970, por exemplo, havia forte influéncia do tecnicismo na educacéo,
resumindo o ensino ao dominio de um conjunto de técnicas desenvolvidas por
especialistas. Os docentes, por sua vez, eram apenas aplicadores dessas teorias
produzidas por pesquisadores e, portanto, ndo produziriam conhecimento. Assim,
ndo havia a preocupacdo com as questdes de carater pedagdgico, com a
diversidade e com o0s contextos escolares, jA que as classes eram tidas como
homogéneas e previsiveis (ANTUNES, 2013).

Finalizamos usando as palavras de Borges, Aquino e Puentes, (2011, p. 110) para

ressaltar que

a melhoria do processo de formacdo de professores carece muito mais do
que Leis e Decretos. E um grande desafio que exige muito investimento,
tempo, colaboracdo de todos, mudanca de mentalidade e comprometimento
de toda a sociedade.

Feitas essas consideracdes, passaremos agora a tratar do PIBID (Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia) que se configura como o contexto da

nossa pesquisa.

2.3 CONHECENDO O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIAC}AO A
DOCENCIA (PIBID) — DA CRIACAO EM AMBITO NACIONAL A IMPLEMENTACAO
NA UFES

Neste momento, apresentaremos o PIBID levando em consideracdo a sua
implementacdo enquanto politica publica, destacando os documentos legais que
regulamentam o programa para, posteriormente, apresentar o processo de

implementagédo na UFES.
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2.3.1 Implementacéao, regulamentacao e objetivos do programa

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) foi instituido por
meio da portaria normativa n° 38, de 12 de dezembro de 2007 pelo entdo ministro da
educacdo Fernando Haddad. O programa encontra-se no ambito do Ministério da
Educacado, da CAPES (Fundacdo Coordenacgédo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior) e do FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao) e
visa “fomentar a iniciacdo a docéncia de estudantes das instituicdes federais de
educacao superior e preparar a formacdo de docentes em nivel superior, em curso
presencial de licenciatura de graduacgdo plena, para atuar na educacdo basica
publica” (BRASIL, 2007, p.39).

O funcionamento do programa ocorre pela implementacdo de convénios entre a
CAPES e as instituicdes de ensino superior (IES) que, por sua vez, estabelecerdo
“convénios ou acordos de cooperagdo com as redes de educacado basica dos
Municipios, dos Estados ou do Distrito Federal, prevendo a colaboracdo dos
bolsistas do PIBID nas atividades de ensino-aprendizagem desenvolvidas na escola
publica” (BRASIL, 2007, p.39).

Desse modo, o PIBID funciona por meio de projetos que devem ser propostos pelas
instituicbes de ensino superior e desenvolvidos pelos estudantes dos cursos de
licenciatura nas escolas de educacdo basica da rede publica sob supervisdo dos

professores dessas escolas e sob orientacdo dos professores das IES.

Devido a necessidade de aperfeicoar e atualizar as normas do programa foi criada a
portaria n° 096, de 18 de julho de 2013 que dispde sobre as normas e critérios do
PIBID e é a legislacado vigente atualmente. A portaria lista como objetivos do PIBID o
incentivo a formacdo de professores em nivel superior para atuarem na educacao
bésica, valorizar o magistério, aumentar qualitativamente a formac&o inicial de
professores, inserir 0s licenciandos no contexto escolar, contribuir para articulagao

entre teoria e pratica, dentre outros (BRASIL, 2013, s/p).

A referida portaria determina que cada instituicdo de ensino superior pode possuir
apenas um projeto do PIBID (dado o carater institucional do programa), que sera
selecionado por meio de chamada publica promovida pela CAPES. Assim sendo, 0
projeto institucional pode ser constituido por um ou mais subprojetos, que sao

definidos de acordo com a area de conhecimento dos cursos de licenciatura. As



52

instituicbes de ensino superior podem apresentar subprojetos interdisciplinares de
acordo com as normas estabelecidas em edital. Dessa forma, nossa pesquisa
encontra-se no ambito do subprojeto do PIBID referente a licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, comumente chamado de “PIBID Biologia” ou “Subprojeto de Biologia do
PIBID”.

Em relacédo as bolsas concedidas pelo programa, ha cinco modalidades: bolsa de
Coordenacéo Institucional (para o professor de licenciatura que coordena o projeto
PIBID na IES), bolsa de Coordenacdo de Area de Gestdo de Processos
Educacionais (para o professor de licenciatura que auxilia o Coordenador
Institucional na gestdo do projeto na IES), bolsa de Coordenacéo de Area (para o
professor de licenciatura que coordena o subprojeto), bolsa de Supervisao (para o
professor da escola publica de educacao basica) e bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(para o estudante de licenciatura) (BRASIL, 2013, s/p).

Em relacdo a duracao, as bolsas de Coordenacao e de Supervisdo tém duracao de
48 meses, podendo ser prorrogadas por igual periodo. Ja as bolsas de iniciacdo a
docéncia tém duracdo de 24 meses, também prorrogaveis por igual periodo. No que
diz respeito a concessao de bolsa de Iniciacdo a Docéncia, fica determinado que o
estudante deva atender a alguns requisitos como: estar regularmente matriculado no
curso de licenciatura do subprojeto, ter concluido pelo menos um periodo letivo no
curso de licenciatura, ter bom desempenho académico, ndo possuir vinculo
empregaticio com a Instituicdo de Ensino Superior, possuir 32 horas mensais
disponiveis para o PIBID ( o que corresponde ao cumprimento de 8 horas semanais
de atividades do programa), ndo possuir outro auxilio concedido pelo CAPES
(BRASIL, 2013, s/p).

O PIBID passa por um momento delicado e de incertezas que teve inicio no fim do
ano de 2015 com a noticia de que, devido a cortes orcamentarios, poderia ser
encerrado. O Brasil encontra-se num contexto de crise e de desinvestimento nos
projetos educacionais e, em outubro de 2015, a diretora da CAPES, Irene Mauricio
Cazorla, alertou para um possivel corte nos recursos que poderiam afetar o

programa, mesmo este sendo a segunda prioridade do governo no que tange as
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politicas de formacéo de professores (ficando atras apenas do Parfor). Assim, havia
o risco de serem cortadas mais de 45 mil bolsas de iniciacdo & docéncia®.

A Diretoria de Educacao Bésica da CAPES anunciou por meio de oficio que a partir
de marco de 2016 os bolsistas que completassem 24 meses de participagcdo no
PIBID teriam suas bolsas canceladas. Dessa forma, os bolsistas desligados né&o
seriam substituidos por novos e os formadores do programa seriam dispensados, 0
que acarretaria o desligamento de aproximadamente 3 mil escolas publicas do
programa. Entretanto, em fevereiro de 2016, o secretario de Educacao Superior do
Ministério da Educacédo (MEC), Jesualdo Pereira Farias, durante audiéncia publica
realizada na Comissdo de Educacédo, Cultura e Esporte (CE) do Senado, afirmou
gque ndo haveria a reducdo das bolsas do PIBID e que o programa ndo seria

encerrado.

Em 11 de Abril de 2016, foi publicada a Portaria n°® 46, que aprovava novo
regulamento do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia. A referida
portaria trazia mudancas significativas no programa e revogada a Portaria n°® 096, de
18 de julho de 2013, que determinava a regulamentacdo do PIBID. Essa
reformulacdo do programa gerou grande mobilizacdo de bolsistas e professores.
Entretanto, em 15 de junho de 2016 foi publicada no Diario Oficial da Unido a
portaria Capes n® 84/2016, que revoga a portaria Capes n° 46/2016, referente ao
regulamento do PIBID. Portanto, o programa voltou a ser regulamentado pela
Portaria n°® 096, de 18 de julho de 2013.

Assim, diante desse contexto de incertezas podemos considerar que o PIBID passa
por um momento delicado e de incertezas, sendo necessario aguardar os préximos
acontecimentos e deliberacdes para inferir algo acerca do futuro e da continuidade

do programa.

® As informacdes apresentadas nessa secéo foram retiradas dos seguintes sites:
1-http://www12.senado.gov.br/radio/1/noticia/programa-institucional-de-bolsas-de-iniciacao-a-
docencia-nao-sera-extinto-diz-mec
2-http://www.jornaldaciencia.org.br/secretario-do-mec-anuncia-revogacao-do-oficio-da-capes-sobre-
cortes-no-pibid/
3-http://www.ebc.com.br/educacao/2015/10/capes-ve-possibilidade-de-pibid-sofrer-cortes-de-
orcamento-em-2016



http://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/15062016-Revogacao-da-Portaria-n-46-2016.pdf
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/15042016-Portaria-46-Regulamento-PIBID-completa.pdf
http://www12.senado.gov.br/radio/1/noticia/programa-institucional-de-bolsas-de-iniciacao-a-docencia-nao-sera-extinto-diz-mec
http://www12.senado.gov.br/radio/1/noticia/programa-institucional-de-bolsas-de-iniciacao-a-docencia-nao-sera-extinto-diz-mec
http://www.jornaldaciencia.org.br/secretario-do-mec-anuncia-revogacao-do-oficio-da-capes-sobre-cortes-no-pibid/
http://www.jornaldaciencia.org.br/secretario-do-mec-anuncia-revogacao-do-oficio-da-capes-sobre-cortes-no-pibid/
http://www.ebc.com.br/educacao/2015/10/capes-ve-possibilidade-de-pibid-sofrer-cortes-de-orcamento-em-2016
http://www.ebc.com.br/educacao/2015/10/capes-ve-possibilidade-de-pibid-sofrer-cortes-de-orcamento-em-2016
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2.3.2 A implementacgéo do PIBID na Universidade Federal do Espirito Santo

No ano de 2007 a UFES submeteu o primeiro edital do projeto institucional do PIBID,
que teve inicio da vigéncia em 2008. Nesse periodo o Estado do Espirito Santo teve
uma significativa queda na qualidade do ensino médio, observada por meio dos
dados do IDEB (indice de Avaliacdo da Educacdo Basica) (SILVA, 2009) °. Além
disso, Silva (2009) destaca que as disciplinas integrantes da area de Ciéncias da
Natureza (Fisica, Quimica, Biologia) apresentaram baixos indices de avaliacao que,
embora tenham raizes histéricas, ndo condizem com o progresso cientifico e
tecnoldgico que o estado apresenta. Isso porque no Espirito Santo estdo situados
grandes polos da industria, como a usina de pelotizacdo de minério de ferro da Vale
e a Companhia Siderurgica de Tubaréo, duas das maiores industrias do pais. Foi a
partir desse cenario que a UFES estabeleceu uma parceria com a SEDU (Secretaria
de Educacéo do Espirito Santo), submetendo o projeto do PIBID a CAPES.

Para melhor organizar os dados e informac¢des disponiveis, trazemos a seguir a
tabela 1’, que explicita os editais referentes a cada ano, o nimero de
subprojetos/licenciaturas participantes, o numero total de bolsas concedidas e os
campi da UFES nos quais os subprojetos foram implementados. Além disso, para
compreender o cenario atual do programa, utilizamos os dados do Relatério de
Atividades parcial de 2016 e de informac¢fes adicionais, que seguem abaixo, ambos
gentilmente cedidos pela professora Dr2. Junia Freguglia Machado Garcia, que
atualmente ocupa o cargo de Coordenadora de Area de Gestdo de Processos

Educacionais no campus de Goiabeiras.

® A autora, Dr2. Mirian do Amaral Jonis Silva, faz parte do quadro de docentes do Centro de Educacéo
da UFES e era a responsavel pela coordenacdo geral do PIBID desde sua implementacdo na
instituicdo até o ano de 2014. A referéncia (SILVA, 2009) refere-se ao trabalho: SILVA, M. A J. A
implementacdo do programa institucional de bolsas de iniciacdo a docéncia UFES/SEDU-ES:
por uma nova educacgdo cientifica. XXIV Simpésio Brasileiro de Politica e Administracdo da
Educacgédo e lll Congresso Interamericano de Politica e Administracdo da Educac&o. Universidade
Federal do Espirito Santo - Vitdria: 2009. Acesso em 28 de julho de 2015. Disponivel em:
http://www.anpae.org.br/congressos_antigos/simposio2009/256.pdf.

Os dados utilizados na construcdo da Tabela 1 foram obtidos do endereco eletrénico
http://www.pibid.ufes.br/hist%C3%B3rico-e-alguns-n%C3%BAmeros-do-pibid acesso em 15/02/2016
as 14h56min.



http://www.pibid.ufes.br/hist%C3%B3rico-e-alguns-n%C3%BAmeros-do-pibid
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Tabela 1. Demonstrativo numérico do PIBID em relacdo aos editais, nimero de participantes e de bolsas, municipios e subprojetos/licenciaturas
participantes.

Ano de 2007 | 4 Vitdria: Ciéncias Bioldgicas, Matemética, Fisica e Quimica.

Ano de 2009 | 13 204 Vitéria: Ciéncias Bioldgicas, Matematica, Fisica, Quimica, Educacdo Fisica,
Letras Portugués e Pedagogia.

Alegre: Ciéncias Bioldgicas e Quimica.

Sao Mateus: Ciéncias Biologicas, Matematica, Fisica e Quimica.

Ano de 2011 | 16 342 Vitdria: Ciéncias Biologicas, Matematica, Fisica, Quimica, Educagdo Fisica,
Letras Portugués, Pedagogia e Geografia.

Alegre: Ciéncias Bioldgicas, Matematica, Fisica e Quimica.
(204 Dbolsistas dos editais de

2007/2009 + 120 bolsistas do edital | S8o Mateus: Ciéncias Biologicas, Matematica, Fisica e Quimica.
de 2011)

Ano de 2013 | 23 574 Vitéria: Ciéncias Biologicas, Matematica, Fisica, Quimica, Educacao Fisica,
Letras Inglés, Pedagogia, Geografia, Artes Plasticas e Visuais, Ciéncias sociais,
Filosofia, Histéria, Interdisciplinar e MUsica.

Alegre: Ciéncias Bioldgicas, Matematica, Fisica, Quimica e Interdisciplinar.

Sao Mateus: Ciéncias Bioldgicas, Matematica, Fisica e Quimica.
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Vale esclarecer que o numero total de bolsas concedidas pelo PIBID engloba as
bolsas destinadas aos bolsistas de Iniciacdo a Docéncia, Professores Supervisores,
Coordenador de Area de Gestio de Processos Educacionais e Coordenadores de
Area. Outro ponto importante a ser esclarecido é que utilizamos dados de 2007 a
2013, ja que o ano de 2007 corresponde a submisséo do primeiro edital do PIBID no
qual a UFES participa e encerramos em 2013, pois esse é o ano do edital que esta

vigente até a presente data.

A UFES aderiu ao PIBID no ano de 2008 em resposta ao Edital de 2007.
Inicialmente o programa estava presente apenas em Vitdria, no campus de
Goiabeiras. As licenciaturas/subprojetos participantes eram as de Ciéncias

Biologicas, Matematica, Fisica e Quimica e no total foram concedidas 72 bolsas.

O segundo edital do PIBID no ano de 2009 apresenta avangos significativos em sua
amplitude, ja que além do campus de Vitéria, o programa foi implementado também
em outros campi. Em Alegre, implementou-se os subprojetos de Ciéncias Bioldgicas
e Quimica, e no campus de Sao Mateus, Ciéncias Biolégicas, Matematica, Fisica e
Quimica . Ao mesmo tempo, novas licenciaturas/subprojetos comecaram a fazer
parte do programa em Vitéria, que passou a abranger os cursos de Educacao Fisica,
Letras Portugués e Pedagogia, além de Ciéncias Bioldgicas, Quimica, Fisica e
Matematica, que jA estavam presentes desde o primeiro edital. O numero total de

bolsas teve um aumento aproximado de 183%, passando de 72 para 204 bolsas.

No ano de 2011, foi implementado um edital que corresponde a ampliacdo do edital
de 2009. Assim, além das licenciaturas/subprojetos ja participantes, inicia-se a
participacdo da licenciatura em Geografia, em Vitoria, e Mateméatica e Fisica em
Alegre. Ademais, o numero total de bolsas cresce de 204 para 342. Os dois editais
passaram a coexistir, sendo que a professora Dr2. Mirian do Amaral Jonis Silva
assumiu a Coordenacéao Institucional do projeto de 2009 e a professora Dr2. Junia
Freguglia Machado Garcia era a Coordenadora Institucional do projeto de 2011.

O edital de 2013 é o vigente até o0 momento e traz aumentos significativos. O
namero total de bolsas chegou a 574 e houve aumento também nas
licenciaturas/subprojetos participantes que passam a incluir Letras Inglés, Artes
Plasticas e Visuais, Ciéncias sociais, Filosofia, Historia, Interdisciplinar e Masica. Em

Alegre, passa a fazer parte do PIBID o subprojeto Interdisciplinar. Esses dados nos



57

mostram o aumento da abrangéncia do programa desde sua implementagdo em
2007 até o ano de 2013. Esse aumento se refere tanto ao numero de bolsas

concedidas, quanto as licenciaturas e cidades participantes.

E importante notar que o programa passou por uma ampliagdo no nimero de bolsas
e também por um processo de interiorizacdo, chegando aos outros campi da UFES
que ainda nao participavam do PIBID. Além disso, atualmente o PIBID UFES
abrange todas as licenciaturas exceto o curso de Educacdo do Campo e a
licenciatura em Fisica do campus de Vitoria porque foi prejudicada pelo corte de
bolsas. Esse fato revela-se de suma importancia, ja que estamos tratando de uma
politica publica de formacédo de professores que tem dentre seus objetivos incentivar
a formacdo de docentes para a educacdo basica por meio da insercdo dos
licenciandos nas escolas, especialmente naquelas que apresentaram baixo IDEB

(indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica).

Entretanto, vale ressaltar que podem ter ocorrido algumas mudanc¢as nos numeros
de bolsas e nas licenciaturas/subprojetos participantes do PIBID UFES até o ano
corrente, visto que o edital de 2013 ainda é o vigente. Por esse motivo, trazemos as
tabelas 2, 3 e 4 com nimeros mais atuais a respeito do projeto na universidade e
gue foi construida com base no Relatorio de Atividades Parcial enviado a CAPES no
ano de 2016.



Tabela 2. Descricdo numérica do PIBID UFES campus Goiabeiras

PIBID UFES campus Goiabeiras

Licenciatura/
Subprojeto

N° de alunos | Professores Escolas Coordenadores de

participantes Supervisores participantes Area
Artes Visuais 10 1 1 1
Biologia 25 5 5 2
Ciéncias Sociais 10 1 1 1
Educacéo Fisica 24 3 2 2
Filosofia 08 1 1 1
Geografia 21 4 4 2
Historia 22 3 3 2
Interdisciplinar 14 3 3 2
Letras
Letras inglés 05 1 1 1
Matematica 10 1 1 1
Musica 28 4 2 2
Pedagogia 20 3 3 2
Quimica 25 5 5 2
Total: 222 35 32 21

Coordenador de Area de Gestao de Processos Educacionais: 1

Fonte: Relatério Parcial de Atividades PIBID/UFES de 2016
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Tabela 3. Descrigdo numérica do PIBID UFES campus Alegre

PIBID UFES campus Alegre

N° de alunos | Professores Escolas Coordenadores de
participantes Supervisores participantes Area
Biologia 20 3 3 2
Fisica 13 2 2 1
Matematica 15 3 3 1
Licenciatura/ Quimica 21 3 2 2
Subprojeto Interdisciplinar 12 2 2 1
Ciéncias
Total: 81 13 12 7
Coordenador de Area de Gest&o de Processos Educacionais: 0
Fonte: Relatorio Parcial de Atividades PIBID/UFES de 2016
Tabela 4. Descrigdo numérica do PIBID UFES campus Séo Mateus
PIBID UFES campus S&o Mateus
N° de alunos | Professores Escolas Coordenadores de
participantes Supervisores participantes Area
Biologia 21 4 3 2
Fisica 21 3 3 2
Matematica 21 4 4 1
Licenciatura/ Quimica 17 2 2 1
Subprojeto Total: 80 13 12 6

Coordenador de Area de Gestdo de Processos Educacionais: 1

Fonte: Relatério Parcial de Atividades PIBID/UFES de 2016.
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As tabelas anteriormente apresentadas demonstram o quantitativo de alunos
(pibidianos), Professores Supervisores, escolas, Coordenadores de Area e
Coordenadores de Area de Gestdo de Processos Educacionais que participam do

PIBID nos seus respectivos campi da UFES.

Vale ressaltar que havia trés Coordenadores de Area de Gestdo de Processos
Educacionais, um em cada campus (Goiabeiras, Alegre e S&o Mateus). Entretanto, o
campus de Alegre atualmente ndo possui ninguém nesta funcdo. Além disso, ha
também um Coordenador Institucional que coordena o projeto institucional do PIBID
UFES e, portanto, atua nos trés campi. O professor Dr. Sergio Schweder assume

atualmente a Coordenacdo Institucional.

Em relacdo a concepcéo de formacédo de professores do PIBID UFES, o Relatério
Institucional Parcial de 2016® (UFES, 2016) afirma que o projeto tem como objetivo
colaborar para a formacéo de professores reflexivos por meio da sua insergédo dos
bolsistas no ambiente escolar. Dessa forma, os pibidianos levariam as contribuices
do conhecimento académico para a realizacdo de projetos e atividades praticas na
escola e, a0 mesmo tempo, teriam possibilidade de observagcdo e aprendizado dos
saberes construidos por meio da pratica pedagodgica dos professores.
Compreendemos, portanto, uma perspectiva pedagdgica centrada na realidade da

escola, em dialogo com a Universidade:

O dialogo proporcionado pelas agdes do Programa tem sido reconhecido
pelos envolvidos no projeto como a mais importante contribuicdo do PIBID
para a formagédo de professores em todos os niveis. Essa postura dialogica
suscitada nos diferentes segmentos e areas do conhecimento tem
propiciado a circulacdo de informacdes, desejos, insatisfagdes e conquistas
de forma mais aberta, potencializando o debate sobre as fragilidades e
potencialidades do ensino, tanto na escola basica quanto nos cursos de
formagdo de professores, na Universidade. Disso tem resultado o
comprometimento de todos os bolsistas e colaboradores do projeto com as
necessidades reais da escola ou das licenciaturas, buscando-se entendé-
las pelo olhar daqueles que as vivenciam, do lugar que ocupam. Assim,
temos conseguido manter uma reflexdo critica, buscando meios de avaliar
sistematicamente os impactos das intervencdes nas escolas e na formacéo
dos envolvidos (UFES, 2016, p. 7-8).

Ja no que tange as atividades desenvolvidas pelos bolsistas do PIBID Biologia do

campus de Goiabeiras, especificamente, o relatério apresenta como produtos do

® O Relatorio Institucional Parcial de 2016 foi cedido pela professora Dr.# Junia Freguglia Machado
Garcia, Coordenadora de Area de Gestéo de Processos Educacionais do PIBID UFES no campus de
Goiabeiras.
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projeto a producdo de jogos pedagdgicos, a elaboracdo de roteiros e experimentos,
a construcdo de sequéncias didaticas, dentre outros.

Em relacdo aos impactos das acOes/atividades do projeto na formacdo de
professores; licenciaturas envolvidas; educacdo béasica; pos-graduacdo e escolas
participantes o relatério aponta para: a participacdo efetiva e qualidade das
intervencdes realizadas pelos bolsistas; a oportunidade dos licenciandos
vivenciarem o ambiente escolar com maior intensidade, associando 0s assuntos
estudados com a prética docente; a valorizacdo dos cursos de licenciatura; o
estabelecimento de uma parceria com os Professores Supervisores, resultando em
uma renovacao da pratica docente e da dindmica escolar; o reconhecimento e a
valorizacdo da profissao; o interesse pela pesquisa na area da Educacéo por meio
do desenvolvimento de trabalhos de conclusdo de curso e outras producdes
académicas. em relacdo aos pibidianos mais especificadamente, o relatorio aponta o
desenvolvimento de habilidades tais como a responsabilidade, a criacdo e a reflexao
(UFES, 2016).

O PIBID Biologia do campus de Goiabeiras da UFES possui atualmente duas
Coordenadoras de Area®. Faziam parte do projeto no momento da realizacdo dessa
pesquisa 5 escolas da rede publica de ensino, 25 alunos bolsistas do curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, 5 Professores Supervisores bolsistas e 1

professora Supervisora voluntaria.

Houve uma reducdo no niamero de bolsistas de iniciacdo a docéncia, que se deu
pelo fato de que os alunos que eram desligados por diferentes motivos (colacdo de
grau, pedido de desligamento por parte do bolsista, rompimento de bolsa, etc.) eram
substituidos por novos alunos, entretanto desde dezembro de 2015 ndo estava
sendo autorizada a inclusdo de novos alunos para preenchimento das vagas
remanescentes. Esse fato revela-se preocupante, tendo em vista a continuidade do

programa e a sua importancia como politica publica de formacéo de professores.

o Optamos por ndo apresentar os nomes das Coordenadoras de Area do subprojeto de Biologia do
PIBID do campus de Goiabeiras da UFES por questdo de ética, jA que uma das coordenadoras é
também sujeito do nosso estudo.



62

3 DISCUSSOES TEORICAS

Neste capitulo apresentamos as ideias e perspectivas de autores que discutem a
formacdo e a profissionalizacdo docente, desenvolvimento profissional e
profissionalidade para que possamos “Compreender como o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) pode contribuir para a profissionalizacéo
docente de bolsistas do curso de Ciéncias Biolégicas do campus de Goiabeiras da
UFES".

Assim, ao entendermos o PIBID como um programa que possibilita a inser¢cdo dos
estudantes no contexto escolar para 0 seu processo formativo, estamos
relacionando a formacdo inicial com alguns dos processos que constituem o
desenvolvimento profissional do docente, tais como o processo de profissionalizacéo
e o desenvolvimento da profissionalidade. Na perspectiva desses conceitos,
optamos, principalmente, por alguns dos trabalhos de Antdénio Névoa, Francisco
Imbernén e José Gimeno Sacristan, mas traremos também a contribuicdo de outros
autores que dialogam a respeito da tematica. Além disso, buscamos as
contribuicdes de tedricos que nos ajudam a refletir sobre a formacéo de professores
de ciéncias e o0s processos de ensino e aprendizagem que envolvem os saberes e
fazeres especificos da area. Para tanto, utilizamos as contribuicbes de Ana Maria
Pessoa de Carvalho e Daniel Gil-Pérez, Derek Hodson, Rosalind Driver, dentre

outros.

3.1 ALGUMAS CONSIDERACOES ACERCA DA PROFISSAO DOCENTE E DOS
SEUS DILEMAS

Seja na reflexdo sobre a educacéo, nas pesquisas da area ou nos processos de
mudanca dos sistemas educacionais, o debate em torno dos professores esta
sempre presente nos dias atuais. Nesse contexto que pde em foco esses
profissionais, para além da pratica docente, diversas funcbes e acdes tidas como
essenciais para a melhoria da qualidade da educacdo acabam por se tornarem de
responsabilidade dos docentes (SACRISTAN, 1995).

O certo é que existe no discurso pedagdgico dominante uma hiper-

responsabilizacdo dos professores em relagdo a préatica pedagdgica e a
gualidade do ensino, situacdo que reflecte a realidade de um sistema
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escolar centrado na figura do professor como condutor visivel dos
processos institucionalizados da educacéo (SACRISTAN, 1995, p. 64).

Além de assumir os professores como condutores dos processos educacionais, a
escola passou a assumir também responsabilidades de outros setores da sociedade,
sendo atravessada por um conjunto de outras competéncias sociais e culturais
(NOVOA, 2009-a).
A evolugdo da sociedade tende a afectar a escola um conjunto cada vez
mais alargado de funcdes; as aspiracdes educativas a que o professor deve
resposta crescem, a medida em que se tornam de dia para dia mais etéreas

ou invisiveis (Bernstein, 1988). Esta evolugéo da exigéncia social, conduz a
uma indefinicdo de funcdes (SACRISTAN, 1995, p. 67).

Esse cenério revela-se diferente de uma concepcdo em torno da profissdo docente
marcada pela transmissdo dos conteudos, jA que, historicamente, a docéncia
caracterizava-se predominantemente pelo entendimento de que o dominio de um
conhecimento objetivo, formal, académico era suficiente para ensina-lo. Hoje,
entretanto, para além da transmisséo desse conhecimento ou da transformagéo dos
saberes comuns dos estudantes em conhecimentos académicos, a profissao
docente requer profissionais que tenham autonomia para tomar decisdes sobre 0s

problemas profissionais da pratica IMBERNON, 2011).

Mas os professores sao profissionais que possuem autonomia? Para Sacristan
(1995), a “autonomia” dada aos professores configura-se dentro de regras bem
definidas, obrigando-os a agir profissionalmente dentro de uma realidade
estabelecida. Desse modo, a liberdade que possuem é de fazer algumas mudancas
e movimentos dentro dos limites estabelecidos, ou seja, por meio da capacidade de
se movimentar em um cenario que s6 pode ser parcialmente modificado. Quando os
professores sdo responsabilizados pelos acontecimentos das salas de aula e
guando sdo postos sobre eles as esperancas e a obrigatoriedade de mudanca e
melhoria educacional, por vezes, esquece-se a realidade do seu contexto de
trabalho. Novoa (2009-a, p. 20) acrescenta que “quanto mais se fala da autonomia
dos professores mais a sua accdo surge controlada, por instancias diversas,

conduzindo a uma diminui¢cdo das suas margens de liberdade e de independéncia”.

Assim, entendemos que a profissdo docente sofre a regulacao do sistema educativo
por meio das deliberacfes politico-administrativas e das condi¢des de trabalho. Por

esse motivo, Sacristan (1995, p. 71) chega a apontar a profissdo docente como uma
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“semiprofissdo” e aponta que a autonomia dos professores € historicamente
configurada de acordo com as relacdes estabelecidas entre a burocracia que
governa a educacédo e os professores, ja que “para além do espaco concreto da
pratica (a sala de aula), o trabalho dos professores é condicionado pelos sistemas
educativos e pelas organizagbes escolares em que estdo inseridos” (SACRISTAN,
1995, p. 71). Mesmo que 0 nosso objetivo nesse momento nao seja aprofundar a
discussédo sobre a autonomia dos docentes, consideramos gque apresentar esses

aspectos seja importante para esse movimento de reflexao.

Ndévoa (2009-a, p. 33) aponta que “o que caracteriza a profissdo docente € um lugar
outro, um terceiro lugar, no qual as praticas sdo investidas do ponto de vista tedrico
e metodoldgico, dando origem a construcdo de um conhecimento profissional
docente”. Além disso, o autor destaca que as praticas docentes sao dificeis e
complexas, porém, construiu-se socialmente a ideia de que ensinar € facil, o que

contribui para o desprestigio da profissao.

Outra questdo importante que tange a discussao da profissdo docente diz respeito a
sua visibilidade no espaco publico. A escola e os professores estdo em constante
debate no qual jornalistas, colunistas, universitarios e especialistas opinam e se
expressam a respeito do assunto. Entretanto, “ndo falam os professores. Ha uma
auséncia dos professores, uma espécie de siléncio de uma profissdo que perdeu
visibilidade no espago publico” (NOVOA, 2009-a, p. 22).

Para além da (in)visibilidade desses profissionais, a formacdo docente também
segue nessa perspectiva pelo fato da necessidade de uma maior presenca dos
professores para ser pensada e desenvolvida. Nesse sentido,

[...] verifica-se um desenvolvimento, sem precedentes, de uma série de
especialistas e de entidades de acreditacao e de avaliacdo que definem os
curriculos da formacéo de professores, o0 modo de entrada na profissdo, as
regras do periodo probatério e o juizo sobre os desempenhos profissionais.
Estes especialistas sdo fortemente influenciados pelas organizacdes
internacionais [...] e tendem a ocupar um espaco que deveria ser da
responsabilidade dos professores mais experientes (NOVOA, 2009-a, p.
37).

Assim, percebemos que para Novoa (2009-a), a formacéo dos professores deve ser
pensada e desenvolvida por eles e ndo por especialistas e outras instituicoes, ou

seja, o0 autor acredita que a formacgao deveria se devolvida aos professores.
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Novoa (2009-a) afirma que se considerarmos que, contemporaneamente, o prestigio
de uma profissdo pode ser mensurado por sua visibilidade social, a profissao
docente depara-se com um grande desafio. No caso dos professores, a profissao
docente caracteriza-se pela qualidade do trabalho realizado no interior das escolas,
como também pela capacidade desses profissionais interferirem no espaco publico
da educacdo. O desafio consiste no fato de que, apesar de comunicador por
natureza, o professor geralmente realiza esse trabalho de comunicacdo no interior
da sala de aula. Embora tivessem prestigio e voz publica e participassem da elite
social local em tempos passados, hoje os docentes perderam este posto e também
a visibilidade.

[...] fala-se muito das escolas e dos professores. Por boas e por méas
razBes. Mas h& uma auséncia dos professores, uma espécie de siléncio de
uma profissdo que se voltou para dentro, que se fechou nos muros da
escola e que perdeu visibilidade no espago publico. Hoje, impde-se uma
abertura do professor para o exterior, uma concepg¢do da escola como um
espaco aberto, em ligagdo com outras instituicdes culturais e cientificas. O
“novo” espago publico da educagdo chama os professores a uma
intervencao politica, a uma participagdo nos debates sociais e culturais, a
um trabalho continuado junto das comunidades locais (NOVOA, 2004, p. 3).

Nessa mesma perspectiva, Sacristdn (1995) salienta que a profissdo docente esta
carregada de profissionais que comunicam insuficientemente questfes relativas a
profissao: transmitem pouco a sua experiéncia, falam pouco entre si do seu trabalho

e de como podem melhoréa-lo.

Refletir sobre os dilemas da profissdo docente é essencial em qualquer trabalho que
pretende abordar a formacdo e a profissionalizagdo docente, por permitir
compreender e analisar o panorama desses profissionais ao longo da historia e
também nos dias atuais. Os “dilemas” que tratamos brevemente até aqui nas
concepcBes dos nossos referenciais tedricos sdo apenas alguns dos inumeros

desafios da profisséo.

32 A FORMACAO DOCENTE CENTRADA NA ESCOLA COMO
POTENCIALIZADORA DA DIMENSAO REFLEXIVA DO PROFESSOR

7

O PIBID é uma politica publica federal de iniciacdo a docéncia que objetiva
potencializar a formac&o inicial de professores por meio da insercéo dos estudantes

de licenciatura nas escolas da educacao basica. Portanto, ao trazermos o PIBID na
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nossa pesquisa, estamos trabalhando em uma perspectiva que aposta na
importancia do convivio dos licenciandos no ambiente escolar durante o seu
processo de formacao. Isso porque as diversas atividades realizadas pelos bolsistas
tém a potencialidade de agregar conhecimentos e experiéncias no seu processo

formativo.

Sendo assim, as atividades desenvolvidas pelos pibidianos sob a supervisdo dos
Professores Supervisores tém a possibilidade de fazer emergir a reflexdo a partir da
andlise das préaticas pedagogicas desenvolvidas, o intercambio de conhecimentos,
ideias e inovacoes, dentre outros aspectos. Além disso, as reunides que 0s bolsistas
tém com os Coordenadores de Area do programa podem se configurar como um
espaco de troca de experiéncias entre as diferentes escolas participantes, com
possibilidade de se estabelecer debates e construcdo de conhecimento a partir das
experiéncias narradas pelos sujeitos. Portanto, estamos em uma perspectiva que
aponta a escola como espaco de formacdo docente, em dialogo com a

Universidade, potencializando a dimenséo reflexiva do (futuro)professor.

Percebemos que a profissao docente esta carregada de diversas funcbes e acoes.
Essa diversidade acarreta uma profusdo de saberes potencialmente pertinentes que
precisam ser considerados pelos programas e cursos de formacéo (SACRISTAN,
1995). Ou seja, para além dos conhecimentos das disciplinas que os professores
irdo lecionar, os cursos de formacao precisam se atentar para esses outros aspectos

inerentes a pratica pedagdgica e a profissdo docente.

Assim, fica claro que a profissdo docente estd sendo redefinida em uma nova
profissdo, que, por isso, requer uma nova formacgao (inicial e continuada) que
transcenda a atualizacao cientifica, pedagdgica e didatica para a criacdo de espacos
escolares de participacéo e reflexdo. O foco dos processos de formacao, entdo, se
deslocaria do conteudo em diregéo a reflexao ja que nesse contexto “a aquisicéo de
conhecimentos deve ocorrer de forma mais interativa possivel, refletindo sobre
situagdes praticas reais” (IMBERNON, 2011, p.17).

Para Imbernén (2011), nessa perspectiva, os professores deveriam abandonar o
posto de técnicos que desenvolvem ou implementam inovacfes prescritas para
desenvolverem-se como profissionais ativos e participantes dos processos de

inovacdo e mudanca do espaco escolar, a partir de seu proprio contexto de trabalho,
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de forma dindmica e flexivel. Portanto, a instituicdo escolar é vista como motor para

0S processos de inovacao e de profissionalizacao docente.

Imbernén (2011) aponta que durante o desenvolvimento profissional, um fator
importante € a atitude de o professor planejar sua pratica docente “nao apenas como
técnico infalivel, mas como facilitador de aprendizagem, um pratico reflexivo, capaz
de provocar a cooperagao e participagdo dos alunos” (p. 40-41). Nesse sentido,
Sacristan acrescenta que:
A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma série de
destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem
uma simples descoberta pessoal. O professor ndo € um técnico nem um
improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu conhecimento

€ a sua experiéncia para se desenvolver em contextos pedagdgicos praticos
preexistentes (1995, p. 74).

Seguindo essa mesma perspectiva, Sacristdn (1995) defende um modelo de
formacdo baseado na tomada de decisdes, realizacdo de projetos para a pratica e
resolucdo de problemas ou andlise da pratica, pelo qual os professores possam
desenvolver um pensamento estratégico para lidar com as situagfes reais do seu
cotidiano escolar.
A formacdo passa pela experimentacdo, pela inovagdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagégico. E por uma reflexdo critica sobre a

sua utilizacdo. A formagdo passa por processos de investigacéo,
directamente articulados com as praticas educativas (NOVOA, 1992-b, s/p).

Sendo assim, percebemos que na perspectiva desses autores, o professor vai se
constituindo profissionalmente por meio da reflexdo sobre a pratica, que culmina na
construcdo de conhecimento pedagdégico do professor, por meio de um movimento
que combina os contetdos tedricos com a sua experiéncia pessoal em contextos

educacionais.

Nesse sentido, abandona-se a concepc¢ao de um profissional técnico, que domina o
contetdo da disciplina que ir4 lecionar, e caminha-se na diregcdo de um profissional
reflexivo, que planeja sua pratica docente, aprende com ela, com o0 seu contexto e

experiéncia pedagogica.

Além disso, Imbernén (2011), assim como Noévoa (2009-a), corrobora a importancia
da prética ao reconhecer que o conhecimento pedagodgico € legitimado na pratica e
se constitui de procedimentos de transmissdo, que possuem caracteristicas

especificas como a complexidade, a acessibilidade, a observabilidade e a utilidade
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social, fatores esses que caminham para além do simples conhecimento das

disciplinas.
[...] na formagdo do profissional da educacéo é mais importante centrar a
atencdo em como os professores elaboram a informacdo pedagdégica de
gue dispdem e os dados que observam nas situacdes da docéncia, e em
como essa elaboracdo ou processamento de informacédo se projeta sobre os
planos de acdo da docéncia e em seu desenvolvimento pratico. A formacao
do professor se fundamentara em estabelecer estratégias de pensamento,
de percepcao, de estimulos; estara centrada na tomada de decisdes para
processar, sistematizar e comunicar a informacdo. Desse modo, assume
importéncia a reflexdo sobre a pratica em um contexto determinado,

estabelecendo um novo conceito de investigagéo [...] IMBERNON, 2011, p.
41).

Tradicionalmente, a formacao docente configurou-se em um processo no qual nédo
h& uma reflexdo para produzir conhecimento a partir da prética, continuando a ser
predominantemente dominada por referéncias externas do que internas ao trabalho
docente. Faz-se necessario romper com essa longa tradicao e “instituir as praticas
profissionais como lugar de reflexdo e de formagao” (NOVOA, 2009-a, p. 32-33) para
abandonar a concepcao de que a profissdo docente é definida primordialmente pela
capacidade de transmissdo de contetdos. Nesse sentido, Sacristan (1995, p. 70)

ressalta que:

Do ponto de vista histérico, a pratica educativa ndo € uma agdo que deriva
de um conhecimento prévio, [...] mas sim uma atividade que gera cultura
intelectual, em paralelo com a sua existéncia [...]. isto € importante, porque
muitos especialistas esquecem esse fato, quando chega a hora de reflectir
sobre a relagdo entre pratica e conhecimento.

Percebemos entédo que, segundo as ideias desses autores, o0 processo de formacéo
docente deveria estar centrado ndo somente nos conhecimentos cientificos e
pedagdgicos, mas também em um trabalho de desenvolvimento do professor como
um profissional reflexivo capaz de compreender, analisar e lidar com as diversas

situacdes que a pratica pedagdgica envolve.

Sacristan (1995) aposta na perspectiva que considera que a propria pratica docente
pode dar origem ao conhecimento regulador da agcédo docente. Ou seja, entender o
ensino como um oficio que se aprende na pratica, pela experiéncia e que gera
saberes acumulados pela pratica individual e coletiva. Essa perspectiva assume a
pratica pedagogica e o trabalho do professor em sala de aula como produtores de

conhecimento. Os professores sdo considerados “artesdos” da sua proépria profissao,
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criando e defendendo um campo de intervencdo que lhes pertencem (SACRISTAN,
1995).

Nesse sentido, a natureza dos conhecimentos especificos sdo elementos que
distinguem uma profissdo da outra. Assim, cada profissdo possui um arcabouco
tedrico especifico e, durante sua pratica, cada profissional utiliza desses
conhecimentos especializados e formalizados que geralmente foram adquiridos por
meio de uma formacdo majoritariamente de cunho universitario por meio da qual
obtiveram um titulo que demarca um campo profissional, protegendo-o de outros
profissionais e de pessoas que ndo possuem o diploma. Além disso, outra
caracteristica dos conhecimentos profissionais € que eles objetivam ser a base para
que o profissional resolva problemas préticos concretos do seu cotidiano (TARDIF,
2000).

Para Tardif (2000), os saberes profissionais dos professores sdo os conhecimentos,
habilidades e competéncias utilizadas pelos docentes durante sua pratica em sala
de aula. Assim, essa concepcao rompe com a ideia de formacéo de professores na
qual primeiro se adquirem os conhecimentos tedricos na Universidade e
posteriormente os colocam em pratica. A epistemologia da pratica considera que “a
pratica profissional nunca é espaco de aplicagdo dos conhecimentos universitarios”
(TARDIF, 2000, p. 13), mas sim de transformacéo desses conhecimentos de acordo
com as demandas reais e contextuais e, também, de producdo de novos

conhecimentos.

Assim, a epistemologia da préatica baseia-se no “estudo do conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2000, p. 10). No campo da educacao,
tal epistemologia se interessa, entdo, pelos saberes que os professores utilizam e
produzem em sua pratica pedagogica para resolver situacbes que ocorrem no

cotidiano escolar.

Assumir a epistemologia da pratica € considerar a escola, a sala de aula, os saberes
e as praticas docentes como espacos produtores de conhecimento e que, por isso,
sao potenciais para a formacao de professores (seja ela inicial ou continuada).
Portanto, € necessario que “a pesquisa universitaria se apoie nos saberes dos

professores a fim de compor um repertorio de conhecimentos para a formacao de
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professores” (TARDIF, 2000, p. 12), ou seja, € deixar de pesquisar sobre a escola e

sobre os professores e passar a pesquisa com a escola e com os professores.

Assume-se entdo a importancia do contexto no processo de formacédo de
professores e, a partir dessa perspectiva, temos que refletir sobre a escola como um
espaco potencializador e fundamental para a formacéo. Isso implica pensar que no
processo de formacao inicial € necessério que a escola se constitua em um espacgo
legitimo de construcdo de conhecimento docente, num movimento de articulagéo

direta entre Universidade-escola.

Sacristan (1995), assim como Novoa (2009-a) e Imberndn (2011), consideram a sala
de aula como espacos de aprendizagem docente. Especificamente, Sacristan (1995,
p.70) assume que “a sala de aula ndo é somente um lugar para ensinar, mas
também de aprendizagem para o docente: as influéncias informais da socializagéo
sao mais decisivas do que as formais, mais eficazes do que os cursos de formacao”.
Sendo assim, podemos refletir sobre a importancia dos programas direcionados a
formacdo inicial de professores, como o PIBID, que proporcionam aos estudantes
das licenciaturas a reconhecerem e fazerem da sala de aula das escolas um espaco
de construcdo de conhecimento docente, articulando esse movimento com a

Universidade nos seus cursos de formacao.

A perspectiva de “formacdo centrada na escola” (IMBERNON, 2011) considera a
instituicdo escolar como espaco prioritario em relacdo a outras a¢fes formativas, na
qual é possivel e necessario o desenvolvimento de uma postura e identidade
colaborativa e reflexiva entre os profissionais da educacédo. A formacao centrada na
escola baseia-se na reflexao deliberativa e em uma metodologia que se aproxima da
pesquisa-acdo, na qual os professores elaboram suas préprias solucées em relagéo
com o0s problemas praticos com que se defrontam e, para desenvolver esse
trabalho, € necessario que a Universidade em seus processos formativos
dimensione esse tipo de acao.
Na formacéo centrada na escola, a formacao de professores converte-se
em um processo de autodeterminacdo baseado no dialogo, na medida em
gue se implanta um tipo de compreensao compartilhada pelos participantes,
sobre as tarefas profissionais e os meios para melhora-las, e ndo em um

conjunto de papéis e funcbes que sdo aprimorados mediante normas e
regras técnicas (IMBERNON, 2011, p. 91).
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Assim como a concepcao de “formacédo centrada na escola” de Imbernén (2011),
Novoa (2009%) também considera que o processo de formacéo docente deve ocorrer
no ambiente escolar a partir da reflexdo, da investigacdo e do compartilhamento de
experiéncias dos professores sobre suas proprias praticas ao defender “a
necessidade de uma formagdo de professores construida dentro da profissdo”
(NOVOA, 2009-a, p. 28).
[...] é essencial reforgar dispositivos e préaticas de formagdo de professores
baseadas numa investigacdo que tenha como problematica a acgédo
docente e o trabalho escolar. Nao se ftrata, escusado sera dizer, de
defender perspectivas de mitificacdo da pratica ou modalidades de anti-
intelectualismo na formacgé&o de professores (LADWIG, 2008). Trata-se, sim,
de afirmar que as nossas propostas teéricas s6 fazem sentido se forem
construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a partir de uma
reflexdo dos professores sobre o seu préprio trabalho. Enquanto forem

apenas injuncoes do exterior, serdo bem pobres as mudancas que teréo
lugar no interior do campo profissional docente (NOVOA, 2009-a, p. 28).

Sacristan (1995) afirma que cada acao ou tarefa desenvolvida pelo professor requer
um conhecimento pedagoégico especifico e que had uma influéncia da componente
pessoal aos fundamentos cientificos. Isto é, para cada ac¢éo ou fungéo realizada pelo
docente, podemos relacionar uma forma especifica de relacionar conhecimento e
acao. Entretanto, o autor ressalta que “o apoio do conhecimento a pratica € precario,
convertendo-se numa das causas que levam muitos professores a agir de acordo
com as suas convicgdes e com mecanismos adquiridos culturalmente por meio da
socializacdo” prioritariamente ao saber especializado, do tipo pedagodgico
(SACRISTAN, 1995, p. 78).

Nesse contexto, o autor afirma que a possibilidade da teoria permear e se inserir na
pratica é limitada e ressalta a necessidade de incentivar a aquisicdo de uma
consciéncia sobre a prética, ndo desvalorizando a importancia das contribuicbes
tedricas. Assim, estamos falando de uma perspectiva que abandona a linearidade
entre o conhecimento tedrico e a agao pratica reconhecendo a consciéncia sobre a
pratica como “ideia-forca” para a formacéo dos professores (SACRISTAN, 1995), ou
seja, abandonar a ideia de que primeiro devemos estudar a teoria nos cursos de

formacao e para depois praticar nas escolas.

A seguir apresentamos passagens das obras de Névoa (2009) e Imbernén (2011)
nas quais ficam claras a consonancia desses autores referentes aos aspectos da

formacao expostos até o momento nesse texto. Para Novoa (2009-a, p. 41):
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[...] a ideia da escola como o lugar da formacéo dos professores, como o
espaco da andlise partilhada das praticas, enquanto rotina sistematica de
acompanhamento, de superviséo e de reflexdo sobre o trabalho docente. O
objectivo é transformar a experiéncia colectiva em conhecimento
profissional e ligar a formacdo de professores ao desenvolvimento de
projectos educativos nas escolas.

E, para Imbernon (2011 p. 58):

A formacao deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre sua préatica
docente, de modo a lhes permitir examinar suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc., realizando um processo
constante de autoavaliagdo que oriente seu trabalho.

Apresentamos até aqui nossos referenciais tedricos a respeito da importancia da
reflexdo da préatica pedagogica para o processo formativos dos professores, bem
como a concepcao da pratica como produtora de conhecimentos. Entretanto, nesse
momento, é importante destacar que essa ndo é uma tarefa facil de ser realizada,
isso porque é preciso desenvolver ou aflorar no seio do professorado de forma
voluntaria “a colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas” que “nédo se

imp&em por via administrativa ou por decis&o superior” (NOVOA, 2009-a, p.20).

Nesse sentido, apesar de defender a perspectiva que considera a reflexao da prética
como um dos elementos essenciais da formacdo e do desenvolvimento profissional
docente, Sacristan (1995, p. 89) tem ciéncia de que “o ensino como atividade
racional ou reflexiva, como um fazer em que se mede cada passo dado e em que
cada opcéo é fruto de um processo de deliberacdo € uma pratica utdpica a que se

aspira”.

Assim, referenciando Sykes (1986), o autor apresenta alguns obstaculos a reflexdo
na pratica educativa. Primeiramente Sacristan (1995) traz os proprios limites no
processo de informacdo humana para ressaltar que os professores constituem um
grupo profissional que ndo é mais reflexivo do que outros trabalhadores que se
deparam com tarefas complexas e que precisam tomar decisbes em situacdes de

incerteza.

Outro obstaculo apresentado pelo autor diz respeito as légicas de socializagéao
profissional que s&o adquiridas principalmente durante a formacao e no trabalho
escolar, ou seja, durante momentos nos quais ndo nos atentamos para a condi¢ao

reflexiva que o ensino exige. Além disso, o contexto de trabalho dos docentes, por
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vezes, ndo contribui para a partilha de conhecimento entre os professores e demais
sujeitos pedagdgicos, construindo um ambiente de profissionais que ndo trabalham
alheados uns aos outros. Outro obstaculo corresponde ao fato dos sistemas de
formacdo inicial ndo possuirem um estatuto académico que potencialize o exercicio

de uma funcéo critica e de investigagao.

Para finalizar, ndo com o intuito de encerrar a discussédo sobre a problemética, mas
sim para reunir e complementar os conceitos apresentados, Novoa (2009-b, s/p)
apresenta cinco propostas de trabalho para inspirar os programas de formacéo de
professores :

» Assumir uma forte componente praxica, centrada na aprendizagem dos

alunos e no estudo de casos concretos, tendo como referéncia o trabalho
escolar;

» Passar para dentro da profissdo, baseando-se na aquisi¢do de uma cultura
profissional e concedendo aos professores mais experientes um papel
central na formagéo dos mais jovens;

» Dedicar uma atengdo especial as dimensbes pessoais da profissao
docente, trabalhando essa capacidade de relagdo e de comunicagdo que
define o tacto pedagégico;

» Valorizar o trabalho em equipa e 0 exercicio colectivo da profissao,
reforcando a importancia dos projectos educativos de escola;

» Caracterizar-se por um principio de responsabilidade social, favorecendo a

comunicacdo publica e a participacdo profissional no espaco publico da
educacéo.

3.3 DESENVOLVIMENTO  PROFISSIONAL, PROFISSIONALIZACAO E
PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Nesse momento trazemos para a discussdo as ideias dos nossos referenciais
tedricos sobre alguns aspectos do desenvolvimento profissional docente para

compreender a relacdo entra a formacéao e a profissionalizacdo docente.

Entendemos que o desenvolvimento profissional do docente articula varias
dimensdes e aspectos tais como questdes referentes ao mercado de trabalho, o
salario e as condi¢cbes de trabalho, fatores que influenciam na continuidade do
profissional na carreira docente. O desenvolvimento profissional ndo envolve apenas
as questdes pedagogicas, 0 conhecimento e a compreensdo de si mesmo e o

desenvolvimento cognitivo e tedrico, mas sim todos esses aspectos incrementados
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por questbes relativas a uma situacdo profissional que permitira ou ndo o

desenvolvimento de uma carreira docente IMBERNON, 2011). Assim, temos que

A profissdo docente desenvolve-se por diversos fatores: o salario, a
demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que
€ exercida, a promog¢édo na profissdo, as estruturas hierarquicas, a carreira
docente, etc. e é claro, pela formagdo permanente que essa pessoa realiza
ao longo de sua vida profissional”. [...] A formagdo é um elemento
importante de desenvolvimento profissional, mas ndo é o Unico [...]
(IMBERNON, 2011, p. 46).

Além disso, também faz parte do desenvolvimento profissional o processo de
profissionalizacdo docente, que envolve a formacao inicial, a formacéo continuada e
por meio do qual ocorre o desenvolvimento da profissionalidade, ou seja, o
desenvolvimento de caracteristicas e conhecimentos do movimento de tornar-se

professor.

Para iniciar esse dialogo, € necessario nesse primeiro momento fazer algumas
consideracOes acerca dos termos “profissionalizacédo” e “profissionalidade” para

tornar mais claro a relacdo desses conceitos com o0 nosso objeto de estudo.

Quando abordarmos a profissionalidade docente, nos referimos as “caracteristicas e
capacidades especificas da profissdo” (IMBERNON, 2011, p. 25) e também “a
afirmacdo do que € especifico na acdo docente, isto é, 0 conjunto de
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser
professor” (SACRISTAN, 1995, p. 65).

Portanto, podemos considerar que a profissionalidade esta relacionada com a
construcdo de uma identidade docente, que relne as caracteristicas e capacidades
especificas da profissdo e imprimem uma imagem de pertencimento a um grupo
profissional. Sacristan (1995) aponta que uma profissdo é definida pelas praticas e
pelo monopdlio de regras e conhecimentos da atividade exercida. Nesse sentido,
destaca que a profissdo docente ndo possui responsabilidade exclusiva sobre a
atividade educativa, ja que esta € também influenciada por fatores mais gerais como
a politca, a economia e a cultura, bem como pela situacdo de

“desprofissionalizacdo” dos professores.

Como fatores de “desprofissionalizagado” dos professores, Sacristan (1995) aponta a
caracterizagdo técnica dos curriculos, a sua elaboracdo por especialistas e a

regulamentacdo da atividade pedagodgica. Além disso, a intensificacdo do trabalho
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docente também contribui para esse processo, com uma sobrecarga de atividades

profissionais como o ensino, a avaliagcéo, a gestdo, dentre outros.

Além da identidade profissional, podemos relacionar a profissionalidade com a
cultura e com a competéncia profissional. A primeira € marcada por processos tais
como o incentivo a reflexdo e autorreflexdo, o trabalho em equipe por meio da
intervencao conjunta em processos educativos, a dimenséao coletiva e colaborativa e
0 aprendizado com 0 outro mais experiente. Por sua vez, a competéncia profissional
diz respeito aos saberes, ao saber-fazer, a utilizacdo de recursos metodoldgicos

tipicos do ensino da disciplina que o professor leciona.

Porém, Sacristan (1995), alerta que o conceito de profissionalidade deve ser
contextualizado, pois ndo € estatico e nem acabado, e sim permanentemente
elaborado de acordo com o momento histérico e com a realidade social que o
conhecimento escolar pretende validar.
A profissionalidade é caracterizada pelo pensamento pragmatico, que
relaciona ideias, intensdes, accdes e a avaliacdo das condicbes de
aplicacdo; desenvolve-se no ambito de situacdes particulares e a sua

funcdo € a de aplicar principios gerais a situagdes particulares
(SACRISTAN, 1995, p. 83).

Nesse contexto, podemos compreender melhor a profissionalidade se pensarmos
que a prética docente ndo € independente das condi¢des psicologicas e culturais
dos professores. “Educar e ensinar €, sobretudo, permitir um contacto com a cultura,
na acepcdo mais geral do termo; trata-se de um processo em que apropria
experiéncia cultural do professor é determinante” (SACRISTAN, 1995, p. 67). Assim,
revela-se a importancia de se repensar os cursos de formacdo de professores,
caracterizados pela predominancia técnica e tedrica em detrimento das dimensdes

pessoais e culturais da profissao.

Além disso, é importante também refletir sobre a acdo do professor e em como essa
dimensédo é trabalhada durante a sua formac&o. Nesse sentido, Sacristan (1995,

p.68) afirma que

Os professores ndo produzem o conhecimento que s&o chamados a
reproduzir, nem determinam as estratégias praticas de accdo. Por isso, é
muito importante analisar o significado de pratica educativa e compreender
as suas consequéncias no plano da formacéo de professores e do estatuto
da profissdo docente.
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A préatica educativa remete, frequentemente, para o processo de ensino-
aprendizagem e a propria investigacao reporta-se, sobretudo, a accao
didactica. Mas a atividade dos professores ndo se circunscreve a esta
pratica pedagoégica visivel, sendo necessario sondar ouras dimensdes
menos evidentes.

Feita essas consideracdes a respeito do conceito de profissionalidade docente, e
entendendo-a como um conjunto de caracteristicas e habilidades especificas do
professor, podemos agora entender a profissionalizacdo docente como 0 “processo
socializador de aquisicéo de tais caracteristicas” IMBERNON, 2011, p. 25), ou seja,
um processo social por meio do qual ocorre o desenvolvimento da profissionalidade

docente.

Para “Compreender como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID) pode contribuir para a profissionalizacdo docente de bolsistas do curso de
Ciéncias Bioldgicas do campus de Goiabeiras da UFES” pretendemos trazer o PIBID
como um dos elementos que compde o processo socializador da profissionalizagéo
docente. Para isso, procuramos buscar indicios do desenvolvimento de
profissionalidade (ja que estamos falando do desenvolvimento de caracteristicas tais
como autonomia, a coletividade como pressuposto da atuacdo na escola, reflexao
sobre e na pratica como elemento articulador do desenvolvimento profissional,
saberes produzidos ao longo da experiéncia com PIBID, etc.). Pretendemos
entender também como a participacdo no programa contribui para a

profissionalizacéo do licenciando para torna-se professor de Ciéncias ou Biologia.

Por meio das reflexfes tecidas até o presente momento, podemos compreender a
instituicdo educativa como espaco fundamental para o processo de formacéo de
professores. Para além da formacao, Imbernén (2011) aponta que a escola deve ser
0 motor também para a inovacdo e para a profissionalizacdo docente. Portanto,
podemos considerar a formacao e a profissionalizagdo docente como processos que
se desenvolvem no contexto escolar e que ndo devem ser vistos como movimentos

isolados ou independentes, pois ha uma relagcéo entre eles.

Um fator importante da formacdo que contribuiu para o0 processo de
profissionalizacdo docente € a criagdo de “movimentos pedagdgicos” ou
“‘comunidades da pratica” que se desenvolvem a partir da reflexdo da pratica
docente e do trabalho colaborativo dos professores, no qual o sentimento de

pertencimento e de identidade profissional € reforcado. Esse movimento é “essencial
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para que os professores se apropriem dos processos de mudanca e os transformem
em préaticas concretas de intervencéo. E esta reflexdo colectiva que da sentido ao

desenvolvimento profissional dos professores” (NOVOA, 2009-a, p. 41). Além disso,

A formacdo de professores pode desempenhar um papel importante na
configuracdo de uma "nova" profissionalidade docente, estimulando a
emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma
cultura organizacional no seio das escolas (NOVOA, 1992-b, s/p).

A relacdo entre formacéo e profissionalizacdo docente também pode ser entendida
do ponto de vista que considera que “estar em formagao implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projectos proprios, com
vista a construgao de uma identidade, que é também uma identidade profissional”
(NOVOA, 1992-b, s/p).

3.4 AS ESPECIFICIDADES DE SER PROFESSOR (A) DE CIENCIAS E SEUS
REFLEXOS NO PROCESSO FORMATIVO

Podemos considerar que a maneira como um professor exerce a docéncia tem
influéncia da compreensao que ele tem sobre o ensino e dos saberes da disciplina
gue ministra. Além disso, a pratica pedagogica do docente também é influenciada
pela concepcao que o professor tem sobre a fungéo social da escola e na tentativa
de responder a questdes importantes como: para qué ensinar e aprender Ciéncias?

Como se aprende e como se ensina Ciéncias?

Esses saberes e compreensdes séo construidos ao longo da vida pelas experiéncias
em diferentes espacgos socioculturais, pelo processo de formacao inicial e
continuada e também pela formagdo ambiental produzida pelo periodo em que o

professor foi estudante da educacao basica.

A formacéo de professores de Ciéncias ndo é simples tendo em vista que estamos
inseridos em uma sociedade contemporanea complexa (SCHEID, 2013). Se
apostarmos na perspectiva de que o ensino de Ciéncias deve contribuir para formar
cidaddos conscientes e socialmente comprometidos, entdo, a formacdo de

professores dessa area se configura como uma tarefa igualmente complexa.
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As respostas para perguntas como “o que é ser professor de Ciéncias?” e “o0 que é
necessario para ser um bom docente?” diferem de acordo com os diferentes
momentos histéricos vividos (ANTUNES, 2013, p. 123). A década de 1970, por
exemplo, foi fortemente marcada pelo tecnicismo, no qual o ensino é resumido a um
conjunto de técnicas e bastariam que essas fossem dominadas pelos professores
para que se garantisse o aprendizado dos alunos. Os docentes eram vistos apenas
como aplicadores de teorias produzidas por pesquisadores e, portanto, nao
produziriam conhecimento. Assim, o trabalho dos professores resumia-se apenas a
aplicacdo de técnicas e ndo havia a preocupacdo com as questbes de carater
pedagdgico, com a diversidade e com 0s contextos escolares, jA que as classes

eram tidas como homogéneas e previsiveis (ANTUNES, 2013).

Foi a partir da década de 1980 que comecou a se difundir o conceito de profissional
reflexivo por meio dos trabalhos de Donald Schén, no qual o professor € visto nao
como um aplicador de técnicas, mas sim como um profissional que produz
conhecimentos, sobretudo a partir da sua préopria pratica docente. Nessa
perspectiva, a pratica pedagogica e a reflexdo sobre ela ganham destaque no
processo de formacao de professores, ndo desconsiderando, contudo, a importancia
dos conteudos tedricos, mas vinculando-os ao processo formativo (ANTUNES,
2013).

Caminhamos, entdo, de uma perspectiva tecnicista para uma perspectiva que
assume a importancia da reflexdo e do fazer pedagdgico do professor, deslocando-o
da posicdo de técnico acumulador de teorias para a posicdo de um profissional que
produz conhecimento a partir do seu trabalho e que precisa estar preparado para a
complexidade e diversidade que a escola apresenta. Nesse contexto, a formacao
docente precisa encontrar um equilibrio entre os conteudos cientificos especificos da
disciplina e os conteudos pedagdgicos, articulando-0s e rompendo com o isolamento

existente entre eles.

Entretanto, dos diversos desafios encontrados hoje no que tange a formagéo de
professores de Ciéncias, ainda € comum a queixa da existéncia de uma dissociagado
entre a formacao cientifica e a formacado pedagogica (SCHEID, 2013), que talvez
seja uma heranca histérica, tendo em vista os percursos da formacéo docente no

Brasil.
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A profissdo docente possui conhecimentos, caracteristicas e habilidades tipicas que
definem a profissdo: o que Sacristdn (1995) e Imbernén (2011) denominam de
profissionalidade. Da mesma forma, ser professor (a) de disciplinas especificas
(como por exemplo, Biologia, Quimica, Arte, Filosofia, dentre outras) também requer
do docente algumas caracteristicas especificas que produzem necessidades

formativas.

Quando pensamos no ensino e na aprendizagem de Ciéncias temos que
primeiramente levar em consideracdo a natureza desse tipo de conhecimento. Isso
porque o conhecimento cientifico é uma construcdo humana, fundamentado na
construcbes de modelos propostos por cientistas e validados por uma comunidade
especifica que possibilitam representar e compreender os fenébmenos da natureza.
Logo, o objeto da Ciéncia ndo sdo os fendbmenos naturais em si, mas sim 0s
modelos construidos as para explica-los. Portanto, o conhecimento cientifico € de
natureza simbolica e precisa ser socialmente negociado (DRIVER et al., 1999).

Nesse ponto podemos considerar que esta presente uma das especificidades de ser
professor (a) de Ciéncias: compreender que os conhecimentos da area sao
construcbes criadas por cientistas para explicar os fenbmenos que ocorrem na
natureza e que, por isso, precisam ser socialmente negociados com o0s alunos.
Esses, por sua vez, trazem consigo conhecimentos ou concepgdes prévias que
devem ser considerados no processo de ensino e aprendizagem. Estamos tratando,
portanto, de uma perspectiva que considera que o conhecimento cientifico com o
qual as disciplinas de Ciéncias trabalha ndo é diretamente transmitido do professor
para os alunos e sim negociado entre estudantes e professores no plano social da
sala de aula (DRIVER et al., 1999).

Dessa forma, para aprender Ciéncias é necessario que os alunos conhecam as
praticas e ideias cientificas para que possam dar significado a elas. Esse processo
nao ocorre pela agédo do aluno sozinho, mas sim por meio da mediacdo com o
professor (DRIVER et al., 1999). Esse processo de mediacdo envolve a
dialogicidade por ser uma construgédo conjunta, um processo de conciliacdo entre o
gue o estudante ja sabe e o que foi sistematizado e validado como conhecimento

cientifico escolar. O processo de constru¢cdo do conhecimento, portanto, constitui-se
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por meio da mediacdo humana, da mediacdo com recursos materiais, pela interagao
com equipamentos, experimentos e sujeitos (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011).

Os docentes, por sua vez, devem trabalhar para possibilitar que seus alunos tenham
uma aprendizagem que possibilite a construcdo de esquemas plurais de
conhecimento. Ou seja, a aprendizagem em Ciéncias ndo ocorre por substituicdo
dos conhecimentos prévios dos alunos por conhecimentos cientificos, mas deve
possibilitar que os estudantes tenham uma pluralidade de conhecimentos

adequados aos diferentes contextos em que atuam (DRIVER et al., 1999).

Ser professor de Ciéncias também requer que o docente saiba preparar e que
realize atividades praticas com os estudantes. Nesse sentido, é necessario que o (a)
professor (a) compreenda que as atividades praticas ndo se restringem aos
experimentos de laboratdrio. I1sso porque, segundo Hodson, (1988, p. 1-2)

Qualquer método didatico que requeira que o aprendiz seja ativo, mais do
gue passivo, estd de acordo com a crenga de que os alunos aprendem
melhor pela experiéncia direta. Nesse sentido, o trabalho pratico nem
sempre precisa incluir atividades de laboratério.

Além disso, o autor supracitado também ressalta que nem todo trabalho de
laboratério inclui experimentos, j4 que os cientistas podem realizar estudos tedricos
de revisdo de literatura, por exemplo. Dessa forma, caminha-se contra a visado
distorcida da Ciéncia como atividade que necessariamente é exercida na bancada
do laboratério. Nessa perspectiva € importante destacar que 0s experimentos
realizados na Ciéncia séo diferentes dos realizados na escola. No primeiro caso, 0
objetivo é desenvolver ou auxiliar no desenvolvimento de teorias, ao passo que 0s
experimentos realizados no ambiente escolar podem ter muitas funcbes
pedagogicas tais como ensinar ciéncia, ensinar sobre a ciéncia, ensinar como fazer

ciéncia e também promover a interacéo entre os alunos (HODSON, 1988).

Ainda a respeito das atividades praticas € importante alertar para o fato de que
muitos experimentos propostos pelos professores de Ciéncias aos alunos se
resumem apenas ao cumprimento de roteiros preestabelecidos de experimentos
com condicbes e materiais controlados, que n&do oportunizam que 0s estudantes
desenvolvam a criticidade e a criatividade (HODSON, 1988).
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Outra necessidade formativa dos professores de Ciéncias refere-se a ruptura com
visbes simplistas sobre o ensino dessas disciplinas. A perspectiva simplista de
ensino considera que ensinar € uma tarefa facil e que basta conhecer bem a matéria
a ser ensinada, adquirir certa pratica e conhecer algumas questbes
psicopedagdgicas para ser um bom professor. Dessa forma, cria-se uma Vvisdo
essencialista da profissdo na qual um bom professor € ou nasce como tal
(CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011).

Caminha-se, entdo, em sentido a uma formacdo docente baseada no trabalho
coletivo, que oriente a préatica docente por meio da inovagdo, da pesquisa e da
formacdo permanente. A teoria passa a ser vista como potencializadora de novas
acOes do professor e também para teorizar a pratica e os conhecimentos produzidos
durante o seu fazer pedagdgico. A formacdo docente passa, portanto, a ser pensada
sob a perspectiva da epistemologia da pratica (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011).

Nesse sentido, adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem em Ciéncias
€ um importante aspecto do processo formativo, que, entretanto frequentemente é
rejeitado por docentes em formagéo e em exercicio. Dessa forma, “é preciso romper
com tratamentos ateoricos e defender a formacdo dos professores como aquisicao,
ou melhor, (re)construcdo de conhecimentos especificos em torno do processo de
ensino/aprendizagem das Ciéncias (...)” (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011, p. 33).

Outro importante aspecto inerente aos professores de Ciéncias € saber preparar
atividades capazes de proporcionar uma aprendizagem efetiva de seus estudantes,
que, por sua vez, € compreendida como uma construcdo de conhecimentos da qual
0os estudantes participam ativamente. Para isso deve-se partir de situacdes
problemas que serdo trabalhadas por meio da pesquisa, considerando as
concepcoes e ideias prévias, atitudes e destrezas dos alunos. Trata-se, portanto, da
construcdo do conhecimento cientifico por meio de resolucdo de problemas que
envolve o levantamento de hipdteses, a discusséo, o pensamento, a testagem, em
uma perspectiva que caminha na contramao do ensino tradicional no qual o centro
da mediacg&o é o professor (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011). Nessa perspectiva, “a
primeira questdo a contemplar seria a elaboracdo de atividades que proporcionem
uma concepgao e um interesse preliminar pela tarefa” (BURBULES e LINN, 1991,
apud CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011, p. 44).
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7

Outra importante necessidade formativa dos professores de Ciéncias € o bom
conhecimento da matéria a ser ensinada, o que néo reduz a formacao docente aos
contetdos cientificos (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011). Nesse contexto, “uma falta
de conhecimentos cientificos constitui a principal dificuldade para que os professores
afetados®® se envolvam em atividades inovadoras” (TOBIN, ESPINET, 1989, apud
CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011, p. 22). Ainda segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011,
p. 22) “a gravidade de uma caréncia de conhecimentos da matéria (...) transforma o

professor em um transmissor mecanico dos contetudos do livro de texto”.

Conhecer a matéria a ser ensinada envolve também conhecer a histéria da Ciéncia
para entender como os conhecimentos cientificos se relacionam com os problemas
gue impulsionaram sua construcdo nos diferentes momentos histéricos da
sociedade. Envolve também conhecer as metodologias utilizadas na construcao do
conhecimento para que os professores saibam orientar as atividades praticas
desenvolvidas no laboratério, a resolucdo de problemas e a aprendizagem dos
estudantes (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011).

Conhecer a matéria a ser ensinada também requer que o professor conheca as
interacbes entre Ciéncia/Tecnologia/Sociedade envolvidas na construcdo do
conhecimento. Requer ainda que o docente tenha conhecimento dos avancos
cientificos recentes para que transmita a seus alunos uma visdo dindmica e nao
fechada da Ciéncia, entre outros fatores (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011).

Saber avaliar também é um elemento importante do fazer pedagdgico do docente. A
avaliacdo ndo deveria ser resumida a uma simples testagem da aprendizagem dos
alunos e nao deveria se resumir apenas a aplicacdo de provas e testes: ela é um
importante instrumento pedagogico que tem potencialidade para ser um meio de
melhoria do ensino, e ndo somente um meio de avaliar a aprendizagem dos alunos
(CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011).

[...] para que a avaliacdo possa transformar-se em um instrumento efetivo
de aprendizagem, € preciso que nos, professores, a estendamos a todos os
aspectos — conceituais, de procedimentos e atitudes de aprendizagem das
Ciéncias -, rompendo com sua habitual redugdo aquilo que permite uma

19 Mantivemos o termo “afetados” pelo trecho se tratar de uma citagao direta, entretanto, o sentido
gue damos a essa palavra faz referéncia aos professores que ndo possuem um bom conhecimento
da matéria a ser ensinada.
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medida mais facil e rapida: a rememoracéao repetitiva dos “conhecimentos
tedricos” e sua aplicagdo igualmente repetitiva a exercicios com lapis e
papel (ALONSO et al.., 1992a; ALONSO et al.., 1992b, apud CARVALHO,
GIL-PEREZ, 2011, p. 60).

As reflexdes feitas até o presente momento ndo encerram as especificidades
presentes na profissdo docente, sobretudo dos professores de Ciéncias. Da mesma
forma, ndo objetivamos estereotipar ou determinar as caracteristicas e atitudes
especificas da profissdo. Nosso intuito, portanto, € o de fazer emergir reflexdes
sobre algumas das necessidades encontradas no trabalho do professor de Ciéncias
gue requerem ser trabalhadas durante o processo formativo dos docentes.

E nesse contexto que enxergamos no PIBID (Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo & Docéncia) uma possibilidade de promover um intercAmbio entre a
Universidade e a escola, por meio da insercdo dos pibidianos (bolsistas do
programa) no contexto escolar para partilharem com os professores o planejamento
e execucdo de atividades, com inovacles, ideias e praticas pedagogicas
diferenciadas. Em contrapartida, os licenciandos vivenciam o ambiente escolar e
aprendem com os professores mais experientes que ali estdo. A escola constitui-se,
portanto, como espaco ndo apenas para ensinar, mas também de aprendizagem
para os docentes e licenciandos, por meio da experimentacdo, da inovacao e da

reflexao.

E importante destacar que o termo “Inovagdo” no contexto do ensino de Ciéncias
refere-se as novas praticas, metodologias, uso de materiais, dentre outras
dimensdes do trabalho docente. Entretanto, no contexto da nossa pesquisa, uma
‘inovacao” também faz referéncia as praticas e acgdes desenvolvidas pelos
pibidianos nas escolas que, para aquele contexto especifico, daquela escola, € uma
pratica inédita, ndo usual, inovadora, mesmo que ja discutida e consolidada h&a
algum tempo no campo da educacdo e mais especificamente no campo da

educacdo em ciéncias.
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4 CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Neste capitulo apresentaremos 0s objetivos da pesquisa, bem como dialogaremos a
respeito dos caminhos metodoldgicos trilhamos para alcanca-los.

4.1 OBJETIVOS
a) Objetivo geral

Compreender como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) pode contribuir para a profissionalizagdo docente de bolsistas do curso de
Ciéncias Biologicas do campus de Goiabeiras da UFES.

b) Objetivos especificos

Analisar indicios do desenvolvimento da profissionalidade docente a partir das
experiéncias narradas por bolsistas e ex-bolsistas do PIBID Biologia do campus de
Goiabeiras da UFES;

Entender a concepcdo de formacdo de professores que estrutura o PIBID Biologia

do campus de Goiabeiras da UFES;

Compreender como o PIBID contribui para o processo formativo da Coordenadora

de Area do subprojeto de Biologia do campus de Goiabeiras da UFES.

4.2 DELINEAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA: CAMINHOS A SEREM
TRILHADOS E PRODUCAO DE DADOS

Para compreender e alcancar os objetivos propostos, elegemos como caminho

metodoldgico a realizacdo de uma pesquisa narrativa de natureza qualitativa.

Em relacdo a abordagem qualitativa, entendemos que esta atendera aos Nnossos
objetivos, visto que “a pesquisa qualitativa considera que ha uma relagdo dinamica,
particular, contextual e temporal entre o pesquisador e o objeto estudado” (MICHEL,
2009, p.36). Além disso,
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Na pesquisa qualitativa, a verdade ndo se comprova numérica ou
estatisticamente, mas convence na forma da experimentagdo empirica, a
partir da andlise feita de forma detalhada, abrangente, consistente e
coerente [...] (MICHEL, 2009, p. 37).

Sendo assim, na perspectiva qualitativa o pesquisador precisa estar imbricado no
contexto que sera estudado, pois tal perspectiva entende que as acfes sao
melhores compreendidas quando analisadas em seu ambiente habitual. O contato
direto do pesquisador com a situacdo estudada permite enfatizar o processo e
retratar o horizonte dos participantes. Nesse sentido, Bogdan e Biklen (1994, p. 51)

afirmam que:

Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos
que lhes permitam tomar em consideracdo as experiéncias do ponto de
vista do informador. O processo de conducdo de investigacdo qualitativa
reflecte uma espécie de didlogo entre os investigadores e os respectivos
sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma
neutra.

Para compreendermos melhor o uso da narrativa em pesquisas educacionais neste
momento inicial, trazemos Galvao (2005, p. 328) que cita Carter (1993) para indicar

indicar que:

Quando falamos de narrativa, temos de esclarecer o seu significado. De
acordo com Stephens (1992), esta constitui-se a partir da imbricacdo de trés
componentes: Histéria — abrange as personagens envolvidas em
determinados acontecimentos, num espa¢co e tempo determinados e
possibilita uma primeira interpretacdo do que é contado; Discurso — forma
especifica como qualquer histéria é apresentada; Significacdo — uma
interpretacdo de segundo nivel que o ouvinte/leitor/espectador obtém a
partir do inter-relacionamento da histéria e do respectivo discurso. Connelly
e Clandinin (1990) estabelecem uma diferenca entre narrativa e historia. O
fenbmeno constitui a histéria, enquanto o método que a investiga e a
descreve se concretiza numa narrativa. Deste modo, para aqueles autores,
narrativa € o estudo das diferentes maneiras como o0s seres humanos
experienciam o mundo. Pode dizer-se que as pessoas tém histérias e
contam histérias das suas vidas, enquanto o investigador que utiliza o
método da narrativa as descreve e faz construcdo e reconstrucdo das
historias pessoais e sociais, de acordo com um modelo interpretativo dos
acontecimentos .

O recurso das narrativas € utilizado no Brasil ha mais de vinte anos na formacao
docente e na pesquisa educacional. Novoa (1991, 1992), Connelly e Clandinin
(1995) foram as principais referéncias utilizadas por pesquisadores brasileiros que
utilizam a narrativa como abordagem em seus estudos. As narrativas vém sendo
utilizadas como método de investigacdo ou de pesquisa (tratadas como sinbnimos)

devido a necessidade, no campo educacional, de se “falar sobre a escola em vez de
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falar com ela e a partir dela” (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015, p. 2, grifos dos

autores).

Seguindo este pensamento, entendemos a narrativa como metodologia e também

como ferramenta potencial para formacédo, ou melhor, nas palavras de Connelly e

Clandinin (1990, p. 2) “a narrativa é tanto fendmeno, quanto método”.
A principal alegacéo para o uso da narrativa na investigacdo educacional é
gue os seres humanos séo organismos que contam histérias, individual e
socialmente [...]. O estudo de narrativa, portanto, é o estudo dos modos
humanos de experimentarem o mundo. Esta no¢éo geral traduz-se na visdo
de que a educacdo € a construgdo e reconstrucao de histérias pessoais e
sociais; professores e alunos sao contadores de histérias e personagens de

suas préprias histdrias e da histdria dos outros (CONNELLY; CLANDININ,
1990, p.2, tradugéo nossa).

Cunha (1997), ainda sobre a relacdo da narrativa como método de pesquisa e como

poténcia para formacédo docente, assinala que:

[...] nos apercebemos que as apreensdes que constituem as narrativas dos
Sujeitos séo a sua representacdo da realidade e, como tal, estdo prenhes de
significados e representagdes. [...] Trabalhar com narrativas na pesquisa
e/ou no ensino € partir para a desconstrugdo/construcdo das préprias
experiéncias tanto do professor/pesquisador como dos sujeitos da pesquisa
e/ou do ensino (p. 2, grifos da autora).

Sendo assim, podemos perceber o carater formativo que as narrativas podem
assumir ao conseguirem fazer um diadlogo entre as memarias e as trajetdrias de vida
dos sujeitos com as suas experiéncias e aprendizagens. Portanto, podemos pensar
a narrativa também como uma possibilidade de estabelecer uma escrita de si, de
proporcionar uma reflexdo do proprio sujeito sobre sua vida, bem como sobre o seu
percurso formativo. Isso porque “narrar € enunciar uma experiéncia particular
refletida sobre a qual construimos um sentido e damos um significado. Garimpamos
em nossa memdaria, consciente ou inconsciente, aquilo que deve ser dito e o que
deve ser calado” (SOUZA, 2007, p. 66).

Quando narramos uma histdria, na verdade estamos organizando as nossas ideias
ao mesmo tempo em que refletimos a experiéncia vivida e, nesse processo de
reflexdo, temos a possibilidade de fazer uma reflexdo sobre a nossa propria pratica.
Ha, portanto, uma relacédo dialética entre a narrativa e a experiéncia ja que “assim
como a experiéncia produz o discurso, este também produz a experiéncia” (CUNHA,
1997, p. 3). E nesse contexto, num movimento de relatar-refletir-(auto)analisar, que

se criam novas possibilidades para pensarmos nossas atitudes, nossas praticas e
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nossa formacgao, evidenciando que “a narrativa provoca mudang¢as na forma como

as pessoas compreendem a si proprias e aos outros” (CUNHA, 1997, p. 3).

Assim, o sentido que damos a palavra “experiéncia” é pautado no trabalho de Jorge
Larrosa Bondia, segundo o qual “a experiéncia € o que nos passa, O que nos
acontece, o que nos toca. Ndo o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca”
(LARROSA, 2002, p. 21). Ou seja, somos sujeitos da experiéncia quando um
acontecimento nos modifica, nos transforma, quando nos tornamos diferentes do
que éramos antes. A experiéncia € algo particular, Unico, de cada pessoa. Portanto,
explica o autor, “ninguém pode aprender da experiéncia de outro, a menos que essa
experiéncia seja de algum modo revivida e tornada prépria” ( LARROSA, 2002, p.
27).

bY

Nesse sentido, por meio de uma narrativa, temos acesso a representacado das
experiéncias do narrador, e ndo a experiéncia em si. Assim, Monteiro (2016, p. 119)
referencia Clandinin (2010) afirmando que “a histéria narrada vai construindo sentido
a partir do que se esta vivendo no presente, articulando as experiéncias vividas no
passado e se projetando para o futuro, num continuum de experiéncias”. O carater
formativo que as narrativas possuem se da na medida em que, a partir da narrativa
do outro, eu reflito, revivo e transformo a experiéncia narrada, bem como as minhas

préprias experiéncias.

As narrativas vém sendo usadas no campo da pesquisa educacional e apresentam
potencialidades como processo de investigacdo, como processo de reflexdo
pedagdgica e também como processo de formacdo. Seja na forma oral ou na forma
escrita, a narrativa pode constituir um método poderoso de investigacdo e sua
andlise é um aspecto relevante do percurso metodolégico da pesquisa (GALVAO,
2005). Ao optar por trilhar estes caminhos metodologicos, compreendemos as
narrativas como “modelo de conhecimento e de representacédo de experiéncias” no
qual o pesquisador pode “abordar o mundo empirico até entdo estruturado do
entrevistado, de um modo abrangente” (FLICK, 2008, p. 164). Além disso,
entendemos a importancia “que o contar historias desempenha na conformacéo de
fendmenos sociais” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 90), ja4 que toda
experiéncia humana pode ser relatada por meio da narrativa, pois ela “esta presente

em cada idade, em cada lugar, em cada sociedade; ela comega com a propria
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histéria da humanidade e nunca existiu, em nenhum lugar e em tempo nenhum, um
povo sem narrativa® (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 90-91). Segundo
Monteiro (2016, p. 119), dialogando com Clandinin e Connelly (2011), “a experiéncia

vivida, como fonte de conhecimento, € o objeto de estudo das narrativas”.

Nesse sentido, Jovchelovitch e Bauer (2002) apontam a entrevista narrativa como
uma ferramenta de producéo de dados que se constitui em um tipo de entrevista nao
estruturada, motivada por uma critica ao método de “fazer perguntas e respostas”
por entenderem que “a perspectiva do entrevistado se revela melhor nas histérias
onde o informante esta usando a sua propria linguagem espontanea na narragao

dos acontecimentos” (p. 95-96).

Sendo assim, entendemos que ao trabalhar com a entrevista narrativa objetivamos
ter acesso as informacdes necesséarias para a compreensao dos nossos objetivos
em uma perspectiva de termos acesso as experiéncias a partir das suas narrativas.
Seguindo esse caminho, Connelly e Clandinin destacam que:
No inicio do processo de investigacdo narrativa, € particularmente
importante que todos os participantes tenham voz dentro da relacdo. Na
investigacao narrativa, € importante que o investigador ouca primeiro a
histéria do participante/entrevistado, e que é ele que primeiro conta a sua
historia. Isso ndo significa que o investigador é silenciado no processo da
investigacao narrativa. Isso significa que o participante/entrevistado, que
tem sido por muito tempo silenciado em relagéo a pesquisa, é dado tempo e
espaco para contar sua historia para que ele também ganhe a autoridade e

validade que a pesquisa histdrica tem tido por muito tempo (CONNELLY E
CLANDININ ,1990, p.4, traducdo nossa).

Assumimos e consideramos a importancia de uma pesquisa baseada em uma
construcdo conjunta de uma relacdo em que todos nés, pesquisadores e sujeitos de
pesquisa, tenham voz e vez para contar suas histérias. A entrevista narrativa
constitui-se da criacdo de um ambiente no qual a pessoa que narra sinta-se a
vontade e estimulada a contar suas historias e experiéncias de vida, bem como o
contexto social no qual ocorreram e “sua ideia basica é reconstruir acontecimentos
sociais a partir da perspectiva dos informantes” (JOVCHELOVITCH, BAUER, 2002,
p. 93).

Apbs explicar o contexto da investigacdo e pedir autorizacdo para gravar a

entrevista, formula-se uma “questdo gerativa de narrativa” ou “pergunta gerativa de
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narrativa”' também denominada de “tdpico inicial de narracdo”'?

, que “tem por
finalidade estimular a narrativa principal do entrevistado” (FLICK, 2008, p. 165).
ApoOs essa primeira fase, segue-se a entrevista narrativa com a narracdo central, na
qual o pesquisador deve deixar que o entrevistado assuma a narracdo, procurando
nao interrompé-lo e o encorajando, de maneira n&o verbal, a continuar a narragéo. A
terceira fase da entrevista constitui-se na retomada de questdes que o entrevistador
julgar importantes e das quais deseja ter acesso a mais detalhes. A Ultima fase, a
fase conclusiva, € 0 momento no qual a entrevista € encerrada, portanto, interrompe-
se a gravagao. Nesta fase sdo permitidas perguntas do tipo “por qué?” ao
entrevistado e também € o momento de fazer as anota¢Bes que o pesquisador julgar

necessarias apos a entrevista (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 97).

Além das entrevistas narrativas com 0s sujeitos da pesquisa, recorri as minhas
memorias para significar as experiéncias oriundas do periodo no qual participei
como bolsista do PIBID. Assumimos, entdo, que as memaorias se constituem como
fonte de dados, uma vez que elas séo reconstrutivas da significagdo das vivéncias
de quem as narra. Assim, as memarias reconstruidas e narradas no presente nao
sdo apenas o0 reviver de acontecimentos passados, pois sdo carregadas de
significados e reflexdes e que, por isso, podem dimensionar processos formativos
(ABRAHAO, 2003). N&o obstante, minhas memérias também exercem influéncia na
interpretacdo das narrativas produzidas pelos sujeitos da pesquisa e, assim, acabam

também moldando nosso estudo.

Pautamo-nos também no pressuposto, encontrado em Souza (2007, p. 63), de que
“‘quando invocamos a memdria, sabemos que ela é algo que nao se fixa apenas no
campo subjetivo, ja que toda vivéncia, ainda que singular e autorreferente, situa-se
também num contexto histérico e cultural”. Sendo assim, buscarei ao longo das
analises articular as minhas memdérias com as narrativas dos entrevistados para
tentar compreender como essas experiéncias no programa contribuiram para o meu
processo de profissionalizacdo docente. Diante do exposto, concordamos com
Cunha (1997, p. 6) no que tange as narrativas:

[...] uma narrativa acaba sempre sendo um processo cultural, pois tanto
depende de quem a produz como depende de para quem ela se destina. De

! Termos encontrados no trabalho de Flick (2008, p. 165).
'2 Termos de Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 97).
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alguma forma a investigacdo que usa narrativas pressupde um processo
coletivo de mutua explicagdo em que a vivéncia do investigador se imbrica
na do investigado.

Nesse sentido, Lima; Geraldi; Geraldi (2015, p. 3) destacam que “a aproximacgao
entre pesquisador e pesquisado [...] significa a possibilidade de construgao de outras

compreensdes acerca das nossas experiéncias”.

4.3 SUJEITOS DA PESQUISA

A producéo dos nossos dados se deu por meio de entrevistas narrativas. Elegemos
como sujeitos da nossa pesquisa um (a) bolsista e um (a) ex-bolsista do PIBID
Biologia UFES de cada escola participante. Em 2016, cinco escolas faziam parte do
programa, entretanto, uma delas havia recebido o PIBID recentemente e, por isso,
possuia apenas uma ex-bolsista com a qual nédo foi possivel realizar a entrevista por
ter se mudado. Sendo assim, as nossas entrevistas narrativas foram realizadas com
5 bolsistas e 4 ex-bolsistas do PIBID Biologia UFES do campus Goiabeiras que

atuavam em 5 escolas da rede publica estadual de ensino.

A escolha dos entrevistados foi realizada com o auxilio de uma das Coordenadoras
de Area do programa, que em posse da relacdo dos pibidianos, nos forneceu cerca
de trés nomes de bolsistas e de ex-bolsistas de cada escola. Assim, apos entrar em
contato com eles, realizamos as entrevistas com aqueles que nos responderam

primeiro ou que tinham disponibilidade no momento.

Além das entrevistas narrativas com o0s bolsistas e ex-bolsistas do programa,
entrevistamos também uma das Coordenadoras de Area objetivando “entender a
concepg¢ao de formacao de professores que estrutura o PIBID Biologia do campus
de Goiabeiras da UFES” e “compreender como o PIBID contribui para o processo
formativo da Coordenadora de Area do subprojeto de Biologia do campus de
Goiabeiras da UFES”.

Entendemos que h& um entrelacamento entre as acfes desenvolvidas pelos
pibidianos e as orientacdes e diretrizes construidas com coordenacdo do programa
na Universidade. Por consideramos que essa articulacdo pode nos revelar indicios

sobre a concepcado de formacgédo docente, bem como sobre as contribuicdes para o
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processo formativo dos participantes do programa, optamos por também incluir a
Coordenadora de Area como sujeito dessa pesquisa apesar do nosso foco maior ser

a formacao inicial dos bolsistas.

Por fim, como fiz parte do PIBID Biologia UFES, evoquei as minhas experiéncias
para dialogar com as narrativas produzidas pelos pibidianos e configurando-me

também como sujeito da pesquisa.

As entrevistas narrativas que realizamos foram individuais, tiveram o seu audio
gravado e posteriormente transcrito. Os entrevistados assinaram o “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” (Apéndice D) em duas vias, ficando uma via com
eles e outra conosco. Os roteiros com as questdes gerativas de narrativas

encontram-se nos apéndices (Apéndice B e C).

As entrevistas com os bolsistas, ex-bolsistas e com a Coordenadora de Area foram
realizadas entre os meses de abril e agosto de 2016, no campus de Goiabeiras da
UFES, por ser um local comum a todos os sujeitos da pesquisa. Apenas uma
entrevista foi realizada na escola da rede publica na qual o PIBID atua por questéo

de horario da pibidiana.

Todos os sujeitos entrevistados receberam nomes ficticios por questao de ética e a
escolha desses nomes foi aleatéria. As escolas participantes do programa
receberam nomes de pontos turisticos do municipio a qual pertencem, entretanto,
ndo ha qualquer relacédo de distancia ou de endereco entre eles. O quadro a seguir
traz o municipio no qual cada escola esta localizada, o nome ficticio dado a escola,
os nomes ficticios dados as bolsistas e ex-bolsistas do programa®®, sua idade e
periodo que cursava ho momento da entrevista ou ano em que concluiu o curso de

licenciatura.

'3 Coincidentemente todos 0s sujeitos da pesquisa sdo do sexo feminino, entretanto, ha bolsistas e
ex-bolsistas do PIBID Biologia do campus de Goiabeiras da UFES que s@o do sexo masculino.
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Quadro 2. Nomes ficticios dados as escolas, bolsistas e ex-bolsistas entrevistadas.

Municipio: | Escola: Bolsista: Ex-bolsista

Serra/ES “Escola Mestre Alvaro” | “Luciana”, 38 anos, cursa o | “Marisa”, 27 anos, concluiu a
9° periodo do curso de | licenciatura em 2015,
Ciéncias Bioldgicas, faz | participou do PIBID durante
parte do PIBID ha dois | dois anos.
anos.

Serra/lES “Escola Reis Magos” “Inés”, 23 anos, cursa o 7° | “Gabriela”, 23 anos, concluiu a
periodo do curso de | licenciatura em 2014,
Ciéncias Bioldgicas, faz | participou do PIBID durante
parte do PIBID ha dois | dois anos.
anos e quatro meses.

Serra/ES “Escola Casa de | “Amanda”, 22 anos, cursa o

Pedra” 9° periodo do curso de

Ciéncias Bioldgicas, faz
parte do PIBID h4 um ano
e meio.

Vitéria/ES “Escola  Pedra da | “Natalia”, 24 anos, cursa o | “Carla”, 27 anos, concluiu a

Cebola” 10° periodo do curso de | licenciatura em 2015,

Ciéncias Biologicas, faz | participou do PIBID durante
parte do PIBID ha dois | um ano.
anos e meio.

Vitéria/ES | “Escola Penedo” “Tamires”, 25 anos, cursa o | “Irene”, 23 anos, periodo que

10° periodo do curso de

Ciéncias Bioldgicas, faz
parte do PIBID ha dois

anos.

cursa é indefinido (previsao de
conclusdo da licenciatura em
2016/2), participou do PIBID

durante dois anos e meio.

Ja a Coordenadora de Area do PIBID Biologia do campus de Goiabeiras da UFES

recebeu o nome de “Marlene”. Marlene tem 54 anos, € professora da UFES desde

1993 e ja foi coordenadora do curso de Ciéncias Bioldgicas do campus de

Goiabeiras da UFES. Atualmente leciona para os cursos de graduagdo em Ciéncias

Biol6gicas, de Pds-graduacdo em Biologia Vegetal e no Programa de POs-
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graduacgéao em Ciéncias Farmacéuticas, todos da UFES. A sua participacdo no PIBID
teve inicio no primeiro edital, em 2008, tendo passado pelo cargo de coordenacdo

dinstitucional e atuando no momento como uma das Coordenadoras de Area.

Aléem das entrevistas narrativas com bolsistas, ex-bolsistas e com uma das
Coordenadoras de Area, dialogarei as minhas experiéncias provenientes de um
diario de memorias do periodo de dois anos no qual fui bolsista do programa na

“Escola Mestre Alvaro”.

4.4 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Apos discorremos sobre os procedimentos de producdo dos dados e dos sujeitos
participantes do estudo, passaremos agora a tratar da dimensao analitica do estudo.
As narrativas produzidas pelos sujeitos da nossa pesquisa foram analisadas na
perspectiva da Anadlise Textual Discursiva (ATD) (MORAES, 2003; MORAES;
GALIAZZI, 2006).

Galvéao (2005, p.335) nos da pistas para assumirmos essa perspectiva para analisar
as narrativas, pois para a autora “a analise narrativa pressupde a exploragao nao sé
do que é dito, mas também de como é dito. Olha-se para o contetdo e para a forma,

podendo examinar-se o modo figurativo como a linguagem € usada”.

Para analisar uma narrativa € preciso compreender que nela estdo impregnados
varios aspectos e caracteristicas (tais como conceitos, ideias, conhecimentos,
experiéncias, significados, dentre outros) de quem narra e sobre o0 que é narrado.
Galvao (2005) referencia Riessman (1993) para apontar que dar sentido, contar,
transcrever, analisar e ler sdo niveis de representacdo da experiéncia vivida que
estao presentes no processo da narrativa. Ou seja, por meio de uma narrativa temos
acesso as representacdes das experiéncias do sujeito que narra. Assim, a autora
afirma que “a questao principal que se pde ao investigador, tendo em conta estes
niveis de representacdo, € como estruturar a narrativa para poder ser analisada e
interpretada [...]” (GALVAO, 2005, p.333).

Para a analise de dados segundo uma perspectiva que direciona para Andlise

7

Textual Discursiva, é necessario que as entrevistas narrativas gravadas sejam
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transcritas para, posteriormente, passarem por um processo que envolve a

construcdo e a reconstrucdo de novos textos a partir das narrativas dos sujeitos.

Utilizaremos as palavras de Galvao (2005) para melhor expor esse processo
[...] o discurso é dividido em frases [...]. Para manter a atencdo no foco
principal que se pretende evidenciar, certas partes do discurso foram
apagadas (descricBes, interacdo entre investigador e narrador e a maior
parte da avaliacdo), embora se Ihes dé atencdo numa andlise posterior [...].
A entrevista €, assim, dividida em histérias analisadas em separado, de
acordo com momentos da vida do investigado, que s&o cruciais para a
compreensdo dos acontecimentos. O investigador esta também atento a
repeticdo de palavras nas historias, que ajudam a identificar a
transformacéo pessoal. Estudando a sequencia de histérias numa entrevista
e as ligacdes linguisticas e teméaticas entre elas, um investigador pode ver
como é que os individuos relacionam acontecimentos significativos nas
suas vidas. Para isso, o investigador analisa segmentos de narrativas, reduz
as historias a um nucleo, estuda as palavras que sdo escolhidas, a ligacdo e
a coeréncia das frases e examina como € que a sequencia da agdo numa
histéria assenta numa sequéncia anterior. [...] O significado é conseguido de

uma forma colaborativa entre narrador, investigador e leitor, abrangendo
varios niveis de representacéo (p. 334).

Do mesmo modo que Galvao (2005), Moraes (2003) também propde um método de
analise no qual é necesséria a desconstrucdo das narrativas e a reconstrucdo de
novos textos a partir delas. Para o autor, a Analise Textual Discursiva pauta-se em

trés focos.

O primeiro deles é a desmontagem dos textos, também chamado de processo de
unitarizacdo. Neste processo, o material € analisado em seus detalhes por meio da
fragmentacdo do texto com o objetivo de criar as unidades de analise, também
chamadas de unidades de significado ou sentido. Essas unidades sao definidas de
acordo com o sentido pertinente aos objetivos da pesquisa e cada uma delas possui
um significado referente ao fenbmeno que esta sendo estudado.

O segundo foco, € o momento em que ocorre 0 estabelecimento de relagcbes entre
as unidades de andlise, correspondendo a um processo de categorizagdo. A
categorizagdo constitui-se de uma comparagdo entre as unidades definidas na
analise inicial, resultando no agrupamento dos elementos semelhantes. Os
conjuntos desses elementos constituem as categorias. Nesse ponto € importante

destacar que

Uma das propriedades em relacdo a qual certamente ndo ha maiores divergéncias
€ a questdo da validade ou pertinéncia das categorias. Categorias de analise



95

necessitam ser validas ou pertinentes em relacdo aos objetivos e ao objeto da
andlise. Um conjunto de categorias € valido quando é capaz de representar
adequadamente as informacbes categorizadas, atendendo dessa forma aos
objetivos da andlise, que é de melhorar a compreensdo dos fendbmenos
investigados. Quando um conjunto de categorias é valido, os sujeitos autores dos
textos analisados precisam se ver representados nas descricdes e interpretacdes
feitas (MORAES, 2003, p. 199).

O terceiro foco, intitulado “captando o novo emergente: expressando as
compreensdes atingidas” € o momento no qual sdo produzidos metatextos. “Os
metatextos sdo constituidos de descricdo e interpretacdo, representando o conjunto
[...] de compreenséo e teorizagao dos fendmenos investigados” (MORAES, 2003, p.
202). Como resultado desse processo, nesse momento possibilita-se a “emergéncia
de uma compreensédo renovada do todo” (MORAES, 2003 p. 191). Ou seja, uma
narrativa tem potencial para desdobrar-se em novas reflexbes, novos
entendimentos, novos conceitos ja que “uma histéria contada, ao ser extraida pelo
ouvinte do contexto narrado, pode ser recontextualizada em outras situacées ou
experiéncias, produzindo novas compreensdes entre os contadores e os ouvintes”
(LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015, p. 6).

No processo de andlise de uma narrativa € importante atentar para 0 momento no

qual realizaremos a interpretacdo dos dados obtidos, ou seja, dos metatextos, no

caso do nosso percurso metodolégico. Isso porque
[...] interpretar é construir novos sentidos e compreensdes afastando-se do
imediato e exercitando uma abstracdo em relagéo as formas mais imediatas
de leitura de significados de um conjunto de textos. Interpretar € um
exercicio de construir e de expressar uma compreensao mais aprofundada,
indo além da expressdo de construcOes obtidas dos textos e de um
exercicio meramente descritivo. E nossa convic¢cdo de que uma pesquisa de
gualidade necessita atingir essa profundidade maior de interpretacédo, ndo

ficando numa descricdo excessivamente superficial dos resultados da
analise (MORAES, 2003, p. 204).

Assim, a interpretacdo constitui-se como um dos grandes desafios metodolégicos
guando se utiliza de narrativas. Por isso, para analisar as narrativas dos sujeitos da
pesquisa, € importante sempre nos nortear pelo pressuposto de que devemos partir
da interpretacdo para tentar compreender os aspectos referentes ao que esta sendo
estudado. E preciso entender que compreender é diferente de explicar e descrever,
€ uma forma de teorizagéo e, “nesse movimento (...) de procura de mais sentidos,
tanto a teoria auxilia no exercicio da interpretacdo, como também a interpretacéo

possibilita a construgao de novas teorias” (MORAES, 2003, p. 205).
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5 PIBID, PROFISSIONALIZACAO DOCENTE E DESENVOLVIMENTO DA
PROFISSIONALIDADE: COMPREENSOES A PARTIR DAS NARRATIVAS DE
SUJEITOS PARTICIPANTES DO PROGRAMA

5.1 CATEGORIAS DE ANALISE

Como foi discutido no capitulo metodoldgico, para analisarmos as narrativas
segundo a perspectiva da Analise Textual Discursiva, é necessario estabelecer
categorias de andlise. E importante salientar que as categorias ndo s&o
compartimentos estanques, ou seja, nao estao fechadas em si, ndo s&o estruturas
rigidas, podendo haver intersecdes de sentidos e conceitos entre categorias
diferentes. Ademais, uma Unica narrativa pode conter evidéncias que condizem com

mais de uma categoria, apesar de possuir uma ideia central.

Essas categorias podem ser definidas a priori, bem como podem emergir durante o
processo andlise de dados. Sendo assim, as nossas categorias foram formuladas
inicialmente em consonancia com 0s objetivos de pesquisa, mas algumas delas
foram reformuladas ou tiveram seu sentido ampliado a partir do processo de analise

e compreensdes das narrativas.

A categoria “A docéncia como profissdo” abrange a dimensdo da construcdo da
identidade docente e do trabalho do professor e condicBes que influenciam sua
pratica e carreira, perspectivas que emergiram das narrativas produzidas pelos

sujeitos da pesquisa.

Por sua vez, a categoria “Relagdes interpessoais entre os agentes escolares” e a
categoria “A formacao inicial e continuada fundamentada na partilha de experiéncias
e na reflexdo sobre a pratica” foram categorias construidas anteriormente a

producédo de dados, tendo como norte 0s objetivos da pesquisa.

J4 a categoria “Préaticas e saberes docentes: compreensdes sobre o0 ensino e a
aprendizagem de Ciéncias” foi pensada inicialmente para abranger as praticas e os
saberes especificos da profissdo docente e do professor de Ciéncias. Entretanto, a
partir dos indicios revelados pelas narrativas, incorporamos a categoria a dimensao
da compreensédo sobre o ensino e a aprendizagem de Ciéncias, ou seja, além das

caracteristicas e habilidades da profissdo, qual é a concepcdo dos bolsistas a
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respeito de como a disciplina deve ser trabalhada e qual € a posicdo ocupada por

professores e alunos no processo de ensino e aprendizagem.

5.2 ANALISE E COMPREENSOES DAS NARRATIVAS PRODUZIDAS

Apresentamos a seguir as analises e as compreensdes que emergiram a partir das
narrativas de experiéncias de bolsistas, ex-bolsistas e de uma das Coordenadoras
de Area do PIBID Biologia do campus de Goiabeira da UFES. Além disso, sempre
que foi possivel, busquei dialogar as minhas experiéncias com as narrativas
produzidas pelos sujeitos. Para isso, subdividimos essa se¢do de acordo com as
categorias de analise que estabelecemos. Procuramos discutir primeiro 0s
elementos mais amplos da profissédo e formacao docente, para depois discutirmos
especificamente a formacdo do professor de Ciéncias e 0s seus saberes

especificos.

5.2.1 A docéncia como profissao

Essa categoria apresenta a docéncia como profissdo sob dois aspectos: a) a
construcdo da identidade docente, que pode ser entendida como o processo no qual
vamos nos constituindo professores e b) o trabalho do professor e as condi¢des que

influenciam sua prética e suas carreira.

a) A construcéo da identidade docente:

Podemos considerar que a construcdo da identidade docente é um processo
continuo que dura toda a vida e que nunca chegarad ao seu término, por meio do
qual vamos construindo o sentimento de pertencimento a profissdo, identificando

afinidades e nos enxergando como professores.

Eu gosto muito dessa area, eu gosto tanto do bacharel, quanto da
licenciatura. Mas eu gosto muito de dar aula, eu gostei muito da escola, do
periodo que eu passei na escola no PIBID. Pra mim é um ambiente que eu
gosto muito e que eu queria trabalhar... Eu queria muito ir pra area de
pesquisa... Hoje eu penso até na pesquisa na licenciatura, voltar pra fazer
mestrado... (Trecho da narrativa de Carla, ex-bolsista da “Escola Pedra da
Cebola”).



98

Eu sempre gostei da escola e desde o vestibular minha primeira opg¢éo foi
pela licenciatura. Quando fui pra escola do PIBID pude estar inserida dentro
da sala de aula de novo. Aquela rotina, a convivéncia com os alunos e com
a Supervisora me encantou. Quando observava ela dar aula ou quando a
gente desenvolvia alguma atividade com os alunos eu me sentia muito bem
e fui tendo a certeza de que era com aquilo que eu queria trabalhar (Trecho
do diario de memdrias da pesquisadora, ex-bolsista da “Escola Mestre
Alvaro”).

Na narrativa de Carla podemos notar que a ex-bolsista do PIBID afirma possuir
afinidade tanto com a area do bacharelado quanto com a licenciatura. Entretanto, o
periodo que passou inserida na escola desenvolvendo as atividades do programa
contribuiu para que ela fosse se aproximando da area educacional, incentivando até
um desejo em seguir na pesquisa em educacdo. Nesse mesmo contexto, também
menciono como as experiéncias possibilitadas pelo programa fortaleceram o meu
desejo em ser professora. Esse movimento constitui-se também como um elemento

do processo de construcao de identidade docente de Carla.

Inés é atualmente bolsista e a dois anos e quatro meses faz parte do PIBID na

“Escola Reis Magos”, localizada em Serra/ES.

Eu lembro que o dltimo projeto que teve foi o projeto “Discursiva vest UFES”
e ai a gente convidou os alunos da manha e da tarde para irem nas aulas
discursivas a noite. E ai, assim, eu acho que o meu ponto forte de ser
professora € o pré-vestibular. Ai a gente dividiu as disciplinas para cada
pibidiano, um ficou um com a Boténica, outro com a Zoologia, e eu fiquei
com Citologia, que eu adoro. Inclusive na parte de Citologia, a gente deu um
simulado pra eles e a questdo que estava no vestibular, na discursiva da
UFES, foi uma questdo que eu tinha colocado no simulado. Mas por que
gue eu acertei a questao do simulado? Porque eu fiz um levantamento das
provas discursivas pra ter uma ideia do que poderia cair e eu vi a minha
responsabilidade como sendo professora ali, querendo que eles
passassem, que fossem aprovados. E vi muito esse meu dom, dessa area
mesmo. E me descobri mais ainda e foi, assim, muito bom. Eu fiquei super
empolgada e pensei “agora eu tenho certeza que eu nasci pra isso, agora
eu tenho certeza que o PIBID me trouxe um resultado e eu estou satisfeita.
Se eu quisesse sair do PIBID agora eu podia porque eu ja alcancei o que eu
queria”, E hoje eu me sinto realizada por isso, foi tudo muito bacana, me
ajudou muito (Trecho da narrativa de Inés, bolsista na “Escola Reis
Magos”).

No trecho da sua narrativa, a bolsista demonstra ter se identificado como professora
com habilidade para trabalhar em turmas de pré-vestibular. Inés destaca uma
atividade discursiva que desenvolveu com os seus alunos e, por meio da qual, se
sentiu realizada e se identificou como professora, crescendo um sentimento de
pertenca a profissdo. A narrativa a seguir foi produzida por Marlene, uma das

Coordenadoras de Area do PIBID Biologia do campus de Goiabeiras da UFES:
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Ento, antes de ser Coordenadora de Area do PIBID eu fui coordenadora da
graduacdo da Biologia, por mais de uma vez. Eu sempre tive uma
proximidade com os alunos. Entdo, o fato de gostar da parte de ensino, o
gue as vezes € muito criticado por alguns colegas de academia, eles veem
uma situacéo que o professor que se dedica mais aos estudos voltados pro
(sic) ensino, é porque ele &€ um professor que ndo ta conseguindo fazer
pesquisa, que ele ndo ta conseguindo trabalhar, se valorizar de outra
forma... N&o estou dizendo no Instituto de Educacdo, mas no departamento
(de Biologia) acontece isso. Entéo, o fato de eu me envolver com o PIBID foi
uma questao, inicialmente, de gostar mesmo... Eu gosto da parte de ensino,
gosto da vivéncia com as escolas e me acrescentou muito no sentido de
gue varias das acbes que eu via os meninos fazendo nas escolas eu
tentava trazer pra dentro da minha sala de aula... Entdo, essa discussao da
possibilidade de algum modelo que ajuda a entender a matéria... Essa
questdo de trabalhar com temas né, entdo dentro dos seminarios eu pedia
os alunos que fizessem, mesmo que fosse um modelo no power point, que
junto da apresentacdo tentassem fazer uma coisa... Alguns faziam coisas
concretas... (trecho da narrativa de Marlene).

O trecho da narrativa de Marlene faz referéncia a docéncia como profissdo. Em um
primeiro momento, ele se refere a uma visao pejorativa da docéncia, como profissao
escolhida pelo professor que ndo obteve éxito como pesquisador no bacharelado.
Revela, portanto, que a partir dos discursos e da convivéncia com outros colegas
professores do curso de Ciéncias Bioldgicas (bacharelado), Marlene teve a
percepcdo de que a docéncia ndo é valorizada como profissdo e tampouco como
campo de pesquisa e, portanto, de producéo de conhecimento. Esse fato demonstra
a influéncia de uma viséo historicamente concebida da ciéncia como algo objetivo,
impessoal e neutro e, por isso, o conhecimento aceito e valido seria o de natureza
cientifica. Essa “ciéncia” desconsidera o pessoal, o contextual, o subjetivo, o social,
e, por isso, os conhecimentos produzidos durante fazer pedagoégico do professor e

as pesquisas na area da educacao sédo desconsiderados.

Assim, ao relatar a perspectiva dos seus colegas de departamento, Marlene
evidencia que ainda h& a concepcao de que o trabalho do professor em sala de aula
e dissociado da pesquisa e da construcdo de conhecimento. Nado ha, portanto, o
reconhecimento do professor pesquisador. Em contrapartida a esse movimento,

Malusé et al. (2014, p. 77) afirma que

Segundo Cunha (1998), o que deveria caracterizar uma instituicdo
universitaria seria a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo.
Assim, pensar o ensino indissociado da pesquisa é pensar 0 ensino como
base légica da pesquisa e ai a autora faz uma defesa muito interessante da
pesquisa como sendo a impulsionadora na construcdo do conhecimento.
Para ela s6 a pratica e a realidade sé@o as fontes capazes de gerar a davida
intelectual que, por sua vez, mobiliza a pesquisa.
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O outro aspecto destacado na narrativa refere-se as contribuigées do PIBID para a
construcdo da identidade docente da coordenadora, j4 que ela afirma sempre ter
interesse pela area do ensino e da educacéo e destaca que 0 seu envolvimento com
o PIBID contribuiu para repensar as suas acbes em sala de aula. Isso pode
relacionar-se também a um terceiro aspecto: a formagdo continuada, ja& que,
segundo Marlene, as atividades e acbes desenvolvidas no ambito do PIBID
funcionaram como impulso para que ela refletisse e modificasse a sua propria
pratica docente, incorporando em suas disciplinas da graduacao algumas praticas

que os pibidianos desenvolviam nas escolas da rede publica de ensino.

Ao refletir, reavaliar a modificar sua pratica docente, podemos considerar que a
coordenadora de area passa por um processo formativo e também que modifica seu
entendimento sobre a docéncia e sobre a profissdo docente, o que esta relacionado
com o processo de construcéo de sua identidade docente. Em Névoa (1992-a, p. 16)

temos que

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espago de
construgdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, € mais
adequado falar em processo identitario, realcando a mescla dindmica que
caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor.

Nesse sentido, Monteiro (2016, p. 125) acrescenta que “E nesse processo de
desenvolvimento de sentimento de pertenca e da identidade que cada um se
apropria do sentido de sua histéria pessoal/profissional, reconstruindo identidades,

para assimilar mudancas, novas perspectivas, inovagoes”.

E possivel demarcar nas narrativas apresentadas elementos que compdem o
processo de construcédo da identidade docente, como o interesse pela profissdo e o
sentimento de pertenca, que se desenvolveram por meio da participacdo no PIBID.
Nesse sentido, Pacheco e Flores (1999, apud MONTEIRO, 2016, p. 125)

Apontam para a necessidade do processo de insercé@o profissional centrar
no desenvolvimento da construcdo das identidades docentes através de
uma articulagdo entre biografia pessoal, pratica reflexiva, apoio dos pares e
uma conciliagéo crescente do continuo desenvolvimento profissional.

Além disso, Monteiro (2016, p. 125) ainda destaca, baseando-se em Noévoa (1992),
que o processo de desenvolvimento da identidade profissional “ndo € um processo

linear e sim um lugar de lutas e de conflitos, de maneiras de ser e de estar na
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profissdo”. Nesse contexto, € no desenvolvimento desse “sentimento de pertenca e
da identidade que cada um se apropria do sentido da sua historia
pessoal/profissional, reconstruindo identidades, para assimilar mudancas, novas
perspectivas, inovagdes” (MONTEIRO, 2016, p. 125).

b) O trabalho do professor e as condi¢cdes que influenciam sua préatica e sua

carreira:

Aqui nos referimos as questdes relativas ao salario, as condicbes e ao mercado de
trabalho que influenciam o trabalho do professor e a sua continuidade na carreira,
nos aproximando da discussdo que se remete ao desenvolvimento profissional.
Assim como esses elementos influenciam o trabalho do professor e a sua carreira,
também podem influenciar as atividades desenvolvidas e a permanéncia dos
bolsistas no PIBID.

Ai eu também descobri que o PIBID além de incentivar a formag¢éo do

professor também tinha a bolsa e como eu sou universitaria que veio de

Minas Gerais, que mora aqui e paga aluguel, isso acabou me incentivando

mais ainda em participar do programa (Trecho da narrativa de Natalia,
bolsista da “Escola Pedra da Cebola”).

Natalia afirma em sua narrativa que a ajuda financeira oferecida pelo programa
também foi um fator decisivo no seu interesse em participar do PIBID, ja que veio de
outro Estado. Uma visdo que aproxima o PIBID de uma politica de assisténcia

estudantil, apesar dessa néo ser o foco principal do programa.

Amanda narra a situacéo de dificuldade e incertezas que o PIBID passou em relacéo
aos repasses financeiros. Amanda aponta que a bolsa concedida é um fator
determinante para a permanéncia dos licenciandos no programa, gerando

consequéncias nas atividades desenvolvidas.

A gente que ta no PIBID também fica na incerteza. A gente sabe que o més
gue chega o dinheiro a gente vai ficar mais um pouco, mas ta dificil porque
€ muito desestimulante. Por exemplo, as vezes a pessoa nado sabe se quer
ficar no bacharel ou na licenciatura, como o PIBID é mais facil de conseguir
bolsa do que no bacharel, entra pra licenciatura e comeca a fazer. Ai chega
um momento que fala que o PIBID vai acabar. Ai a pessoa as vezes até
desiste do PIBID e vai para o bacharel. Fica até ruim também para o
professor, porque tem escola que ta escrevendo artigo, ai depois vai que
acaba tudo, quem que vai ficar com esses artigos? Os alunos? Os alunos
vao continuar escrevendo o artigo com a professora, fora da escola? (trecho
da narrativa de Amanda, bolsista da escola “Casa de Pedra”).
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As proximas narrativas apresentam relatos de dificuldades em relagdo ao uso dos

recursos financeiros do programa no desenvolvimento das atividades nas escolas. A

7

esse respeito, € importante salientar que alguns bolsistas mencionam em suas
narrativas que o subprojeto de Biologia teria deixado de receber algumas verbas.
Entretanto, de acordo com a Professora Dr.2 Junia Freguglia Machado Garcia,
Coordenadora de Area de Gestdo de Processos Educacionais do PIBID UFES no
campus de Goiabeiras, o0 projeto institucional do PIBID na UFES néo teve diminuicéo
nos repasses de recursos, diferentemente do que ocorreu com muitos outros
projetos. Consideramos, entdo, que os fatos mencionados pelos bolsistas tratam-se
na verdade de uma questdo referente ao mau planejamento das ac¢des (uso dos

recursos financeiros).

Tirando o fato de que no ano que eu entrei aqui o PIBID deixou de receber
algumas verbas... A gente tinha verba em papelaria pra gente comprar
material, de jardinagem, entdo, assim, ficou muito limitado. Antes de eu
entrar aqui a escola tinha uma horta e dizem que funcionava a mil o projeto
da horta aqui, que era muito legal, que os alunos cultivavam... e os alunos
fizeram até um jantar que eles prepararam no final do ano e foi feito com as
comidas da horta...(Trecho da narrativa de Natalia, bolsista da “Escola
Pedra da Cebola”).

O laboratério da “Escola Penedo” era grande porém compartilhado com a
Fisica, Quimica e Biologia. E no final das contas ninguém usa o laboratério.
Eu entrei quando a reforma acabou. Entdo, nés pegamos o laboratério
recém reformado e ja nessa época as vidrarias estavam todas quebradas.
Entdo, a gente tinha uma estrutura bacana mas sem material. Hoje o
laboratério ta melhor do que na época que eu sai da escola como
estudante, mas ainda falta muita coisa. As vezes falta manutengao, limpeza,
ndo tem um técnico, alguém que v la cuidar. Quando a gente tava I3, a
gente tentava fazer aula pratica com o microscépio, porque tem microscépio
la. Ai, um belo dia, eu fui 14 ver o que tava funcionando e o que néo estava.
A gente desceu, pegou o0s microscépios e ligamos. Tinham seis
microscépios e s6 um funcionava e esse ndo funcionava direito. Ele ligava,
mas a luz era muito fraca, a objetiva tava embacada, ndo dava pra ver
direito e foi muito frustrante porque a gente foi com toda aquela empolgacéo
pra fazer uma aula pratica. A gente explicou o que era um microscopio,
como era, para os alunos terem esse primeiro contato... E na hora pra eles
verem, ai eles ndo viam direito, eles s6 viam umas coisinhas coloridas,
ficavam animados, mas, assim, ndo viam com nitidez. Ai a gente via a
frustragdo na cara deles, tipo “vocés trouxeram a gente aqui pra néao ver
nada’. E é muito complicado vocé trabalhar com uma coisa, com um projeto
como o PIBID, que tem esse propdsito, ndo de ficar como um auxiliar do
professor em sala de aula, mas sim como os alunos (pibidianos) que vao
fazer o diferente, o legal, o bacana para interagir, para chamar os alunos
(da escola) e vocé néo ter suporte para isso. E muito frustrante. Isso é uma
das dificuldades que eu vi no PIBID durante esse tempo todo (Trecho da
narrativa de Irene, ex-bolsista da “Escola Penedo”).
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Além da questdo referente ao planejamento das ac¢des (uso dos recursos

financeiros), a organizacdo da escola também pode influenciar no trabalho do

professor:

Um dia a gente preparou uma aula pratica no laboratério de Biologia. Antes
da aula comecar a gente foi pedir a chave do laboratério, que ficava com a
pedagoga. Ela ndo estava na escola e ninguém achava a chave. Ficamos
sabendo que uma das profissionais da limpeza tinha a chave e fomos
procurar ela. S6 que até achar demorou e isso atrasou muito a aula. Mas no
final deu tudo certo. Sé que eu fiquei pensando a respeito, se a gente néo
conseguisse a chave 0 que a gente ia fazer com os alunos? A gente tinha
planejado aquela apenas aquela atividade e n&o tinhamos pensado em
mais nada caso algo desse errado (Trecho do diario de memdrias
pesquisadora, ex-bolsista da “Escola Mestre Alvaro”).

A partir dos trechos das narrativas fica evidente que o trabalho do professor é

influenciado ndo apenas por questdes pessoais, mas também por organizacionais e

estruturais da instituicAo escolar. Nesse sentido, a questdo financeira e a

disponibilidade de materiais e equipamentos sdo alguns dos varios aspectos

profissionais que exercem influéncia na pratica pedagogica do docente. Dessa

forma, Imbernén (2011, p. 46) nos diz que

A profissdo docente desenvolve-se por diversos fatores: o salario, a
demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que
€ exercida, a promog¢do na profissdo, as estruturas hierarquicas, a carreira
docente, etc. e é claro, pela formagdo permanente que essa pessoa realiza
ao longo de sua vida profissional.

Marlene, uma das Coordenadoras de Area do PIBID Biologia do campus de

Goiabeiras da UFES, também menciona em sua narrativa indicios a respeito do

trabalho do professor e as condi¢des que influenciam sua prética e sua carreira:

Uma das outras coisas que a gente pensou muito foi de que o aluno, como
ele tem uma visdo muito mais até “académica” do que se poderia
desenvolver na escola, ele poderia reanimar o professor que esta na escola
desanimado com toda a vida escolar. Entdo, o professor ndo tem tempo de
produzir nada extraclasse, ele ndo tem tempo de testar novas metodologias,
ele ndo tem tempo de produzir, as vezes, ele nem tem mais aquele estimulo
de levar um produto dele para um simpésio, para uma apresentacao. Entéo,
o aluno seria também a pessoa para ajudar a esse profissional, estimular
esse profissional com novas ideias e tentar colaborar com o professor, tanto
nas suas atividades cotidianas. Porque o professor tem um monte de coisa
pra pensar e as vezes trabalha em trés escolas, carga horaria carregada e
nao tem aquele tempo para se dedicar a novidades; a pensar “o que para o
aluno de ensino médio seria interessante conhecer para se preparar para o
ENEM? Para conhecer praticas novas...”. Entdo, a nossa ideia também foi
essa (trecho da narrativa de Marlene).
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A narrativa acima destaca as mudltiplas responsabilidades de um professor e
algumas dificuldades encontradas no fazer pedagdgico cotidiano, uma
“‘intensificacdo do trabalho dos professores, com uma inflagdo de tarefas diarias e

uma sobrecarga permanente de atividades” (NOVOA, 1992-b, s/p.).

Nesse contexto, revela-se uma situacdo profissional da docéncia como uma
profissdo que por vezes é sobrecarregada de tarefas, impossibilitando que professor
se dedique a buscar inovacgdes e inviabilizando a reflexdo e a tomada de consciéncia
das ac¢Oes desenvolvidas no cotidiano de suas praticas. “A intensificacao leva os
professores a seguir por atalhos, a economizar esforcos, a realizar apenas o
essencial para cumprir a tarefa que tém entre maos [...]. A qualidade cede o lugar a
quantidade” (APPLE & JUNGCK, 1990, p. 156, apud NOVOA, 1992-b, s/p).

Assim, o PIBID é pensado como uma forma de promover um intercambio entre a
Universidade e a escola, por meio da insercdo dos pibidianos no contexto escolar
que partiiham com os professores o planejamento e execucdo de atividades, com
inovacoes, ideias e praticas pedagogicas diferenciadas. Em contrapartida, durante o
seu processo de formacao inicial, os licenciandos vivenciam o ambiente escolar e
aprendem com o0s professores mais experientes que ali estdo. A partir desse
movimento, percebemos nas narrativas questdes referentes a construcdo da
identidade docente e do trabalho do professor e das condi¢cdes que influenciam sua

pratica e sua carreira.

A escola constitui-se, portanto, como espaco nao apenas para ensinar, mas também
de aprendizagem para os docentes e licenciandos, por meio da experimentacgéo, da
inovacao e da reflexdo. Estabelecendo um didlogo com, Ostetto (2016, p. 148) que

considera:

Um curso de formagé@o como espaco de experimentacdo e desenvolvimento
de outras possibilidades teorico-praticas para a jornada de ser/fazer-se
professor.  (Per)cursos-espagos-tempos-movimentos: que provoquem
processos de reconexdo com o potencial criativo, a poesia de cada um; que
promovam a reaproximacdo dos professores com suas linguagens
expressivas, alimentando sua imaginacdo, visando a renovacdo de suas
formas de se relacionar com o mundo; que instrumentalizem modos de
interpretacdo e expressdo sobre a natureza, a sociedade, a cultura,
ampliando percepcgdes.
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5.2.2 Relag0bes interpessoais entre os agentes escolares

Essa categoria compreende as relagbes interpessoais entre Professores
Supervisores, Coordenadores, bolsistas e demais profissionais da escola e o0s
desdobramentos dessas relacdes para a atuacao e permanéncia dos pibidianos nas

escolas.

Chegando la no inicio foi assim uma parte mais de descoberta. De como
gue a escola funcionava, de quem eram as pessoas que trabalhavam I3,
descoberta até de como que a minha Professora Supervisora trabalhava.
Entdo, essa professora logo no inicio que a gente comecgou a estagiar 14, a
gente pensou que ela era de um jeito, porque ela fala muito sobre
Educacéo, ela tem um conhecimento sobre Educagédo que vocé vé que é
bem profundo, de tedricos, etc. Ela escreve muito bem, ela tem artigos
publicados e tudo mais. Mas as aulas dela nédo refletiam muito o que ela
falava. A gente foi percebendo ao longo do tempo, aos poucos. Tanto que
foi um consenso entre todos os estagiarios de 14, ndo sou s6é eu que td
falando. Ela dava mais aula, assim, em slides, apesar de ter um laboratério
na escola, ela ndo dava muitas aulas praticas. A gente ficava muito na sala
de informética, sala de aula a gente ficou poucas vezes acompanhando o
gue ela fazia. E as vezes que eu via ela fazendo, ela fazia mais aula
expositiva. As vezes eu via até que ela tentava interagir com a turma, mas
nao recebia muito feedback ndo. S6 que, ndo sei, as vezes eu acho que nao
chegava muito nos alunos entendeu. As vezes, os professores olhavam
meio torto assim pra gente, tipo “o0 que esses meninos estao fazendo aqui?”
As vezes eles falavam assim “poxa, seré que eles estdo atoa?” Mas néo era
isso, porque as vezes a nossa supervisora ndo mandava a gente fazer
algumas coisas, as vezes as outras coisas partiam da gente mesmo. Tipo
aula prética, a gente que dava sugestdo, mas nao tinha como fazer isso o
tempo inteiro né. Alguma coisa ela tinha que fazer também, “gente, oh,
quero que pesquisa sobre isso, faz isso aqui...”. Eu tive alguns problemas
pessoais com ela. Ndo s6 eu, mas outras duas meninas de la. Nao sei,
assim, por que muito disso, mas parecia que ela ficava querendo que a
gente, ndo sei explicar, parecia que ela ficava implicando com a gente o
tempo inteiro. A gente fazia o que ela pedia. No fim das contas foi isso. A
gente fazia o que ela pedia para evitar problema. Eu ndo queria problema
né. Mas em geral, talvez se eu tivesse tido uma Supervisora melhor, eu
acho que poderia ter sido um pouco diferente, talvez eu teria aprendido um
pouco mais. Porque agora que eu td6 dando aula, eu vejo que se talvez eu
tivesse tido uma orientagdo melhor, no PIBID, eu poderia ndo estar tendo
tanta dificuldade, problema, para fazer as coisas (Trecho da narrativa de
Gabriela, ex-bolsista da “Escola Reis Magos”).

Na narrativa de Gabriela, percebemos que a ex-bolsista se queixa do
relacionamento que possuia com a sua Professora Supervisora. Além disso, ainda é
apontado que o discurso educacional da professora ndo condizia com as suas
praticas pedagdgicas. Outro ponto importante é o fato da ex-pibidiana se queixar
gue os bolsistas tinham poucas oportunidades de estarem presentes na sala de

aula, ficando o acesso restrito majoritariamente a sala de informatica. Assim,

Gabriela demonstra acreditar na importancia da relacdo com os alunos e com o
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cotidiano da sala de aula de Ciéncias para a sua formacdo e para a aprendizagem
docente.

Trazemos a seguir um trecho da narrativa de Carla, que se refere ao seu
relacionamento com a mesma Professora Supervisora citada anteriormente®* por
Gabriela. Alguns bolsistas mudaram de escola durante a participacdo no programa.
Assim, Carla terminou sua participacdo no PIBID na “Escola Pedra da Cebola” mas
atuou também na “Escola Reis Magos” e, portanto, também trabalhou com a mesma

Professora Supervisora de Natalia.

(...) porque a professora nao desenvolvia muito as atividades praticas com
os alunos, a gente ficava basicamente no laboratério de informatica fazendo
exercicios... Ela cobrava lista de exercicios, a gente comecou a chegar a
desenvolver um projeto na época, de fazer um jardim sensorial la na escola,
mas nao deu muito certo, ndo sei se depois que eu sai o projeto andou...
Mas a professora, eu acho que ela ndo tinha um bom relacionamento na
escola, entdo, eu acho que isso dificultava um pouco ela conseguir as
coisas la dentro e também com os alunos, eles ndo tinham aquela animacao
com a aula de Biologia. As poucas vezes que a gente ficou na sala com ela
era pra ajudar em alguma atividade, ficava na sala com ela pra tirar dividas
com eles (alunos), mas era basicamente isso. Eu ndo lembro de fazer
grandes coisas |4 ndo, nada assim empolgante e era uma escola super
longe, que pra mim ficava bem longe... Ai eu ia pra la, ai chegava |4 e ficava
fazendo coisas que eu podia fazer em casa. Vocé ficar fazendo lista de
exercicios né, podia fazer da minha casa, mas eu ficava la na escola, a
gente nem via direito os alunos, a gente ndo tinha nem um relacionamento
com os alunos, de eles virem conversar com a gente, nem nada... Era bem
estranho... E ai depois surgiu uma vaga na “Escola Pedra da Cebola”. E ia
ser 6timo se eu conseguisse trocar porque era bem mais proximo e eu
queria fazer meu Estdgio Supervisionado Il nagquela escola. Ai, conversei
com a “Marlene”, eu consegui e fui transferida pra la. Ai gracas a Deus fui
pra la com a “Alice”. Ai, nossa! Era outra coisa, um choque de realidade,
totalmente diferente, totalmente o oposto. Ai a “Alice” é uma professora que
os alunos sdo doidos por ela, ela desenvolve muitas coisas... L4 na escola
tem o clube de Ciéncias, tem o coral... Até hoje eu acompanho as coisas
pelo facebook, sigo ainda a pagina do clube de Ciéncias, da até vontade de
voltar pra la, era muito bom (Trecho da narrativa de Carla, ex-bolsista da
“Escola Pedra da Cebola”).

Carla, assim como Gabriela, se queixa de passar a maior parte do tempo fora da
sala de aula. Além disso, a ex-bolsista acredita ainda que a dificuldade no
relacionamento entre a Professora Supervisora e os outros funcionarios da escola
poderia dificultar o desenvolvimento de atividades e projetos. Na parte final de sua
narrativa, Carla conta a diferenca entre o relacionamento e as atividades que

-

desenvolvia apos ter trocado de escola e, consequentemente, de Supervisora. E

A Professora Supervisora citada pelas pibidianas trabalha na “Escola Reis Magos” e recebeu
nome ficticio de “Luana”.
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notéavel a diferenca no relacionamento e das experiéncias da ex-pibidiana nas duas

escolas.

Deixando o foco sobre o relacionamento dos bolsistas com os seus Supervisores, as
narrativas que apresentamos a seguir se referem a recepcdo dos bolsistas pelas
escolas, mas especificamente por outros funcionarios como Coordenadores e

demais professores.

Quando entra la a gente é universitario mas ainda tem cara de crianca. E ai
a escola ja te recebe com o pé atras. Pelo menos la foi assim, eu ndo sei
como é nas outras escolas. Mas la na “Escola Penedo” foi uma coisa um
pouquinho desconfortavel quando a gente chegou |a, porque a gente nao foi
tdo bem recebido quanto eu esperava que nés fossemos né. O nosso
Supervisor sempre recebeu a gente muito bem, sempre tratou a gente muito
bem, as reunifes que ele podia fazer ele fez, tentou apresentar a gente pra
todo mundo na escola... Mas é uma questéo de aceitacao da prépria escola,
a escola tem uma dificuldade de aceitar o PIBID, a propria “Marlene” ja falou
isso com a gente que sentia isso da “Escola Penedo”. Porque, eu ndo sei, a
escola se sentia meio que obrigada a receber a gente por conta do acordo
feito pelo governo, mas o corpo de profissionais da escola ndo gosta muito
da ideia das pessoas de fora presentes ali. Eu ndo sei qual é a percepc¢éo
gue eles tém da gente. E ai isso dificultou um pouco a nossa atividade 1a. E
a gente sozinha, para conseguir as coisas, era bem dificil por conta desse
receio que eles tinham com a gente. A gente botava o pé perto da sala dos
professores e os professores ja olhavam assim, tipo “o que vocés estao
fazendo aqui”. A gente ja ficava assim “poxa, ndo vamos la ndo”. A gente
evitava ir na sala dos professores, a gente evitava pedir coisas pra
coordenadora. Tudo o que a gente precisava a gente dependia da presenca
do Supervisor (Trecho da narrativa de Irene, ex-bolsista da “Escola
Penedo”).

SO que, assim, ho comego, quando a gente chegou na escola a gente sentiu
gue a escola, as pessoas que trabalham na escola, elas ndo entendem o
gue que é o PIBID. Pra elas tanto faz, tanto fez, e a gente ndo tem, assim,
uma recepgdo como se fosse um futuro professor. E como se fosse um
aluno qualquer de ensino médio e até mesmo pra gravar 0 N0sSso nome, pra
saber que a gente faz parte do PIBID eles ndo conseguem (Trecho da
narrativa de Tamires, bolsista da “Escola Penedo”).

Irene e Tamires apresentam em comum nas suas narrativas a queixa em relacao a
forma como foram recepcionadas pela escola. A ex-bolsista e a atual bolsista
frequentaram a “Escola Penedo” e relatam que os outros professores e funcionarios
nao foram muito receptivos com o programa, 0 que, por vezes, influenciava na

atuacao delas.

Em relacdo aos estagiarios tem muito coisa que eu teria a criticar do PIBID.
Por exemplo, ndo tem muito controle. Tem muitas escolas que n&o tem
muito controle sobre o horario. Além do horério, também tinha gente que
faltava e ndo dava satisfacdo e ndo ia repor o dia. Entdo, o Professor
Supervisor tem que ter controle sobre isso. Isso desestimula a gente e até
mesmo desestimula o Supervisor. A gente entrou no projeto sabendo da
carga horaria que teriamos que cumprir, entrou sabendo das normas. Ai
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seria necessario o professor ficar puxando a orelha se vocé ja sabe o
compromisso que vocé assumiu? E também muitas vezes uma escola nem
precisava ter tantos estagiarios. Porque se todo mundo ajudasse seria
diferente. Mas muitas das vezes a responsabilidade cai em cima de um ou
dois estagiarios, sendo que tem cinco ou seis estagiarios na escola. Muitas
vezes a tarefa ndo é dividida entre os estagiarios porque tem estagiarios
com que vocé ndo pode contar. Vamos supor, tem uma atividade pratica, ai
vocé se compromete em fazer aquilo e vocé mesmo tem que ser
responsavel por levar o material e organizar as coisas porque vocé nao
pode contar com a outra pessoa pra te ajudar. E ai vocé acaba dividindo as
coisas com quem vocé sabe que tem compromisso e 0s outros ficam de
fora. As atividades eram divididas entre poucas pessoas e 0s outros ficavam
meio sem ter o que fazer porque ndo corriam atrds, ndo procuram saber 0
gue tem que ser feito. Se a pessoa tem interesse em fazer e em ajudar, ela
tem que correr atrds. E isso recai sobre o Professor Supervisor também,
porque ele sabe quem vai fazer, com quem vai dar certo. Uma vez a gente
marcou um auldo. Eram dois aulBes que a gente ia dar para o terceiro ano
sobre assuntos que caem no ENEM. Cada estagiario ficou com um tema.
Eram quatro estagiarios. A gente dividiu os temas e combinou de dar a
primeira aula as 07h50min da manha, que iria até a hora do recreio. Depois
do intervalo, dariamos para as outras duas turmas de terceiro ano. Ficamos
esperando, s6 que um dos estagiarios ndo chegou no horario das
07h50min. Ai a gente ficou sem saber o que fazer: ou a gente comecava
sem ele e alguém teria que falar a parte dele ou a gente ndo comecava. A
professora preferiu ndo comegar porque ele tinha montado os slides da
parte dele. Eu sabia a parte dele, que era sobre rela¢des ecolbgicas, sé que
os slides eram dele, eu ndo sabia a ordem que estava, o que ele colocou
nos slides...Ele chegou ja eram 9 horas. A professora tinha pedido aos
outros professores para liberarem os alunos para o auldo, mas teve que
voltar atrds e conversou com os professores para cada um voltar com sua
turma e a gente deu s6 um auldo, que foi 0 que aconteceu depois do
recreio. Ele chegou na maior cara de pau e falou bem assim: “ué achei que
vocés ja tinham comecgado”. Entdo, eu acho que muitos bolsistas nao tém
responsabilidade e o Supervisor fica sem jeito de chegar e falar, de brigar...
ela ficou chateada mas néo falou nada. Entdo, eu acho que quando uma
pessoa vai fazer o PIBID, ndo é sO pela bolsa, vocé tem que se
comprometer também. Se vocé falar que vai estar 14 as 7 horas pra fazer
uma atividade, vocé tem que ter comprometimento. E eu via muito essa falta
de comprometimento com muitos estagiarios la. Outra coisa que aconteceu
também e que eu passava muita raiva é que as vezes a professora
mandava a gente ir para o laboratorio de informatica preparar as coisas. Ai
como ficava s6 os estagiarios 14 embaixo, eles iam |4 e ficavam mexendo
em facebook, ficava com fone no ouvido, fazia qualquer coisa rapidinho e
mandava para a professora como se tivesse ficado fazendo aquilo o tempo
inteiro. Isso me irritava um pouco... (Trecho da narrativa de Marisa, ex-
bolsista da “Escola Mestre Alvaro”).

No trecho da narrativa apresentado acima, Marisa se queixa do atraso e falta de
comprometimento de alguns colegas, 0 que acarretava em consequéncias no
desenvolvimento das atividades planejadas. Marisa afirma que nem todos o0s
colegas se empenhavam da mesma forma para desenvolverem as atividades e, por
isso, alguns ficavam com maior responsabilidade do que outros. Além disso, a ex-
bolsista relata também que considera necessario que o programa tenha mais

controle em relagcdo ao cumprimento do horario e da carga-horaria pelos pibidianos.
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Essa questdo do comprometimento e do horério também se fez presente nas minhas

memorias:
A minha relagdo com a “Leticia” sempre foi muito boa e com os outros
colegas também. Ela estimulava a gente a fazer atividades diferenciadas e
aulas praticas. Ela também pedia que a gente fizesse algumas coisas
juntos, em equipe, conversando uns com 0s outros. Isso era bom, pois tinha
a participacdo dos outros bolsistas, trazendo ideias e ajudando no trabalho.
Depois que a gente fazia o que ela pediu a gente mostrava pra ela. Ela
avaliava, falava o que estava bom e o que ela achava que poderiamos
modificar. A Unica coisa que ndo era muito legal que acontecia nesses
momentos € que alguns colegas bolsistas acabavam deixando a
responsabilidade pra cima dos outros. A gente sabia quem fazia as coisas e
guem enrolava, com quem a gente podia contar e com quem a gente devia
ter precaucdo em deixar muita responsabilidade. Eu me lembro que uma
coisa que me deixava muito chateada era em relacdo ao horario de chegar
na escola. Muitos colegas chagavam atrasados e faltavam muito. Eles ndo
iam na escola depois repor esses dias. E ai acabava desestimulando os
outros pois a gente pensava ‘por que eu tenho que chegar cedo se meu
colega chega s6 na hora do recreio?” (Trecho do diario de memorias da
pesquisadora, ex-bolsista da “Escola Mestre Alvaro”).

As narrativas trazidas nessa categoria revelam cenarios distintos a respeito das
relacdes interpessoais estabelecidas pelos participantes do PIBID. Observamos que
bolsistas e ex-bolsistas afirmam que a relacdo entre o grupo de pibidianos era boa,
apesar de existir uma queixa em relacdo ao comprometimento e cumprimento do

horéario na escola.

Além disso, houve também relatos da dificuldade no relacionamento de uma das
Professoras Supervisoras com os bolsistas e com os alunos da escola, sendo que,
apos os pibidianos trocarem de escola a relacdo estabelecida com as novas
Supervisoras era tranquila. E importante salientar ainda que, a partir das narrativas,
as bolsistas e ex-bolsistas nos fornecem indicios de como a dificuldade na relacéo
com a Supervisora afetava também o desenvolvimento do trabalho deles na escola.

Portanto, partindo-se do contexto de um programa de formacéo inicial de
professores que tem como eixo estrutural a insercdo dos licenciandos na escola
durante sua formacdo, € coerente almejar que as relacbes interpessoais entre
Professores Supervisores, bolsistas e demais agentes escolares ocorresse de forma
a promover a colegialidade entre eles. Dessa forma, a escola se torna um espago de
partilha de préticas e experiéncias, onde o trabalho coletivo se faz presente e todos
aprendem e ensinam. A esse respeito, € necessario desenvolver ou aflorar no seio
do professorado de forma voluntaria “a colegialidade, a partilha e as culturas

colaborativas” (NOVOA, 2009-a, p. 20) que, entretanto, “ndo se impdem por via
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administrativa ou por decisdo superior’ (NOVOA, 2009-a, p. 20). O autor ainda
considera a necessidade e a importancia de desenvolver na escola o trabalho
coletivo e dialégico, mas alerta que esse movimento deve aflorar por iniciativa dos
agentes escolares. Nas palavras de Imbernén (2011, p.91):
Na formacéo centrada na escola, a formacao de professores converte-se
em um processo de autodeterminacdo baseado no dialogo, na medida em
gue se implanta um tipo de compreensao compartilhada pelos participantes,
sobre as tarefas profissionais e os meios para melhora-las, e ndo em um

conjunto de papéis e fungBes que sdo aprimorados mediante normas e
regras técnicas.

Além do estabelecimento de uma relacdo entre os profissionais da escola, €
importante que os professores também tenham um bom relacionamento com seus
alunos. Isso porque, pautando-nos na perspectiva socio-histérica de ensinar e
aprender Ciéncias, o professor tem papel fundamental na mediacédo em sala de aula.
Portanto, essa mediacdo sera influenciada também pelas relacdo afetivas
estabelecidas entre os sujeitos. A esse respeito, Vigotski (2010, p. 455) nos diz que
Hoje, com a complexidade a cada dia crescente das tarefas que se colocam
perante o professor, 0 nimero de procedimentos exigidos tornou-se t&o
infinitamente diversificado e tdo complicado que, se o professor quiser ser
um pedagogo cientificamente instruido, deve ter um embasamento cultural
muito vasto. Antes se exigia apenas que conhecesse 0 seu objeto, um
programa e fosse capaz de gritar com a turma em casos dificeis. Hoje a
pedagogia se torna uma verdadeira arte complexa e de base cientifica.
Assim, exige-se do professor um elevado conhecimento da técnica de seu
ramo. Além disso, o método de ensino exige do professor aquele
dinamismo, aquele coletivismo nos quais deve estar mergulhado o espirito
da escola. O mestre deve viver na comunidade escolar como parte
inalienavel dele e, neste sentido, as suas relagbes com o aluno podem

atingir tal forga, transparéncia e eleva¢do que ndo encontrardo nada igual
na escala social das relagdes humanas.

Podemos extrapolar a importancia da relagdo entre professor e aluno no processo
de mediacdo para a relacao entre Professor Supervisor e bolsistas no processo de
formacdao inicial estabelecido pelo PIBID. Muitos pibidianos narraram a admiracéo
para com seus Supervisores destacando que aprendiam e refletiam a partir da
analise de suas praticas pedagogicas. Nesse sentido, encontramos nos
pressupostos da obra Vigotski (2001) a relacdo entre as emoc¢des e 0 processo de
aprendizagem. Para o autor, as emocdes exercem influéncia sobre o
comportamento dos educandos (EMILIANO, TOMAS, 2015, p. 63).
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As emocgbes sdo divididas em dois grupos, sendo um relacionado aos
sentimentos positivos (forca, satisfacdo, etc.) e outro relacionado aos
sentimentos negativos (depressédo, sofrimento, etc.). Cada cor, cheiro e
sabor despertam um sentimento de prazer ou desprazer e as emocdes
despertas relacionadas a vivéncia tém carater ativo, servindo como
organizador interno das reacdes, estimulando ou inibindo-as (VIGOTSKY,
2001, apud EMILIANO, TOMAS, 2015, p. 63).

Consideramos que a relagdo estabelecida entre os Professores Supervisores e 0s
bolsistas do PIBID se configura como um processo de aprendizagem, na qual as
relacfes interpessoais, que envolvem a emocao e a afetividade, exercem influéncia
sobre esse processo. Assim, possuir um bom relacionamento favorece o
aprendizado dos licenciandos e possibilita experiéncias diversificadas no ambiente

escolar, contribuindo para o seu processo de formacao inicial.

5.2.3 A formacéo inicial e continuada fundamentada na partilha de experiéncias
e na reflexdo sobre a pratica

Essa categoria se refere a como a partilha de experiéncias e a reflexdo sobre a
pratica fundamentaram processos de formacéo inicial dos bolsistas e ex-bolsistas e
de formacéo continuada de uma das Coordenadoras de Area do PIBID Biologia do
campus de Goiabeiras da UFES. Assim, a escola € concebida como um espaco
formativo e a pratica pedagogica e o ambiente escolar como disparadores de

reflexdo e de tomada de decisao.

O conhecimento pedagégico do professor ou conhecimento teérico é produzido
tomando a pratica pedagdgica como ponto de partida e reflexdo. Assim como a
dimensao tedrica subsidia a pratica pedagdgica, a pratica potencializa a producao de
conhecimento em um contexto especifico. Além disso, envolve momentos em que 0s
bolsistas partiram de uma situacdo contextual e real para buscar solucdes e
desenvolver acdes, entendendo que essas tomadas de decisdo também se

constituem como uma dimensao fundamental para a formacéo docente.

Na faculdade inteira, vocé aprende que a abordagem construtivista € uma
abordagem que deve ser levada para sua préatica docente quando vocé tiver
dando aula. S6 que é muito mais dificil do que a gente vé na teoria. Eu acho
gue o PIBID devia ter me dado mais essa viséo, se eles falam tanto assim
da abordagem construtivista na faculdade, por que nado ter um professor
construtivista no PIBID? Porque assim, pelo menos eu, a minha vida inteira,
ndo tive nenhum professor que tivesse uma abordagem construtivista
comigo. Entdo eu no sei como que é isso. E la no PIBID eu néo tive
oportunidade de testar essa abordagem construtivista. As vezes, a
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professora supervisora falava muito sobre a abordagem construtivista, mas
eu ndo via isso na pratica dela (Trecho da narrativa de Gabriela, ex-bolsista
da “Escola Reis Magos”).

No trecho da narrativa apresentado acima, percebemos a analise da pratica da
professora permitiu a Gabriela refletir sobre os pressupostos do construtivismo sobre
0s quais estava estudando na Universidade. A ex-bolsista destaca a auséncia de
acOes que fossem estruturadas sobre essa dimenséo, revelando, dessa forma, a
uma aprendizagem sobre aspectos da docéncia a partir da analise da pratica

pedagogica da Professora Supervisora.

Mas ha casos em que a pratica pedagdgica € que ir4 subsidiar a busca e/ou
construcdo do conhecimento. Na narrativa que apresentaremos abaixo, a pibidiana
Natalia afirma ter compreendido, a partir do convivio com os alunos, que eles
possuiam dificuldade em apresentar trabalhos em forma de seminario. A partir da
analise dessa situacdo, os pibidianos tomaram a decisdo de intervir para tentar

ajudar os estudantes.

Ai ano passado a gente sentia que 0s meninos tinham muito problema com
apresentar trabalho, e ai a gente realizou um projeto de orientacéo, igual
funciona na Universidade: a gente tem um orientador e ele orienta nosso
TCC, ta la pra ajudar a ter ideias, a escrever... Ai a gente fez esse trabalho
com eles aqui, um projeto de orientacdo pra eles. Entdo os alunos foram
divididos, cada um ganhou um tema de acordo com 0 ano e a matéria que
estavam estudando e tinha um pibidiano como orientador. Entdo, eles
tinham que entrar em contato com a gente, ter reunides dentro ou fora da
escola, pelo menos trés reunides. Durante 0 tempo em que eles estavam
preparando o trabalho eles mandavam a apresentagcéo de slides por email,
ou entdo entravam em contato com a gente pelo facebook, alguns
chegaram a passar até o whats app... E ai, assim, gente via que o slide tava
formatado errado, que tava sem referéncia, ndo tinha referéncia das
imagens gue eles usavam... E ai a gente mandava o retorno pra eles. E ai a
gente ajudou eles como que faz uma apresentacdo de power point, como
gue se apresenta. Ai a gente vai escrever um artigo sobre isso. Inclusive eu
gue (sic) tb responsavel por escrever,(sic) tA caminhando porque é muita
coisa. Os alunos que procuraram a gente tiveram muita melhora, muita,
muita mesmo! Em nivel de slides e em nivel de apresentacdo. Porém
muitos alunos ndo nos procuraram ou procuraram uma vez e ai o trabalho
ndo teve melhora nenhuma. Aqueles que procuraram a gente foram muito
melhor. E a gente aplicou um questionério para eles antes e depois da
apresentacéo, perguntando se eles gostavam de seminario ou de prova, se
eles gostavam de fazer trabalho em grupo ou individual. E no final a gente
fez outro questionario perguntando se ele sentiu melhora na apresentacao
dele, se ele procurou o pibidiano orientador, se o pibidiano orientador
ajudou ele e de que forma o pibidiano poderia melhorar, se errou em
alguma coisa com eles... E ai eu td nessa parte de analisar os questionarios
(Trecho da narrativa de Natalia, bolsista da “Escola Pedra da Cebola”).

A narrativa de Natalia evidencia, portanto, que foi a partir de uma situagéo real que o

grupo de bolsistas decidiu intervir, desenvolvendo um trabalho especifico para
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ajudar na dificuldade apresentada pelos alunos. Além do mais, é importante
ressaltar que, a partir dessa intervengcdo, os bolsistas buscaram compreender e
teorizar o processo a partir do desenvolvimento de uma pesquisa, por meio de
guestionarios que estdo sendo utilizados na escrita de um artigo cientifico. Assim, o
questionario foi utilizado como um instrumento avaliativo da atividade desenvolvida
(referente a apresentacdo de trabalhos) e até mesmo para potencializar a reflexdo
das atividades realizadas pelos pibidianos, envolvendo, portanto, a perspectiva de

avaliacao docente.

Assim como Natélia, Irene também partiu da tomada de consciéncia sobre o
ambiente de aprendizagem e os estudantes do curso noturno para subsidiar o

desenvolvimento de atividades na sala de aula:

Assim, a noite, dependendo da turma que vocé ia, vocé via muita gente
cansada, com sono, que dava do, vocé vendo que eles queriam ir embora, e
ai faltava muito interesse. Era muito desinteresse dos alunos, ainda mais
guando era o PIBID. Quando a gente entrava la tentando fazer alguma
coisa mais animada, eles ficavam “ah, que saco, ah, vocés de novo”. Mas
muitas das vezes, na maioria delas, a gente via que no comeco eles
ficavam desconfiados, ndo queriam muito, mas ai depois quando a gente
comecgava a fazer uma prética, ai eles se divertiam. A gente tentava fazer o
mais dinamico possivel para eles poderem se divertir e gostar daquilo. Eu
lembro até que, no segundo ano que eu estava la, que foi a noite, eu,
Tamires e Inés resolvemos fazer modelos celulares com biscuit. Ai a gente
foi e deu uma aula pra eles sobre Citologia, cada tipo de célula, o que que
tinha, explicando as fungdes das organelas. E ai depois a gente levou eles
para o laboratério e pedimos pra eles montarem os modelos. A gente levou
0s cartazes para eles verem e a ideia é que eles botassem a mdo na massa
e montassem e ao final a gente queria perguntar pra eles qual era a funcéo
das organelas pra ver se eles lembravam. E ai muitos lembravam de uma
coisa ou de outra, outros ndo estavam nem ai, achavam que era tudo
bagunca, brincadeira, mas a maioria participava e tentava aprender (Trecho
da narrativa de Irene, ex-bolsista da “Escola Penedo”).

A ex-bolsista compreendeu que os alunos do turno noturno chegavam na escola
cansados, 0 que gerava desinteresse por parte de alguns. A partir dessa
constatacao, Irene e outras pibidianas passaram a planejar uma série de atividades
praticas que objetivava que os alunos tivessem uma posi¢cdo mais ativa, nas
palavras dela, “botando a m&o na massa”. O importante € notar que a reflexdo e a
tomada de decisdo, nesse caso, também partiram da constatacdo de uma
dificuldade real que emergiu no contexto escolar.

Eu observo bastante o professor. As vezes eu vejo que tem coisas que ele

fala na sala de aula que eu penso “ah, isso eu nao vou fazer ndo” ou entao

“ah, isso eu vou pegar, isso é proveitoso, eu vou utilizar quando estiver

dando aula”. As vezes até coisa de desatualizagdo mesmo do professor.
Também porque trabalha tanto que as vezes nao tem tempo de estudar, de
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se dedicar pra dar tal assunto. Mas vocé vé que o professor tem
experiéncia, porque querendo ou nao ele da aquela aula varias vezes,
entdo, fica mais facil dele aprender e passar aquilo pro aluno (Trecho da
narrativa de Tamires, bolsista da “Escola Penedo”).

Tamires revela que faz reflexdes a partir da andlise da préatica pedagdgica do seu
Professor Supervisor, avaliando quais acdes ela acha viavel desenvolver quando for
professora e quais modificaria. Nesse contexto, a harrativa de Marisa que
apresentaremos a seguir também revela o processo de reflexdo a partir da andlise

da prética pedagdgica sua Professora Supervisora:

Para mim também ajudou muito, porque se eu chegasse logo de cara para
lidar com aluno sendo professora eu ndo saberia como fazer. Entao, vocé ta
ali observando e é melhor para vocé apontar os erros. Pensar onde vocé
pode melhorar. A partir da observacéo das aulas que a professora dava a
gente pensa na gente também, do que eu poderia fazer. Entdo, é muito
importante isso... Eu achei o PIBID muito importante na minha formagéo
porque a gente tem uma visdo diferente. Nao é sé aquela visdo de quem ta
dando aula. Vocé também tem a visdo de quem esta participando da aula.
Entdo, € muito interessante proporcionar essas oportunidades aos
graduandos, as pessoas que estdo fazendo a licenciatura. Eu achei muito
importante e tem que ter mesmo esse convivio. Quem vai dar aula tem que
ter esse convivio nas escolas para poder observar a situacdo dos
professores, a situagdo dos alunos (Trecho da narrativa de Marisa, ex-
bolsista da “Escola Mestre Alvaro”).

A reflexdo da pratica pedagdgica de outros professores constitui-se como uma

experiéncia resultante da minha participagdo no programa:

Diversos foram os momentos em que fiquei na sala acompanhando as
aulas. Geralmente isso acontecia quando ndo estavamos envolvidos em
algum projeto ou desenvolvendo alguma atividade. Mas sabiamos que a
observacdo fazia parte do PIBID e que era um momento de aprendizagem
também. Eu pude ir percebendo como a “Leticia” se organizava. Desde o
seu material até o jeito em que se relacionava com os alunos. Ela sempre
tinha um caderno impecavelmente bonito e organizado no qual tinha o
planejamento e também o que ela daria em cada aula para cada turma.
Fiquei impressionada em como ela tinha tudo organizadinho. E percebi que
isso é fundamental para que ela pudesse ter uma sequéncia saber onde
parou em cada turma e para facilitar o trabalho também. Quando via as
aulas dela eu ficava pensando se faria igual ou diferente. Por diversas
vezes fiquei surpresa com a forma que ela dava aula e pensava “quando for
professora vou fazer assim também” (Trecho do diario de memorias da
pesquisadora, ex-bolsista da “Escola Mestre Alvaro”).

E importante notar que ao refletir sobre o trabalho do outro, nds bolsistas, que
somos professores em formacdo, acabamos por disparar também processos
reflexivos em n6s mesmos. A partir da pratica pedagogica do outro docente,
avaliamos se, quando forem professores, fariamos da mesma forma ou s diferente.
Isso se constitui em um valioso momento de formacgao que emerge do cerne da sala

de aula.
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Portanto, estamos tratando de uma perspectiva que supera a formacgédo de cunho
estritamente universitario, caminhando para uma formacéo a partir da articulagédo
entre Universidade e escola. Nessa perspectiva formativa, ganham forca a reflexao
sobre a pratica, a investigacdo e a pesquisa-acdo a partir de problemas reais
encontrados nas escolas. A partir das narrativas apresentadas, podemos
compreender que essas caracteristicas estavam presentes nas atividades
desenvolvidas no ambito do PIBID. Nesse contexto, Novoa (1995, p. 26) nos diz
que:
A formacé@o de professores é, provavelmente, a area mais sensivel das
mudancas em curso no setor educativo: aqui ndo se formam apenas
profissionais, aqui produz-se uma profissdo. Ao longo da sua histéria, a
formagcdo de professores tem oscilado entre modelos académicos,
centrados nas instituicdes e em conhecimentos “fundamentais”, e modelos
praticos, centrados nas escolas e em métodos “aplicados”. E preciso
ultrapassar esta dicotomia, que ndo tem hoje qualquer pertinéncia,
adoptando modelos profissionais, baseados em solugbes de partenariado

entre as instituices de ensino superior e as escolas, com um refor¢o dos
espacos de tutoria e alternancia (grifos do autor).

Nesse sentido, Sacristan (1995), em consonancia com Novoa (2009) e Imbernén
(2011), coloca a sala de aula e o contexto escolar como espaco formativo: “a sala de
aula ndo é somente um lugar para ensinar, mas também de aprendizagem para o
docente: as influéncias informais da socializacdo sdo mais decisivas do que as

formais, mais eficazes do que os cursos de formacdo” (SACRISTAN, 1995, p. 70).

Portanto, programas de formacgédo de professores que se desenvolvem na mesma
perspectiva do PIBID, oportunizam que os licenciandos reconhecam e facam
também a sala de aula e as escolas como espaco de construcdo de conhecimento
docente, de pesquisa e de tomada de decisao, articulando o processo formativo com

a Universidade e com os cursos de formagao.

Marlene, uma das Coordenadoras de Area do PIBID Biologia do campus de
Goiabeiras da UFES, revela em sua narrativa indicios sobre como a sua participacao
no programa possibilitou processos disparadores de reflexdo e de tomada de
deciséo, fazendo com que refletisse sobre seu trabalho como docente do ensino
superior.
A questdo de vocé ver essa valorizacdo, o intercambio com os professores.
Esse dialogo com os professores do ensino médio me fez também ver
algumas coisas que eu achava que as vezes estava tudo muito normal

dentro da minha disciplina e que eu comecei a reavaliar. Sera que o que eu
estou explicando aqui é valido? Eles vdo entender dessa forma? Porque
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vocé acaba percebendo que 0s nossos alunos aqui tém, as vezes, muitas
similaridades de caréncia que os meninos do ensino médio também tém.
Eles ainda trazem muita coisa né... Ainda mais eu que dou aula pro (sic)
terceiro periodo, que é bem inicial. Entdo, ao conviver com a imaturidade de
alguns, a entender que eles tém uma necessidade de um atendimento...
Entdo, eu acho assim, que me ajudou muito e aumentou muito mais o que
eu sempre gostei no ensino. Entdo, assim, eu leio muito mais textos
voltados pro (sic) ensino, eu fico pensando em atividades que eu possa
desenvolver mais voltadas pro (sic) ensino, mesmo aqui (na graduacéo),
que até culminou no TCC da “Cristiane™°, de nos fazermos toda uma
movimentacdo em relacdo ao conhecimento que as pessoas tém na area de
Biologia molecular... Entéo acaba que contribui sim (trecho da narrativa de
Marlene).

Aqui a coordenadora afirma que o programa contribui para sua atuacdo como
docente no nivel superior. A partir das atividades e do seu envolvimento com o
PIBID, ela acaba se engajando em processos reflexivos o que contribui para um
processo constante de avaliacdo de sua pratica pedagogica. Podemos considerar
gue esse processo acaba constituindo-se como uma poténcia para estabelecer a
formacdo continuada. A narrativa nos revela o fato de Marlene levar em
consideracao os saberes e valores dos estudantes para (re)pensar e (re)organizar a
sua pratica docente. Nesse contexto, Fontoura (2016, p. 203) nos diz que “O
processo de autoformacédo acontece a partir do instante que o professor toma
consciéncia do seu fazer-se, um requisito primordial para a transformacdo da sua

pratica e das concepgdes a respeito do outro (...)".

Os trechos das narrativas de Marlene que apresentaremos a seguir, se referem a
perspectiva do espaco escolar como espaco também de formacgédo docente. O PIBID
€ um programa que insere 0s estudantes de licenciatura no cotidiano escolar
durante sua formacao inicial, o que nos dé indicios para compreender que a escola é
vista como espaco de formacdo docente. Pensar nessa perspectiva formativa
implica romper com visGes historicamente concebidas de que os professores
necessitam primeiramente de uma formag¢ao de cunho tedrico para posteriormente

praticarem os conhecimentos adquiridos nas escolas.

Assim, a escola passa a fazer parte do processo de formacdo de professores,
concomitante aos estudos teoricos e especificos da disciplina, configurando-se
também como espaco de producdo de conhecimentos e deixando de ser meramente
0 espaco para se praticar a docéncia. Nesse sentido, Imbernén (2011) defende uma

formacdo de professores centrada na escola, na qual as instituicdes educativas

'* Nome ficticio dado para referir-se & aluna de TCC da Coordenadora de Area do PIBID.
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constituem-se como um espaco formativo prioritdrio em relagdo a outras acgbes
formativas. Essa perspectiva fundamenta-se em processos reflexivos e na pesquisa-
acao, a partir dos quais os docentes podem construir suas proprias solucées em
relacdo com os problemas reais contextuais que encontram no cotidiano escolar.
Entretanto, para desenvolver essa cultura dentro da profissédo docente, € necessario

gue essa dimenséao esteja presente nos cursos de formacéo inicial.

Na formacéo centrada na escola, a formacdo de professores converte-se
em um processo de autodeterminagdo baseado no didlogo, na medida em
gue se implanta um tipo de compreensdo compartilhada pelos participantes,
sobre as tarefas profissionais e os meios para melhora-las, e ndo em um
conjunto de papéis e funcdes que sdo aprimorados mediante normas e
regras técnicas (IMBERNON, 2011, p. 91).

Da mesma forma que na concepgéo de “formagao centrada na escola” apresentada
por Imbernén (2011), N6évoa (2009-a, p.28) também aponta para uma formacéo de
professores construida dentro do ambiente escolar a partir de processos reflexivos,

investigativos e coletivos, nos quais os professores compartilham suas experiéncias.

[...] é essencial refor¢ar dispositivos e préticas de formacgéo de professores
baseadas numa investigacdo que tenha como problemética a accéo
docente e o trabalho escolar. Ndo se trata, escusado sera dizer, de
defender perspectivas de mitificacdo da pratica ou modalidades de anti-
intelectualismo na formacgéo de professores (Ladwig, 2008). Trata-se, sim,
de afirmar que as nossas propostas teéricas s6 fazem sentido se forem
construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a partir de uma
reflexdo dos professores sobre o seu préprio trabalho. Enquanto forem
apenas injun¢cdes do exterior, serdo bem pobres as mudancas que terdo
lugar no interior do campo profissional docente.

Portanto, podemos considerar que nesse contexto o PIBID é um programa que, ao
inserir os licenciandos na escola durante seu processo formativo, concebe o espacgo

escolar como elemento importante e potencializador da formagao de professores.

Desde o primeiro edital de 2008, a gente sempre viu que o PIBID poderia
ser uma oportunidade dos alunos da Biologia vivenciarem o ambiente
escolar, como profissionais, participando do dia a dia da escola e trazendo
para eles uma vivéncia. Com isso, eles conseguiriam ver na pratica o que é
a licenciatura, que eles veem tanto aqui na teoria. Isso porque uma das
reclamacdes que eu vejo, até mesmo desde a minha época de aluna, é que
a gente sai da academia sem muito conhecimento do que é a vivéncia.
Entdo, quando a gente vai para a escola, a gente entra em choque e o
aluno atualmente também reclamava disso né. E o choque da realidade.
“Ah, eu chego la e a escola ndo tem nada daquilo que eu imaginei, o
sistema dentro da escola é totalmente cadtico, eu ndo tenho como realizar
nada, como fazer nada”. Entdo esse foi um dos enfoques: o aluno poder ter
a visdo realista do que acontece dentro da escola, dos problemas, das
implicancias, das brigas internas, além do ambiente de producéo (trecho da
narrativa de Marlene).
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Como evidenciado na narrativa da coordenadora de &rea do subprojeto do PIBID
Biologia do campus de Goiabeira da UFES, o programa foi concebido como uma
oportunidade dos licenciandos terem acesso ao ambiente escolar durante o

processo de formacéo.

A narrativa ainda explicita um discurso que é comum entre os alunos do curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas referente a experiéncia que emerge do cotidiano
escolar durante sua formacgao inicial, que Marlene intitula como “choque de
realidade”. Nesse sentido, Huberman (1992. P. 39), estudando o ciclo de vida
profissional dos professores, identifica que na maioria das vezes o inicio da carreira

€ marcado pelo “choque do real” e o define como:

[...] a confrontagdo inicial com a complexidade da situag&o profissional: o
tatear constante, a preocupacao consigo préprio (“Estou-me a aguentar?”),
a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacgdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relagdo pedagodgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilacdo entre
relag6es demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos
gue criam problemas, com material didatico inadequado, etc.

Ou seja, a partir da participacdo no PIBID, os licenciandos tém a oportunidade de
vivenciar o dia a dia da escola, conhecendo de perto a realidade e a dinamica do
funcionamento escolar, 0 que geralmente ocorre apenas depois de concluirem a

graduacéo, quando séo inseridos no mercado de trabalho.

E interessante notar que a narrativa destaca que a necessidade de inser¢do dos
licenciandos na escola ndo € algo recente, jA que Marlene afirma perceber essa
demanda desde quando era aluna do curso de Ciéncias Bioldgicas. Nesse sentido, 0
acesso dos licenciandos a escola, seu futuro campo profissional, “contribui
significativamente com a formacgéo destes, fazendo com que a pratica seja aliada a
teoria, possibilitando reflexdo critica sobre o processo educacional de modo amplo e

com base no contexto escolar vivenciado” (GULLICH, 2013, p. 57).

Portanto, a escola é concebida como um espaco de aprendizagem docente que leva
em conta as praticas e o ambiente escolar como fonte de investigacdo e de
problematizacdo para a construgdo de conhecimentos sobre a docéncia, articulada
com a Universidade, destacando-se a importancia da vivéncia no ambiente escolar

como elemento importante de formagéao.
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O que a gente sempre pensou, e tem pensado até hoje, ndo sei se a gente
tem conseguido executar da forma que gostariamos, mas € que o aluno
trouxesse o0 novo para dentro da escola, as ideias, o auxilio ao professor...
Mas também que aprendesse com a escola 0 que é o dia a dia... Até
mesmo porque alguns professores, por mais sobrecarregados que sejam,
eles sdo criativos, entdo tem professores que estimulam muito 0s nossos
alunos a perceber que a realidade da escola ndo é aquele ‘marasmo’ que
ele imagina que venha a ser (trecho da narrativa de Marlene).

A narrativa de Marlene deixa claro que o objetivo do programa sempre foi o de
inserir os licenciandos na sala de aula das escolas da rede publica de ensino para
qgue os bolsistas contribuissem com acles inovadoras e, a0 mesmo tempo, que
aprendessem com o Professor Supervisor. A escola, portanto, € concebida como um
espaco de formacao “duplo” ao propiciar elementos da formacdo inicial para os

pibidianos e da formagé&o continuada para os Professores Supervisores.

Outro aspecto relevante apresentado na narrativa da coordenadora de area é a
importancia da colegialidade e do compartilhamento das experiéncias e vivéncias
entre 0s bolsistas e os Supervisores como elemento importante do processo
formativo. Nesse sentido, Névoa (2009-a, p.41) defende “[...] a ideia da escola como
o lugar da formacdo dos professores, como o espaco da analise partilhada das
praticas, enquanto rotina sistemética de acompanhamento, de supervisdo e de

reflexdo sobre o trabalho docente”.

As evidéncias construidas até aqui nos permite compreender, sob o ponto de vista
da coordenadora de area, que o PIBID Biologia do campus de Goiabeiras da UFES
€ um programa pensado para promover a formacéo inicial dos licenciandos do curso
de Ciéncias Biolégicas com base na inser¢do no ambiente escolar e em uma “rede
de comunicagao” criada a partir da partiiha de experiéncias, além, é claro, da

formacdo teorica de cunho universitario.

Além de disparar processos formativos na Coordenadora de Area, as narrativas de
bolsistas e ex-bolsistas também fazem mencdes ao entendimento de como a
participacdo no programa contribuiu ou influenciou o processo de formacéo docente

deles.

Eu levo muitas coisas boas do PIBID, me ajudou a ter mais experiéncia e eu
me sinto muito mais preparada. Inclusive isso aqui me ajudou muito na
faculdade, para apresentar trabalho e me relacionar com as pessoas. Eu
tenho muita dificuldade de sociabilizar e o PIBID me ajudou bastante porque
a medida que vocé vai tendo contato com mais gente, com os alunos, ai fica
mais facil (Trecho da narrativa de Luciana, bolsista da “Escola Mestre
Alvaro”).
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Me inscrevi no PIBID por causa da bolsa, mas também porque eu achei que
na nossa graduagdo a gente ndo tem tanto contato com a escola. A gente
se forma sendo professores s6 que ndo tem contato nenhum. O Estagio
obrigatério que a gente faz ndo proporciona um momento maior com o
aluno. E muito rapido e vocé tem as tarefas a cumprir e acaba sendo muito
corrido. Entdo, ndo € um momento que te proporciona muitas experiéncias.
Entdo, eu achei o PIBID muito importante por causa disso. Vocé tem um
contato maior com a escola, com os professores, com 0 modo como eles
dao aula, vocé tem como analisar como € o cotidiano escolar. Eu entrei no
PIBID também por causa disso, para adquirir uma experiéncia. Muitas vezes
os alunos aqui na UFES séo formados, mas nao tém uma visédo realmente
de como vai ser o futuro, da realidade escolar. Entdo, eu achei muito
importante conhecer o ambiente escolar mais de perto (Trecho da narrativa
de Marisa, ex-bolsista da “Escola Mestre Alvaro”).

Os trechos das narrativas de Luciana e de Marisa apresentam em comum a mengao
do PIBID como uma oportunidade de adquirir uma maior vivéncia no ambiente
escolar durante a formagéo inicial. Luciana ainda acrescenta que o programa a
ajudou em relagcdo & sua timidez, que melhorou inclusive em suas atividades
académicas na Universidade, configurando-se, assim, em um importante aspecto

formativo-pedagadgico.

Eu acredito que o bom de estar aqui no PIBID, de estar vivenciando um
projeto que é mesmo pra iniciar a gente na docéncia, é que, tanto os
resultados negativos, as experiéncias que foram ruins, quanto os positivos,
elas sdo resultados, elas vao acrescentar alguma coisa. Porque eu acho
gue os estagios obrigatérios que a gente tem na UFES sdo muito rapidos. A
vivéncia que a gente tem na escola é muito rapida, no maximo sdo 5 ou 6
aulas que a gente vai dar e a gente as vezes tem contato com uma turma
s6. E aqui no PIBID a gente fica aqui na escola, o tempo todo. A gente tem
contato com todas as turmas, a gente pode entrar no recreio, dependendo
do professor a gente pode participar do conselho de classe... Entdo a gente
conhece a sala de aula, a gente conhece os alunos fora da sala de aula,
conhece o0 espaco dos professores... A gente tem oportunidade de
desenvolver, quando a gente da alguma aula ou alguma palestra, o jeito que
os alunos reagem com a gente... Enfim... Eu acho que todos os resultados,
positivos e negativos, vdo me ajudar futuramente quando eu tiver na
posicao da “Alice™®, como a professora da sala, como a chefe da disciplina.
Entdo, pra mim o PIBID é maravilhoso (Trecho da narrativa de Natalia,
bolsista da “Escola Pedra da Cebola”).

Natalia, assim como Marisa, cita em sua narrativa uma comparacao entre o tempo
gue os estudantes passam inseridos na escola durante as disciplinas de Estagio
Supervisionado e o PIBID. Compreendemos tratar de contextos e objetivos
especificos, e, por isso, ndo vamos adentrar na discussao, comparacao ou avaliacédo
da disciplina em relacdo ao programa. Entretanto, ndo podemos deixar de notar que
as duas pibidianas citaram a importancia de uma maior insercdo na escola como

forma de possibilitar vivéncias no ambiente como um todo, e ndo apenas na sala de

' Nome ficticio dado a uma Professora Supervisora participante do PIBID.
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aula. Esse € um aspecto formativo importante que n&o pode deixar de ser
considerado: a importancia de se conhecer a escola na escola durante a formacao
inicial por meio de experiéncias que envolvem os diferentes agentes e espacos

escolares.

Além disso, Natalia destaca que mesmo as experiéncias “negativas” ou “ruins” séo

importantes para a sua formacao. Esse aspecto também foi narrado por Irene:

Eu acho que o PIBID ajudou sim na minha formag&o. Ajudou bastante
porque esse contato com os alunos faz a gente observar bastante como que
0s alunos se comportam, como que vocé pode lidar com algumas
situagles... As proprias frustracdes fazem vocé ver, ‘ndo é assim que eu
tenho que fazer, se eu fizer assim vai ser melhor...”. Isso é bem legal isso
ajudou bastante. Até mesmo em relagdo a tempo: quanto tempo eu levo pra
dar um conteldo, pra explicar alguma coisa. E ai se planejo uma coisa e
sobrou tempo na aula, o que eu vou fazer com esse tempo que sobrou? Da
pra fazer o que? Da pra tentar revisar ou eu vou deixar os alunos atoa?
Sera que se eu deixar eles livres, eles ndo vao baguncar demais? (Trecho
da narrativa de Irene, ex-bolsista da “Escola Penedo”).

E notavel que Irene compreende a importancia que tem o erro no processo de
formacdo. Assim, quando algo “da errado” ou nao ocorre conforme planejamos,
temos a oportunidade de aprender com essa situacdo por meio da reflexdo a partir
da nossa propria pratica docente. Essa € uma importante dimensédo formativa, ja
que, segundo Imbernén (2011, p. 17), “a aquisicdo de conhecimentos deve ocorrer
de forma mais interativa possivel, refletindo sobre situagdes praticas reais”. E foi
assim que Irene foi aprendendo importantes aspectos da sua formacédo pedagdgica,
como, por exemplo, a questéo da utilizacado do tempo.

A supervisora sempre pedia pra gente desenvolver alguma coisa, seja uma
atividade, uma apresentacéo de slides, um jogo... As vezes era a gente que
usava esses materiais com os alunos, mas outras vezes a gente fazia para
ela utilizar. Ela tem muita vontade de fazer coisas diferentes e eu ndo sei se
ela conseguiria fazer tudo o que fizemos sozinha devido ao tempo. As
Coordenadoras pediam que a gente tentasse escrever artigos e trabalhos a
partir das atividades que a gente realizava nas escolas. Quando
trabalhamos com os alunos deficientes, resolvemos escrever um artigo que
depois foi submetido a um evento. No inicio a professora conversou comigo
e disse que ndo sabia se ainda sabia a escrever esse tipo de trabalho pois
ja tinha muito tempo que nao fazia isso. Ela pediu minha ajuda, pois estava
fazendo o TCC na éarea de inclusdo. E ai a gente compartilhou textos e
escrevemos 0 artigo juntas, e com outros pibidianos também. Nosso
trabalho foi aceito no evento e fomos la apresentar nosso banner. Foi muito
bom! (Trecho do diario de memdrias da pesquisadora, ex-bolsista da
“Escola Mestre Alvaro”).

Esse trecho do meu diario de memdrias traz a experiéncia de escrita de artigo

cientifico em parceria com a Professora Supervisora e com outros bolsistas. E
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importante notar que essa experiéncia possibilitou que a professora se envolvesse
em uma atividade que ela ndo realizava ha algum tempo e que oportunizou novas
aprendizagens. Podemos considerar que essa experiéncia se configurou como um
aspecto formativo ndo apenas para os pibidianos (inclusive eu), mas também para a

Supervisora.

Voltando a narrativa de Natélia, em outro trecho, a bolsista fala que, na sua visdo, o
programa oferece beneficio ndo apenas aos bolsistas, mas também aos Professores

Supervisores e aos alunos da escola.

E beneficio para o Professor Supervisor que, sozinho, ndo consegue
realizar as atividades todas, mesmo que venha estagiario de quatro em
quatro meses, ndo consegue realizar as atividades todas. Para os
pibidianos, que a gente tem contato com a sala de aula antes de ser
professor formado, e o relacionamento que a gente tem entre a gente. Para
os alunos, porque sem a gente aqui eles ndo teriam essa oportunidade de
ter o Masterchef’ porque da muito trabalho, ou de ter um projeto de horta,
ou um auldo igual outras escolas fazem... Eles ndo teriam como ter acesso
a isso e eu acho, assim, que o PIBID veio para ajudar... Eu vim de escola
publica e quando eu entrei na UFES eu senti muito, assim, um “baque” de
diferenca entre (sic) eu e meus colegas que vieram de escola particular.
Entdo eu levei muito “tapa na cara”, eu reprovei, e eu acho que sdo coisas
que eu nao teria passado se eu tivesse uma base melhor. E eu acho que o
PIBID, por exemplo, se a escola particular estd oito degraus acima e a
escola publica estd a quatro, que o PIBID veio pra acrescentar, colocar
esses degraus para, pelo menos, deixar a gente pélio a palio com a escola
particular e que sem o PIBID isso néo aconteceria (Trecho da narrativa de
Natalia, bolsista da “Escola Pedra da Cebola”).

Assim, podemos compreender, a partir das narrativas dos bolsistas, que apesar do
PIBID se um programa idealizado para potencializar a formacdo inicial de
professores, tem a possibilidade de adentrar também no campo da formacao
continuada a partir do envolvimento dos Professores Supervisores nas atividades do
programa. Essa evidéncia também foi destacada por Silva (2016), que aponta que o
programa apresenta contribuicées para a formacéo inicial dos bolsistas e também
para a formacéo continuada do Professor Supervisor, embasada no trabalho coletivo
e na e na interacdo com os professores das Instituicbes de Ensino Superior, no

cotidiano do docente e pela remuneracéo oferecida pelo programa.

As narrativas apresentadas destacam as experiéncias vividas pelas bolsistas em

diferentes contextos, que intercalam aspectos formativos pessoais e profissionais no

" “Masterchef” refere-se a um projeto criado e desenvolvido no &mbito do PIBID na qual os alunos da

escola produziam alimentos utilizando ingredientes que pertencessem aos reinos Fungi, Animdlia e
Plantae.
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ambito do PIBID. Nesse sentido, Monteiro (2016, p. 122) nos diz que “As
aprendizagens profissionais da docéncia precisam ser compreendidas a partir de
multiplos contextos e diversas experiéncias vivenciadas ao longo dos percursos

pessoais profissionais e contextuais”.

Compreendemos, entdo, que para além da formacéo inicial dos bolsistas, também
foi evidenciado que o programa pode contribuir para o processo de formacéo
continuada do Professor Supervisor que atua na rede publica de ensino e também
dos professores da Universidade que atuam na coordenacéo do programa. Ou seja,
apesar do PIBID ser um programa concebido para a formacao inicial, a interlocucéo
entre professores (Coordenadores e Supervisores) potencializa uma formacdo dos
sujeitos centrada na escola. Dessa forma, a escola e as praticas pedagogicas
estabelecidas nesse ambiente sdo elementos fundamentais para a construgédo de
conhecimento sobre a docéncia e, portanto, estabelecem o potencial formativo dos

envolvidos com o programa.

A importancia desse resultado é que possamos compreender que essa relacdo
configura-se como uma formacdo que emerge no cerne da escola, levando em
consideracdo seu contexto, desafios e potencialidades envolvidas nas situacdes
reais em seu cotidiano, e ndo por programas de formacao impostos por instancias
externas, que, muitas vezes, sdo desarticulados com a realidade de cada escola.
Vemos no subprojeto de Biologia do PIBID do campus de Goiabeiras da UFES uma
perspectiva de projeto de formacgéo centrada na escola, mas em articulacdo com a

Universidade. Nesse contexto, Monteiro (2016, p. 122) nos diz que
[...] passamos a olhar & docéncia como experiéncia-saber dotada de
sentidos e significados, lugar de producdo de subjetividades e
intersubjetividades, num movimento de ressignificagdo, ancorado pelos
conhecimentos problematizados no entrecruzamento de diferentes culturas

em um contexto situado — a escola, lugar privilegiado de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional da docéncia.

Portanto, nessa categoria intitulada “A formagao inicial e continuada fundamentada
na partilha de experiéncias e na reflexdo sobre a pratica”, tivemos indicios de como
a participacdo no programa contribuiu na dimensdo pedagodgico-formativa dos
sujeitos, considerando a escola como espaco formativo e tendo a pratica pedagogica

e 0 ambiente escolar como disparadores de reflexdo e de tomada de decisao.
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5.2.4 Préticas e saberes docentes: compreensdes sobre o0 ensino e a

aprendizagem de Ciéncias

Nesta categoria buscamos indicios das compreensdes que 0s sujeitos da nossa
pesquisa tém sobre 0 ensino e a aprendizagem de Ciéncias, a partir de elementos

formativos, das praticas e dos saberes especificos do professor de Ciéncias.

A primeira dimensdo que iremos discutir diz respeito a relacdo entre professor e
aluno durante o processo de ensino e aprendizagem. Analisando a histéria da
educacdo no Brasil temos, na década de 1970, fruto da racionalidade técnica, o
processo de ensino de Ciéncias centrado no professor, o que fundamentava uma
mediacdo pautada em seu discurso para a transmissdo de conteddos aos
estudantes. Na contramao dessa situacdo, percebemos nas tendéncias atuais do
ensino de Ciéncias, a preocupacdo com 0s conhecimentos prévios trazidos pelos
alunos e com suas experiéncias cotidianas que, agora, ocupam uma posicdo mais

ativa no processo educativo.

As vezes eu via até que ela tentava interagir com a turma mas ela néo
recebia muito feedback ndo. Mas ela, vocé vé que ela sabe muito sobre o
que ela estava falando, de verdade, sabia muito de Biologia, sabia muito de
Ciéncias, muito mesmo. SO que, ndo sei, as vezes eu acho que nao
chegava muito nos alunos... Ela passava mais slides, e pedia para eles
copiarem e pouca aula pratica mesmo. Foi isso mais ou menos 0 ano
inteiro. [...] Mas pra vocé conseguir dar seu contetdo, ndo adianta, para
esses meninos tem que estar relacionado com alguma coisa que eles tao
(sic) interessados em saber. Porque se ndo vocé ndo vai conseguir, vai ser
igual a professora que eu via 14, dando slide sobre sistema digestério, por
exemplo, e os meninos tdo (sic) voando... Talvez se relacionar isso com
alguma coisa mais cotidiana, por exemplo, todo mundo agora nessa onda
de academia e tal, por que ndo faz uma relagdo, assim, “ah vou explicar
sistema digestério, mas vou associar com alimentagdo saudavel”. “Por que
tem que comer bata doce? Que tipo de carboidrato que ela tem?” (Trecho
da narrativa de Gabriela, ex-bolsista da “Escola Reis Magos”).

Eu me lembro que a minha Supervisora possuia um 6timo relacionamento
com seus alunos. Ela era uma pessoa que sempre buscava inovar em suas
aulas e sempre que possivel buscava realizar aulas préaticas, jogos, etc.
Com o tempo deu para perceber que ela construiu uma relagcdo de respeito
e amizade com os alunos ao ponto de eu ndo me recordar de ter visto ela
gritando ou tendo dificuldade em manter a ordem na sala. E néo era s6 com
os alunos que ela se dava bem, mas com todos os outros funcionarios da
escola e com todos os pibidianos. Outra coisa que observei durante as
aulas era a forma como os contetdos de Biologia que aprendemos na
faculdade ¢ ‘“transformada” para ser dada aos alunos. Pude ver que é
diferente a maneira como € a Biologia do ensino médio e da faculdade. O
gue aprendemos na faculdade é muito especifico, muito detalhado. Para os
alunos temos que focar no que realmente é importante naquele momento,
ou seja, no ensino médio. E, principalmente, em como faremos isso. Vi que
a linguagem tem que ser adaptada. Também, percebi que a ‘Leticia’,
sempre que ia falar de alguma matéria nova, procurava primeiro conversar
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com os alunos, trazendo exemplos e situacdes do dia a dia e buscando a
participacdo deles. Via também ela utilizando muitos recursos sempre que
possivel, tanto o data show, quanto o laboratério de Biologia, tanto os jogos
gue a gente produzia (Trecho do diario de memoérias da pesquisadora, ex-
bolsista da “Escola Mestre Alvaro”).

No trecho acima, Gabriela destaca a necessidade dos professores de Ciéncias
relacionarem os contetdos da disciplina com elementos do cotidiano dos alunos.
Além disso, na construcdo do conhecimento cientifico em sala de aula, outro fator
importante é que os alunos tenham seus conhecimentos prévios considerados. As
observacbes de Gabriela destoam das minhas memdrias, uma vez que me recordo
gue a minha Professora Supervisora tentava ao maximo explicar o conteddo com
base em exemplos e explicacbes que partissem da realidade dos estudantes e
perguntava a eles a opinido ou o que sabiam a respeito do assunto antes de iniciar a

explicagéo.

Sendo assim, o ensino de Ciéncias que considere os conhecimentos prévios dos
estudantes, o objetivo do professor ndo deve ser o de substitui-los pelo
conhecimento cientifico, mas sim o de construir “perfis conceituais” que seriam
“construgdes paralelas relacionadas a contextos especificos” (DRIVER et al., 1999,
p. 34). Ou seja, a educacao cientifica ndo tem como objetivo fim a eliminacdo dos
conhecimentos que os alunos ja possuem, mas Sim incorporar 0S Nnovos, uma vez

gue em dados momentos e situacdes ele mobilizara uns ou outros. Portanto,
[...] ao ver a aprendizagem como algo que envolve a substituicdo de antigos
esquemas de conhecimento por novos, essa perspectiva ignora a

possibilidade de os individuos terem esquemas conceituais plurais, cada um
apropriado a contextos sociais especificos (DRIVER et al., 1999, p. 34).

E importante destacar também que a aprendizagem em sala de aula envolve
diversos fatores tais como a linguagem, a experiéncia pessoal e a socializacéo
(DRIVER et al., 1999, p. 34). Assim,

Os jovens possuem Vvarios esquemas de conhecimento utilizados para
interpretar os fenbmenos com que se deparam no seu dia-a-dia. Esses
esquemas sédo fortemente influenciados pela experiéncia pessoal e pela
socializagdo em uma visdo de senso comum (DRIVER et al., 1999, p. 34).

Por esse motivo € importante para o ensino de Ciéncias a construcdo de uma
relacdo dialogica entre professores e alunos e também que os estudantes tenham
esses conhecimentos e representacdes prévias consideradas. Dessa forma,

estamos assumindo uma perspectiva de ensino por enculturacdo, que possibilite a
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construcdo de perfis conceituais, e ndao do ensino pautado na substituicdo de

conhecimentos que foram socialmente desenvolvidos pelos sujeitos.

A narrativa de Gabriela ainda faz referéncia a préatica pedagdgica desenvolvida pela
Professora Supervisora, baseada em aulas expositivas com o0 uso de slides dos
quais os alunos copiavam as informacdes, sublinhando-se a auséncia da realizacao
de aulas praticas. A partir da andlise da pratica pedagogica de sua Supervisora, a
ex-bolsista demonstra considerar necessario que o0s alunos tenham uma posi¢ao

mais ativa durante o processo de ensino e aprendizagem em Ciéncias.

Assim, podemos considerar, a partir da narrativa, que contrariamente, minhas
memorias trazem lembrangas de muitos momentos em que a Supervisora, junto ao
grupo de pibidianos, utilizava o laboratério de Biologia para o desenvolvimento de
atividades praticas, bem como usava outros recursos didaticos como jogos, por
exemplo. Nesse sentido, sob a otica construtivista, “0 conhecimento ndo é
diretamente transmitido mas construido pelo aprendiz” (DRIVER et al. 1999, p. 31)
e, portanto, “A aprendizagem em sala de aula, a partir dessa perspectiva, é vista
como algo que requer atividades praticas bem elaboradas que desafiem as
concepcdes prévias do aprendiz, encorajando-o a reorganizar suas teorias pessoais”
(DRIVER et al. 1999, p. 31).

Vale destacar que entendemos como atividades praticas ndo somente as atividades
realizadas no laboratério de Ciéncias, mas também qualquer outra atividade da qual
o aluno participe ativamente, e ndo como mero expectador. Essa perspectiva “difere
fundamentalmente do programa educacional positivista, cuja énfase reside na
racionalidade técnica e na apresentacdo nao-problemética do conhecimento a ser
adquirido”, por isso consideramos que “participando das atividades discursivas das
aulas de Ciéncias, os alunos vao sendo socializados nas formas de conhecimento e

nas préticas da ciéncia escolar’ (DRIVER et al., 1999, p. 39).

Luciana destacou em sua narrativa que tinha muita dificuldade em falar em publico
tanto em apresentacdes de trabalho na Universidade, quanto em aulas e palestras
gue participava no PIBID. Entretanto, a pibidiana destaca que sentiu uma melhora

nesse aspecto em outra oportunidade que teve de dar aulas pelo PIBID:

Essa ultima foi na sala de aula, eu acho que foi bem melhor... Os alunos
interagindo, perguntando... Eles perguntaram bastante. Na hora que eu
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comecei a falar eles ficaram quietinhos... Ai daqui a pouco comegou um a
levantar a mao, e outro... E bom né quando eles participam. Mas quando
eles ficam calados é como se nédo tivessem prestando atencéo. Vocé vé que
eles tdo prestando atencdo. Depois da aula a “Leticia™?® falou gue os alunos
falaram que gostaram, que foi legal, que foi diferente... (Trecho da narrativa
de Luciana, bolsista da “Escola Mestre Alvaro”).

Em sua narrativa, Luciana menciona um episédio na qual assumiu a regéncia da
aula, apesar da portaria n°® 096, de 18 de julho de 2013 destacar em seu Art. 43,
paragrafo unico, que “E vedado ao bolsista de iniciacdo a docéncia assumir a rotina
de atribuicbes dos docentes da escola ou atividades de suporte administrativo ou
operacional” (BRASIL, 2013, s/p). Entretanto, mesmo que nao seja permitido que os
bolsistas ministrem aulas, entendemos que as intervencdes realizadas por eles no
contexto do projeto tém potencial para formacao inicial e para o0 processo de

profissionalizacéo docente.

A narrativa da bolsista ainda revela uma concepcao de ensino de Ciéncias pautada
na interacdo dialégica entre professor e aluno no processo de ensino e
aprendizagem. Apesar de destacar a dimenséao dialégica nos processos de ensinar e
aprender, a narrativa revela uma pratica de ensino ainda pautada na figura do
professor com figura central, que expde o conteddo transmitindo-os aos alunos e

estes, quando tém duavidas, interagem durante a aula.

Além disso, a narrativa destaca que o programa contribuiu para que Luciana
conseguisse trabalhar a questdo da timidez e da dificuldade em falar em publico.
Essa é uma atividade tipica do professor (e também do professor de Ciéncias) e,
portanto, configura-se como uma profissionalidade segundo a perspectiva
encontrada nos trabalhos de Imberndon (2011) e No6voa (2009). Nessa mesma
dimenséo, também se revela como uma profissionalidade docente, o saber trabalhar

com atividades préticas.

A discussao sobre a realizacdo de atividades praticas no processo de ensino e
aprendizagem de Ciéncias foi iniciada anteriormente por meio da analise que a ex-
bolsista Gabriela fez da pratica pedagogica da sua Professora Supervisora.
Retornaremos a discussao a respeito do assunto nesse momento, apresentando a
seguir as narrativas produzidas por nossos sujeitos, que tém em comum a mencao

sobre atividades praticas (incluindo atividades de laboratorio, experimentos, jogos,

'® Nome ficticio dado a uma Professora Supervisora participante do PIBID.
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competicbes, construcdo de modelos, dentre outros). Por esse motivo
apresentaremos os trechos das narrativas com uma pequena descricdo do sentido
atribuido a essas atividades e faremos uma discussao geral a respeito do assunto

no final dessa secéao.

A vivéncia é muito maior quando a gente ta mais tempo dentro da escola,
pode opinar pra (sic) professora, pode sugerir uma atividade... Porque a
“Bianca™® é bem receptiva quanto a isso, a gente fala “ah, “Bianca”, vamos
fazer tal coisa”, ela vai e fala “vamos fazer entdo!”. S6 que o problema é,
exatamente, como fazer com tdo pouco recurso, com tdo pouco dinheiro,
dependendo de um laboratério que la nédo tem... Se tivesse pelo menos um
microscépio eu acho que ja seria de grande valia 14 na escola para os
meninos aprenderem mais... Eles tiveram que aprender sobre o microscépio
no livro, vendo figuras do livro, € muito dificil. [...] De modo geral o PIBID é
muito bom. O problema € que desde que eu entrei ndo tem tido muito
recurso. Nao tem muito dinheiro para comprar as coisas. Ndo tem dinheiro
pra nada. Entéo, as vezes, na escola, precisa de muita coisinha e ndo tem.
Nem a propria escola tem. Porque a gente fez uma listinha no inicio do ano,
entregou para o diretor, jA que o PIBID nao tinha dinheiro, e também a
escola nédo tinha. La na escola é muito precario. Tem pouquissimas coisas,
nao tem laboratério direito, a gente tenta fazer algumas praticas e as vezes
nao consegue. As praticas que a gente fez esse ano foram tudo com as
coisas que a professora comprou e fomos fazendo algumas coisas
diferentes porque a gente vé que eles se interessam por coisas diferentes.
Sair do cotidiano de sala de aula... E la também tem o PIBID de Quimica na
escola e eles também tentam trabalhar de forma diferente com eles, mas
como ta tudo em crise, fica muito dificil. L& a gente costuma fazer mais
aulas praticas bem simples, que ndo utilizam microscépio nem nada, uma
coisa bem béasica. A gente fez, por exemplo, nesse ano, um modelo de
pulmdo que usa garrafa pet. A gente fez também um jari simulado,
recentemente a gente fez uma pratica de membrana plasmatica utilizando
amido de milho, essas coisas assim, bem simples mesmo. Eles fizeram
também uma célula com massinha. A gente faz coisas bem basicas mesmo.
Eu acho que eles se interessam, eles gostam muito. Assim, essa aula da
massinha, a professora avaliou eles e deixou os trabalhos guardados. Ai um
dia ela colocou para expor na escola e eles ficaram super animados de
mostrar o que eles tinham feito (trecho da narrativa de Amanda, bolsista da
escola “Casa de Pedra”).

A Supervisora sempre pedia que a gente desenvolvesse alguma coisa
diferente. Ela dava a ideia ou tema, a gente preparava o material e depois
retornava a ela para vé o que ela achava do que tinhamos feito antes de
realizar as atividades. O laboratorio da escola era bem novo e tinha muitos
materiais de vidraria e também modelos anatdmicos humanos. Isso facilitou
muito nosso trabalho. Quando precisavamos de alguma coisa que nao
tinhamos, a gente pedia emprestado no LABEC?® no IC4. A gente fez
muitas aulas praticas e muitos jogos. Os materiais de papelaria o PIBID
fornecia pra gente, na sala da “Marlene” tinha bastante coisa, cartolina,
papel contact, canetinha, cola, e muitas outras coisas. Quando precisava de
algo que ndo tinha, ela tentava comprar com o dinheiro do PIBID. Todo
comecgo de ano a gente planejava as atividades que a gente ia realizar na

® Nome ficticio dado a uma Professora Supervisora participante do PIBID.

%% LABEC é o Laboratério de Educacdo em Ciéncias que possui um espagco fisico em um prédio na
UFES (IC4) no qual ha materiais didaticos como jogos, kits para aulas praticas e modelos que podem
ser utilizados no contexto escolar pelas instituicdes parceiras nas atividades do PIBID e estagio
supervisionado.
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escola e fazia também uma lista de material. Geralmente o PIBID comprava
todos os itens que a gente solicitava. A gente fez aula pratica de extracao
de DNA, de sistema digestorio, utilizamos os modelos anatdémicos para
fazer uma “prova pratica”, fizemos dominé de relagbes ecolégicas, um jogo
sobre cadeia alimentar com imas e outras coisas... (Trecho do diario de
memo©rias pesquisadora, ex-bolsista da “Escola Mestre Alvaro”).

Amanda revela que devido ao fato de permanecer por um tempo maior na escola
(em comparacdo ao tempo que passou realizando a disciplina de Estagio
Supervisionado) teve condicBes de opinar e sugerir atividades a sua professora
Supervisora. Percebemos aqui a dimensao coletiva e colaborativa do trabalho
docente defendida por Novoa (2009-a) como fundamental para o processo formativo

e para atuacgao docente.

A pibidiana destaca dificuldades para realizar algumas propostas destacando a
necessidade de equipamentos de laboratério como 0 microscopio para o
aprendizado dos alunos, ja que, segundo sua concepcédo, a aprendizagem seria
potencializada se os alunos tivessem acesso ao equipamento e ndo apenas as
informacdes do livro didatico. Além disso, a bolsista ainda revela a necessidade que
tiveram em adaptar as atividades praticas utilizando materiais de baixo custo. Essa
situacdo € diferente do que ocorria no periodo no qual fui bolsista do programa
(2012 a 2014), no qual ndo tinhamos problemas em relacdo ao uso das verbas

destinadas para papelaria e outros materiais.

Porém, é importante notar que Amanda buscou se adaptar a um problema que foi
encontrado naquele contexto especifico no qual atua, desenvolvendo, assim, uma
importante profissionalidade do professor de Ciéncias. Essa atitude da bolsista
caminha na perspectiva do trabalho docente como uma atividade que envolve
desenvolvimento de praticas pedagégicas visando a solugcdo de problemas

contextuais.

Assim, segundo Imbernén (2011, p. 17) o foco dos processos de formacgéao docente
caminham do conteudo em direcéo a reflexao ja que nesse contexto “a aquisicao de
conhecimentos deve ocorrer de forma mais interativa possivel, refletindo sobre
situagdes praticas reais”. Sacristan (1995) também aposta em um modelo de
formacao de professores pautado na tomada de decisdes, na realizacédo de projetos

para a pratica e resolucdo de problemas ou andlise da pratica, pelo qual os
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professores possam desenvolver um pensamento estratégico para lidar com as

situacgOes reais do seu cotidiano escolar.

Mais um ponto de relevancia na narrativa apresentada foi a mencgao da pibidiana ao
interesse dos alunos por atividades praticas, como forma de motivacdo para 0s
estudos. A esse respeito € interessante notar também que as atividades praticas
mencionadas por Amanda nao se restringem a experimentos no laboratorio j4 que a
bolsista cita a constru¢cdo de modelos, a exposi¢cdo de trabalhos e juri simulado. A
esse respeito, apesar de ndo estar explicito no trecho do diario de memorias, me
recordo que os alunos da escola na qual atuei também se interessavam e se

animavam muito com as atividades praticas que realizavamos.

A préxima narrativa que trazemos € de Carla:

Mas pra minha formacdo, além dessa questdo da relacdo, as atividades
praticas... Eu vi que d& pra fazer muita coisa apesar dessa questdo que a
gente sempre discute do tempo, que ensino médio é super corrido... Ela
sempre tentava fazer pra chamar a atencéo deles... Os alunos amavam as
aulas praticas, elas adoravam, tanto que nas entrevistas que eu fiz com
alguns deles eles falavam assim “a gente adora ir pro laboratério, se eu
pudesse eu s6 tinha aula no laboratério, eu queria s6 ficar aqui, porque aqui
a gente vé as coisas”. Eles gostavam muito! A horta também... Eles
gostavam muito. Eles fizeram uma feira, o terceiro ano, pra juntar dinheiro
pra formatura, eles fizeram uma feira pra vender os produtos da horta,
botavam uma banquinha na rua. Eles ficavam encantados, adoravam...

(Trecho da narrativa de Carla, ex-bolsista da “Escola Pedra da Cebola”).

Carla destaca em sua narrativa o bom relacionamento estabelecido entre a sua
Professora Supervisora e os alunos. Posteriormente ela adentrou na questdo das
atividades préaticas, destacando o quanto os alunos mostravam interesse por elas. E
importante notar também que além das aulas préticas realizadas no laboratério, a
ex-pibidiana cita a constru¢cdo de uma horta a partir da qual os alunos arrecadavam

recursos para a festa de formatura.

Além disso, Carla menciona um trabalho de pesquisa que desenvolveu e obteve, a
partir da aplicacdo de um questionario para os alunos, esse feedback positivo em
relacdo as atividades praticas. E notavel a animacg&o e o entusiasmo dos estudantes
por atividades praticas, sobretudo as que ocorriam no laboratério de Ciéncias da
escola. A esse respeito, me recordo de algumas atividades desenvolvidas com dois
alunos com deficiéncia, na qual buscamos abordar os conteldos que eles estavam
estudando de uma forma mais pratica e diferenciada, utilizando o espaco da sala de

Atendimento Educacional Especializado. Com esses alunos foram realizadas
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atividades de pintura, constru¢cdo de modelo, confeccdo de domind e outros que

resultaram em um grande envolvimento por parte deles.

Marisa, no trecho da sua narrativa a seguir, também traz evidéncias a respeito da

utilizacao de atividades praticas no ensino de Ciéncias:
Ai eu lembro que durante o PIBID eu realizei aulas praticas, ajudando a
montar e aplicar essas aulas e era uma coisa muito interessante porque 0s
alunos saiam da sala de aula e iam para o laboratério e ficavam mais
empolgados né, ai era um ponto positivo. Eu lembro também que a gente
conseguiu observar isso: 0 que fazia com que o0s alunos se interessassem
mais pela aula. A gente sempre tentava fazer alguma coisa diferente, jogos,
tentando estimular o aluno. Entdo, eu acho que uma coisa muito prazerosa
no PIBID foi isso, que a gente observava o aluno, observava como era a
escola, como era o andamento da aula, para fazer alguma coisa diferente,
para inovar. A gente procurava fazer aulas praticas que eles mesmos
pudessem realizar a atividade, para que soubesse como é uma vida de
pesquisador... Ai eu achei muito interessante isso porque aqueles alunos
sairam do comum, do cotidiano, de s6 ter aulas expositivas. Entdo, a gente
observava isso, que quando a gente aplicava atividades praticas, aplicava
jogos, a gente via maior interacdo dos alunos, maior interesse em fazer as

coisas (Trecho da narrativa de Marisa, ex-bolsista da “Escola Mestre
Alvaro”).

Inicialmente a ex-pibidiana destaca que durante a sua participacdo no programa
pdde elaborar e desenvolver atividades praticas com os alunos, uma caracteristica
essencial no trabalho do professor de Ciéncias (saber e saber fazer atividades
praticas). Além disso, é recorrente na fala de Marisa que as atividades praticas eram
pensadas como uma forma de estimular os estudantes nos estudos, dado o

interesse que esses demonstravam por esse tipo de metodologia.

No final da narrativa destacamos que um dos principais objetivos atribuidos pela
pibidiana para as atividades praticas desenvolvidas, era que os estudantes tivessem
acesso ao trabalho que um pesquisador desenvolve no laboratério. Esse ponto da
narrativa é interessante em dois sentidos: o primeiro evidencia uma concepcédo de
ensino de Ciéncias pautada ndo apenas em aulas expositivas, mas também na
participacdo dos alunos em atividades préaticas que se aproximam da perspectiva do
trabalho realizado por cientistas. Ou seja, a aprendizagem que objetiva também

construir conhecimento a respeito da ciéncia e dos seus procedimentos.

O segundo ponto de destaque na narrativa diz respeito a visdo da ex-bolsista sobre
as atividades praticas escolares. Contudo, é preciso destacar que 0s experimentos e

atividades préticas reproduzidos nos laboratérios escolares diferem fundamental e
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epistemologicamente dos experimentos realizados pelos cientistas (retomaremos

essa discussdo com maior profundidade mais adiante).

A préxima narrativa foi produzida por Irene:

Mas eles gostavam muito, uma coisa assim que eu observava, era de
competicdo, de brincadeiras que eles competiam. Porque a competicao
despertava o interesse neles em aprender pra poder responder certo e
ganhar. Era bem legal. A gente fez véarias gincanas dessas de competicéo.
A gente fez sobre biomas, sobre interacdes ecologicas, sobre citologia... E a
ideia era basicamente essa, no PIBID a gente tentava revisar contedido para
eles estudarem pra prova de forma dindmica, brincando. Era tentar fazer
projetos sobre questdes sociais, relacionados ao social, ao meio ambiente,
coisas a mais do que eles estavam acostumados a aprender no magante do
dia a dia. Até mesmo a questdo de trabalhar assuntos diferentes, que
cativem mais os alunos, ver se isso realmente funciona na pratica. E a
gente vé que realmente funciona, vocé trabalhar assuntos diferentes chama
mais atencdo deles, faz com que eles participem mais. Essa coisa da
competitividade, nossa! Isso € um milagre na sala de aula. Isso faz eles
aprenderem conteldos que vocé acha que eles nunca vao aprender a
alcancar e eles alcangam. Tudo é a forma de saber como dar isso e como
lidar com eles. Até mesmo o tratamento, vocé acha que tem que sé advertir,
falar “ndo pode isso, ndo pode aquilo”... E as vezes vocé, talvez, se
aproximar deles, brincar com eles, é tentar aproximar mais o conteldo...
Isso facilita bastante (Trecho da narrativa de Irene, ex-bolsista da “Escola
Penedo”).

Uma vez fizemos um jogo sobre sexualidade chamado “Na Real”. Era um
material bem interessante que veio do governo e que falava sobre o sistema
reprodutor, doencas, prevencdo, etc. utilizamos esse material para fazer
uma gincana dividimos a sala em duas equipes e a equipe que ganhasse
mais pontos receberia um premio no final. Os alunos se envolveram muito,
acho que pelo tema, que sempre costuma despertar muito o interesse deles
na aula, e também pelos doces que demos como prémio. De todas as
atividades que realizamos na escola, essa foi uma das que mais
envolveram os alunos... Eles queriam muito ganhar, e até brigavam com os
membros da equipe quando eles erravam as respostas das perguntas. Eles
abriam o caderno para procurar e discutiam entre si antes de responder. Foi
uma experiéncia bem legal que pretendo adotar quando for professora
(Trecho do diario de memorias da pesquisadora, ex-bolsista da “Escola
Mestre Alvaro”).

No trecho de sua narrativa Irene destaca a competicdo como estimulo para os
estudantes aprenderem Ciéncias. Esse aspecto também foi mencionado no trecho
do meu diario e compreendemos que essa metodologia também se configura como
uma atividade pratica, tendo em vista que nela os estudantes participam ativamente

do processo de constru¢ao do conhecimento.

Tamires destaca uma atividade de constru¢cdo de modelos que foi desenvolvida com

os alunos:

Ano passado a gente preparou uma aula sobre células, a gente fez uma
aula teorica para os meninos e depois levamos eles pro (sic) laboratorio,
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pedimos para eles elaborarem as células, pra (sic) eles entenderem né...
Porque, querendo ou ndo, o conteldo é muito dificil de ser visualizado.
Entdo a gente levou eles para la para eles terem uma nocdo do que
estavam estudando. E foi muito bom. A gente fez as células de massa de
biscuit e a gente pediu para eles elaborarem. A gente tinha feito um modelo,
mas no cartaz. Ai depois a gente pediu para eles elaborarem, explicar pra
gente, depois apresentar pra gente... E foi muito bom! Eles se envolveram,
mesmo com muita dificuldade eles se esforcaram para apresentar bem,
para entender que eles estavam fazendo... Foi muito bom! (Trecho da
narrativa de Tamires, bolsista da “Escola Penedo”).

E interessante notar que a pibidiana considera relevante a necessidade de algum
tipo de atividade que auxilie os alunos a compreenderem melhor o contetudo que
estdo estudando. No caso do conteudo de Citologia, foi construido modelos de
células com massa de biscuit, resultando em um aumento do interesse e

empolgacédo dos estudantes.

Diante das narrativas fica evidente que todas elas tém em comum a mencédo de
atividades préaticas como uma dimensao fundamental na mediacdo do professor no

processo de ensino e aprendizagem em Ciéncias.

Nesse sentido, iniciamos nossa reflexdo destacando que o conhecimento cientifico
com o qual a disciplina de Ciéncias trabalha € de natureza simbdlica. Isso que dizer
que “os objetos da ciéncia ndo sao os fenbmenos da natureza, mas construcoes
desenvolvidas pela comunidade cientifica para interpretar a natureza” (DRIVER et
al., 1999, p. 32) e, por serem representacdes criadas, requerem que a mediacao dos
professores possibilite que os estudantes possam reconhecer as praticas e teorias

utilizadas pelos cientistas para que tenham significado para eles.

Adentrando mais especificamente na questdo das atividades praticas, Borges (2002,
p. 11) aponta que “os professores de ciéncias, tanto no ensino fundamental como no
médio, em geral acreditam que a melhoria do ensino passa pela introducéo de aulas
praticas no curriculo”, perspectiva apresentada pelos pibidianos e ex-pibidianos que

trouxemos nesse momento de analise.

Hodson (1988) nos alerta para uma supervalorizacdo do trabalho pratico pelos
professores no ensino de Ciéncias decorrente da utilizacdo de experimentos pelos
cientistas. Entretanto, afirma o autor, a critica a essa supervalorizagao “nao sugere a
exclusdo do trabalho pratico do curriculo, mas uma reforma radical na pratica atual,
baseada em uma reavaliacao critica dos papéis do trabalho pratico, do trabalho em

laboratorio, e dos experimentos no ensino de ciéncias” (HODSON, 1988, p. 1).
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Nesse contexto € importante destacar que o autor chama a atencdo para o fato de
que héa outros tipos de trabalhos praticos que ndo séo exercidos no laboratorio e
para o fato de que nem todas as atividades exercidas no laboratério incluem
experimentos. Como exemplo disso observamos nas narrativas de bolsistas e ex-
bolsistas do PIBID, e até em minhas memdrias, a menc¢do de atividades préticas
como a constru¢cdo de modelos, a competicdo, a realizagdo de um jari simulado, a
construcdo de uma horta, entre outros. Nessa perspectiva, Borges (2002, p. 12)

acrescenta que

Atividades de resolucéo de problemas, modelamento e representagéo, com
simulagées em computador, desenhos, pinturas, colagens ou simplesmente
atividades de encenacdo e teatro, cumprem esse papel de mobilizar o
envolvimento do aprendiz. Essas atividades apresentam, muitas vezes,
vantagens claras sobre o laboratério usual, uma vez que ndo requerem a
simples manipulagéo, as vezes repetitiva e irrefletida, de objetos concretos,
mas de idéias e representacfes com o propdsito de comunicar outras idéias
e representacgdes.

Nesse sentido, Hodson (1988, p. 1) nos diz que “qualquer método didatico que
requeira que o aprendiz seja ativo, mais do que passivo, estd de acordo com a
crenca de que os alunos aprendem melhor pela experiéncia direta”. Em
consonancia, Borges (2002, p. 12) afirma que “qualquer que seja o método de
ensino-aprendizagem escolhido, deve mobilizar a atividade do aprendiz, em lugar de

sua passividade”.

Outra questado relevante a ser considerada € a diferenca entre os experimentos na
ciéncia e o0s experimentos no ensino de Ciéncias. Os primeiros objetivam
fundamentalmente o desenvolvimento de teorias ao passo que 0s experimentos no
ensino de Ciéncias possuem muitas funcdes pedagdgicas tais como ensinar

Ciéncias, ensinar sobre a ciéncia e ensinar como fazer ciéncia (HODSON, 1988).

A respeito de atividades praticas que envolvem experimentos em laboratério é
importante refletir ainda sobre a forma como sdo desenvolvidos e propostos. Em
muitos casos ndo ha espacgo para a investigacdo, para a reflexdo critica por parte
dos alunos, visto que geralmente essas atividades sdo elaboradas pelos professores
de modo a serem rigorosamente seguidas a partir de um roteiro estabelecido e sob
condicoes definidas. Assim, os estudantes apenas irdo reproduzir algo que ja foi pre-
estabelecido e testado pelos seus professores, sem espaco para a criacao e para o
teste de novas possibilidades (HODSON, 1988). Como consequéncia é construida
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uma visao distorcida da ciéncia, como pratica objetiva na qual ndo ha erros, ndo ha

testes de hipéteses e como atividade que envolve exclusivamente o trabalho de

bancada. Temos em Borges (2002, p. 14) que
As criticas que se colocam ao modo como essas atividades praticas sao
tradicionalmente utilizadas nas escolas apontam que, além de sua completa
inadequacéo pedagdgica, sua fundamentacao epistemoldgica € equivocada.
(...) Essa concepcdo empirista-indutivista da ciéncia (...) assume que o
conhecimento cientifico é a verdade provada ou descoberta que tem origem
no acumulo de observag@es cuidadosas de algum fendmeno por uma mente

livre de pré-concepcdes e sentimentos que aplica o método cientifico para
chegar a generalizacdes cientificamente validas.

Hodson (1988, p. 15) afirma que “o objetivo dos experimentos nas ciéncias
escolares (diferente da ciéncia em si) (...) é dar ilustracdo e representacado concretas
a abstracdes prévias”. Portanto, “o trabalho em laboratério na escola deveria ser
usado para ajudar na exploracdo e manipulacédo de conceitos e torna-los explicitos,
compreensiveis e uteis”. Além disso destaca que “é a exploracao de idéias que
constitui o processo de aprendizagem, o experimento apenas fornece a evidéncia

concreta para exploragdes conceituais posteriores” (HODSON, 1998, p. 15).

As narrativas que passaremos a apresentar a partir de agora referem-se, mais
especificamente, as caracteristicas, conhecimentos, saber e saber fazer especificos
da profissédo docente e do ensino e aprendizagem de Ciéncias.

Uma profissdo € definida por caracteristicas, regras, conhecimentos e habilidades
especificas, ou seja, pela profissionalidade que define essa profissdo. Assim, a
profissionalidade docente refere-se as caracteristicas e conhecimentos especificos
de ser professor (IMBERNON, 2011). Estamos nos referindo, portanto, a
especificidade do professor de Ciéncias, que se relaciona ao saber fazer do
professor: saber e saber fazer uma atividade pratica, saber e saber desenvolver uma
atividade investigativa, elaborar provas e questdes, desenvolver jogos e materiais
didaticos, como comunicar-se com o0s alunos, dentre outros aspectos (CARVALHO,
GIL-PEREZ, 2011).
O bom dessa Supervisora nossa é que ela estimulava a gente a pelo menos
escrever sobre Educacgdo. Ela queria que a gente publicasse um artigo. A
gente escreveu muitos relatdrios, ajudou numas propostas da escola...
Nisso ela fazia a gente escrever bastante. (...) L& tinha um miscroscopio e
ela ndo utilizava, sé usou porque a gente falou “nossa professora, tem um
microscopio aqui nesse armario, vamos usar!” e tinha tanto entrada pra

televisdo, dava pra todo mundo ver entendeu... Entdo, a gente que teve que
ir atras de ver como € que funcionava...(...). Prova, elaboracao de prova, a
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gente ajudou em algumas, e elaboracdo de algumas atividades... Eu achei
dificil, principalmente porque quando vocé ndo da a aula, como que vocé vai
cobrar na prova uma coisa que vocé nao viu se realmente foi dado na sala
de aula né. Meio complicado. Mas a gente fazia umas questdes e acho que
ela selecionava algumas e tal... (Trecho da narrativa de Gabriela, ex-
bolsista da “Escola Reis Magos”).

Na narrativa acima, Gabriela afirma que a Supervisora estimulava os bolsistas a
escrever relatorios e artigos. Além disso, a bolsista destaca também que na escola
havia recursos para a execucdo de aulas praticas que ndo eram muito utilizados
antes da chegada dos pibidianos. A partir da narrativa de Gabriela podemos
compreender que a ex-bolsista considera importante e fundamental a utilizagdo de
equipamentos como 0 microscépio para o ensino de Ciéncias, ja que partiu do grupo
de pibidianos a iniciativa de entender o seu funcionamento e utiliza-lo em suas

aulas.

Na parte final da narrativa, a ex-bolsista afirma que ela elaborava provas e
atividades para os alunos. E importante notar que Gabriela destaca que encontrou
dificuldade em elaborar questdes para os alunos ja que ela ndo tinha participado da
aula e, por isso, ndo sabia o0 que eles estavam aprendendo. Portanto, ela reconhece
a importancia de se estabelecer uma avaliacdo coerente articulada aos
conhecimentos que circulavam na sala de aula e as estratégias utilizadas pelo

professor.

Logo quando a gente chegou, a gente preparava mais roteiros de aulas
praticas, preparava jogos... Eram muitos jogos no comeco. Inclusive a gente
fez um projeto sobre os jogos e o “Cassio’ ! estava mexendo para virar um
artigo e até mandou para a “Marlene”. Eu achei bem interessante fazer isso
porgque isso ajuda muito os alunos a entenderem a matéria. Foi bem legal.
Agora a gente ta fazendo um projeto e ajudando em aulas, a gente chega e
da algumas aulas, auldes, por exemplo... As vezes eu fico na sala com a
“Leticia” observando, ai as vezes ela pede pra gente fazer alguma coisa...
Por exemplo, agora eu estou fazendo resumos sobre os sistemas. Ai eu vou
la, preparo resumo, preparo exercicios pra eles também. E esses exercicios
a “Paula™ passa pro blog, para os alunos verem no blog (Trecho da
narrativa de Luciana, bolsista da “Escola Mestre Alvaro”).

Luciana descreve na sua narrativa algumas atividades desenvolvidas no programa

como a preparagao de jogos, aulas praticas e resumos, a realizagdo de “auldes” e

até a utilizacdo de um blog. Nota-se, portanto, que a partir da sua participagdo no

2L “Cassio” € um nome ficticio dado a um bolsista gue fazia parte do PIBID na mesma escola que
Luciana.
?2 “Paula” é um nome ficticio dado a uma bolsista que fazia parte do PIBID na mesma escola que
Luciana.
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PIBID, a bolsista participou da elaboracdo e do desenvolvimento de atividades
diversificadas, o que é fundamental para a formacéo do professor de Ciéncias.

A gente desenvolveu um projeto sobre orientacdo sexual que ele perdurou
por uns cinco meses, mais ou menos. A gente desenvolvia por etapas. Os
meninos se interessavam muito. A gente conseguiu bastante coisa, ajuda
do hospital do lado que deu material pra gente mostrar pros (sic) alunos,
preservativos, métodos contraceptivos... A gente conseguiu muito material e
foi bem legal, trabalhamos bastante com os alunos e era mais em forma de
palestra. Eu lembro que no inicio eu pegava o microfone e ficava tremendo.
Eu lembro que na segunda palestra eu falei assim pro meu colega “por
favor, segura o microfone pra mim porque eu ndo vou conseguir segurar, eu
té(sic) muito nervosal”. Ai ele segurou o microfone pra mim, ai eu senti um
negécio assim quando eu tava(sic) falando, eu tava(sic) falando bem, entéo
eu pensei assim ‘por que que eu ndo vou segurar o microfone?”. Ai eu
peguei rapidamente o microfone da mao dele e fui embora... Ai dali pra
frente eu desenvolvi bastante, consegui falar, ndo tinha mais medo de pegar
0 microfone... Entéo, isso, assim, foi muito bom, foi uma experiéncia boa pra
mim, me ajudou muito. E as palestras eram mais assim, bem expositivas,
mas a gente fazia bastante dindmica, bastante trabalho com eles e as aulas
geralmente que a gente dava... Algumas vezes a gente deu aula, foi muito
bacana também porque eu tinha medo de falar em publico e ai eu vi que eu
conseguia interagir bastante com os alunos, os alunos perguntavam
bastante, eu interagi, perdi um pouco do medo... ainda tenho um pouco de
dificuldade né, claro, mas ajudou muito. Eu reconheco essa importancia
também do PIBID (Trecho da narrativa de Inés, bolsista na “Escola Reis
Magos”).

Inés apresenta uma empolgacdo em sua harrativa ao falar sobre um projeto
realizado sobre sexualidade, no qual procurou ajuda na unidade de saude para
conseguir materiais para utilizar com os alunos. Assim, percebemos a experiéncia
potencializada pela perspectiva do projeto para trabalhar o tema, envolvendo

palestras e aulas expositivas.

Na narrativa a seguir, a ex-bolsista Irene relata sobre uma atividade desenvolvida
para chamar a atencéo dos alunos para as aulas de Biologia, e também como forma
de apresentar o PIBID e os pibidianos para os estudantes conhecessem o programa

e os bolsistas que iriam atuar na escola:

(...) a gente se comprometeu a fazer em todo inicio do ano o “Show da
Biologia” que era nada mais que agrupar um tanto de experimentos que
tivessem relacdo com a Biologia, que dessem pra explicar alguma coisa da
ciéncia e que despertasse a curiosidade dos alunos e até uma forma de
apresentar o PIBID pra eles, para eles se sentirem acolhidos pelo PIBID. E
ai a gente fez isso todos 0s anos que a gente esteve |4 e era muito
divertido! Era muito legal! A gente vestia um jaleco todo mundo que era do
PIBID, ai cada um escolhia um experimento que tinha encontrado e a ideia
era que cada um que escolheu o experimento fizesse. Ai eu lembro que nds
faziamos muito aquele de botar a flor na agua com anilina para eles verem
gue a flor mudava de cor, ai a gente aproveitava para explicar a questédo da
condutividade. A gente fazia uma coisa que é chamada de vela de laranja
que era pegar a laranja, tirar o bagago dela, esperava secar e colocava 6leo
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e acendi o talinho do meio, de onde vocé tirava o bagaco e virava um
pavilzinho, e isso também explicava a condutividade. Era muito legal! Ai a
gente tentava, assim, pros alunos realmente se sentirem acolhidos, a gente
tentava interagir com eles, a gente chamava... ai a gente fazia aqueles
experimentos com batata pra ver a questdo da presenca de amido. Fazia
fermentacdo com fermento quimico pra eles verem enchendo o baldo que
tava ocorrendo a fermentagdo na reacao... A gente tentava juntar o maximo
de experimentos legais, interessantes e visiveis que pudesse. E a gente
sempre tentava aproveitar coisas que tinham no laboratério, modelos de
célula, modelo anatémico, e a gente levava tudo que a gente podia pra la
(Trecho da narrativa de Irene, ex-bolsista da “Escola Penedo’).

E interessante notar que o “Show da Biologia” foi uma estratégia dos bolsistas para
chamar a atencao dos estudantes e apresentar o programa para eles. Por se tratar
de um momento de realizacdo de experimentos, podemos compreender que, na
concepcao dos pibidianos, a utilizacdo de atividades experimentais constitui uma

maneira atrativa de envolver os alunos com a disciplina.

A partir das narrativas de bolsistas e ex-bolsistas do PIBID, pudemos compreender
gue a participacdo no programa possibilitou que eles desenvolvessem algumas
caracteristicas e habilidades tipicas do professor de Ciéncias que incluem a escrita
de relatorios e artigos, a utilizagcdo de materiais e equipamentos de aulas praticas.
Além da elaboracdo de provas, resumos e atividades e o desenvolvimento de

projetos, saberes inerente ao trabalho de todo professor.

A formacao de professores e os processos de ensino e aprendizagem em Ciéncias
possuem dimensdes especificas. Primeiramente, temos que considerar que as
Ciéncias trabalham com um conhecimento de natureza simbdlica, fruto da
construcdo humana, propostos por cientistas e validados por uma comunidade
especifica que possibilitam representar e compreender os fenbmenos da natureza
DRIVER et al., 1999).

Dessa forma, esses conhecimentos precisam ser socialmente negociados com 0s
alunos por meio da mediacdo com o0s professores que, por sua vez, devem
considerar que os estudantes trazem consigo conhecimentos ou concepcgdes prévias
gue devem ser considerados no processo de ensino e aprendizagem (DRIVER et al.,
1999). Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), é a partir da mediacdo com recursos
materiais, interagdo com equipamentos, experiéncias e sujeitos que 0 ocorre o
processo de construgdo do conhecimento: eis aqui mais uma especificidade do

professor de Ciéncias.
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A avaliacdo € um importante componente da formacgéo e do trabalho do professor de
Ciéncias e que esta presente em uma das narrativas anteriormente apresentadas.
Assim, a avaliacdo € um instrumento pedagogico com potencialidade de melhoria do
ensino se for considerado para além do objetivo de avaliar somente o aluno
(CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011). A partir da avaliagdo, podemos refletir sobre o
processo de ensino e aprendizagem, colocando a pratica pedagodgica e o papel do

professor também em reflexao.

Os aspectos analisados nessa categoria referem-se a caracteristicas e
especificidades da formacdo a da atuacdo do professor de Ciéncias. Portanto, a
partir das evidéncias presentes nas narrativas aqui apresentadas, podemos
considerar que o PIBID contribuiu também para a dimensdo do desenvolvimento da

profissionalidade docente dos licenciandos.
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6 ALGUMAS CONSIDERACOES

Nesse momento, buscamos demonstrar de forma sintetizada quais foram as
compreensdes que emergiram a partir da nossa pesquisa. Esse € o0 momento de
‘captar o novo emergente” por meio da produgdo de “metatextos”’, que “sao
constituidos de descricdo e interpretacdo, representando o conjunto [...] de

compreensao e teorizagdo dos fendbmenos investigados” (MORAES, 2003, p. 202).

Como resultado desse processo, nesse momento possibilita-se a “emergéncia de
uma compreensao renovada do todo” (MORAES, 2003, p. 191). Assim, por meio das
narrativas nés, pesquisadores, podemos extrair uma moral, licdes, compreensdes
sobre o nosso objeto de pesquisa. Ou seja, uma narrativa tem potencial para
desdobrar-se em novas reflexdes, novos entendimentos, novos conceitos ja que
‘uma histéria contada, ao ser extraida pelo ouvinte do contexto narrado, pode ser
recontextualizada em outras situagbes ou experiéncias, produzindo novas
compreensdes entre os contadores e os ouvintes” (LIMA; GERALDI; GERALDI,
2015, p. 6).

Dessa forma, denominamos esse capitulo de “Algumas considerag¢des”, pois
compreendemos que as reflexdes e discussbes que emergiram do nosso trabalho
ndo se encerram aqui. A partir das minhas memorias, das narrativas de bolsistas,
ex-bolsistas e de uma das Coordenadoras de Area do PIBID Biologia do campus de
Goiabeiras da UFES tivemos acesso a importantes indicios sobre como o programa

vem se desenvolvendo.

As experiéncias vivenciadas e narradas no ambito do programa nos revelaram
importantes indicios a respeito das compreensfes e aprendizagens sobre o ensino
de Ciéncias. Assim, percebemos que, para nés bolsistas, o processo de ensino e
aprendizagem deve ocorrer de forma dialégica entre professores e alunos,
considerando as concepc¢des e 0s conhecimentos prévios dos estudantes, partindo
de situacbes ou assuntos presentes no seu cotidiano para a construcdo do

conhecimento cientifico.

As experiéncias no ambito do PIBID Biologia do campus de Goiabeiras da UFES

possibilitaram a nds, bolsistas e ex-bolsistas do programa, o desenvolvimento da

profissionalidade docente ao potencializar saberes, atitudes e caracteristicas
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especificos da profissédo, tais como: falar em publico, fazer atividades praticas,
refletir sobre situagcées contextuais reais e tomar decisdes, buscar inovacdes e

estratégias didaticas alternativas, dentre outros.

Também vimos no subprojeto de Biologia do PIBID do campus de Goiabeiras da
UFES uma perspectiva de projeto de formacdo de professores centrada na escola,
em articulagdo com a Universidade e possibilitando o desenvolvimento da
profissionalidade docente. Isso significa um processo de formacéo inicial que leva
em consideracao a escola, seus desafios e potencialidades envolvidas nas situagdes
reais do seu cotidiano, possibilitando aos licenciandos processos reflexivos e de
tomada de deciséo, estimulando-os a desenvolverem atividades diferenciadas para
aquele contexto especifico. Além disso, os Professores Supervisores também tém a
possibilidade de se envolverem em um processo de formag&o continuada a partir da

vivéncia e do desenvolvimento de atividades junto aos bolsistas do programa.

Por meio da participacdo no PIBID, pudemos compreender que nos bolsistas
também desenvolvemos elementos do processo de construcdo da identidade

docente, como o interesse e 0 sentimento de pertenca pela profissao.

Os pibidianos também revelaram por meio das suas narrativas que compreendem
que o trabalho do professor é influenciado ndo apenas por questées pessoais, mas
profissionais também. Nesse sentido, a questao financeira e a disponibilidade de
materiais e equipamentos sao alguns dos varios aspectos profissionais que exercem

influéncia na préatica pedagogica do docente.

Assim, ao contribuir para o processo de constru¢do da identidade docente das
licenciandas e da Coordenadora de Area, ao possibilitar o desenvolvimento de
aspectos pedagogicos-formativos no ambito da formacéo inicial e continuada e ao
emergir reflexdes sobre as condi¢des de trabalho e suas consequéncias para o fazer
pedagogico do professor, podemos considerar que as experiéncias produzidas e
narradas no ambito do PIBID Biologia do campus de Goiabeiras da UFES

contribuiram também para o processo de desenvolvimento profissional dos bolsistas.

Os trechos das narrativas aqui apresentados nos permitem compreender que o
PIBID contribuiu na dimensdo da epistemologia da pratica nos processos de

formacdo, j& que tal perspectiva considera que o conhecimento pedagégico do
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professor ou conhecimento tedrico € produzido tomando a pratica pedagdgica como
ponto de partida e reflexdo. Assim como a dimensdo tedrica subsidia a pratica
pedagogica, a pratica também potencializa a producédo de conhecimento e a tomada

de decisGes em um contexto especifico.

As narrativas também evidenciaram que o PIBID Biologia do campus de Goiabeiras
da UFES constitui-se fundamentalmente como um programa de formagédo de
professores que considera a sala de aula e as escolas como espaco de construcao
de conhecimento docente, de pesquisa e de tomada de decisdo, promovendo uma

articulacéao entre Universidade e escola durante o processo de formacao.

No que diz respeito as relacfes interpessoais estabelecidas pelos participantes do
programa as narrativas revelaram um bom entrosamento entre os bolsistas, apesar
de existir uma queixa em relacdo ao comprometimento e cumprimento do horario na

escola.

A partir das nossas narrativas, ficou evidente que para nds, bolsistas e ex-bolsistas
do PIBID, a maioria dos Professores Supervisores que fazem parte do programa era
tida como exemplo de profissional admiravel pela sua forma de trabalhar em sala.
Além disso, também foi destaque o estimulo que os professores davam aos
bolsistas para escreverem artigos e desenvolverem atividades com os alunos da
escola sob sua supervisdo. Podemos compreender que se estabeleceu na escola
um espaco de partilha de praticas e experiéncias, onde o trabalho coletivo se fez

presente.

Ao analisar a narrativa de umas das Coordenadoras de Area do programa, foi
possivel compreender que, sob o seu ponto de vista, o PIBID Biologia do campus de
Goiabeiras da UFES é um programa pensado para promover a formacao inicial dos
licenciandos do curso de Ciéncias Bioldgicas com base na inser¢do no ambiente
escolar e em uma “rede de comunicacao” criada a partir da partilha de experiéncias,
além, é claro, da formacéao tedrica de cunho universitario. Também foi evidenciado, a
partir da narrativa da Coordenadora, que o programa pode contribuir para o
processo de formacgdo continuada do Professor Supervisor que atua na rede publica
de ensino e também dos professores da Universidade que atuam no programa. Por

fim, diante da andlise da narrativa da Coordenadora de Area, pudemos perceber
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também que as experiéncias produzidas no contexto do programa contribuiram para

0 seu desenvolvimento profissional e de construcdo de identidade docente.

Ao desenvolvermos esse trabalho a partir das narrativas de bolsistas, ex-bolsistas e
de umas das Coordenadoras de Area do PIBID Biologia do campus de Goiabeiras
da UFES, tinhamos como objetivo compreender o programa a partir dos sujeitos que

fazem parte dele, dando voz para que narrassem suas experiéncias.

Em suma, as narrativas de bolsistas, ex-bolsistas e de uma das Coordenadoras de
Area, bem como as minhas memérias, demonstraram que, a partir da participagéo
no PIBID, houve o reconhecimento do saber e saber desenvolver atividades praticas
no contexto do ensino de Ciéncias como uma profissionalidade fundamental do
professor de Ciéncias. Além disso, o saber diversificar as atividades na sala de aula,
a contextualizacdo dos conhecimentos da disciplina com o cotidiano dos alunos e a
dimenséo dialégica na mediacdo foram dimensfes reconhecidas pelos pibidianos
como fundamentais para a formacao e o trabalho do docente de Ciéncias. Além do
mais, a relacao interpessoal aparece como uma profissionalidade importante para a
0 processo de ensino e aprendizagem dos alunos, bem como para o aprendizado
sobre a docéncia.

Além do desenvolvimento de profissionalidade docente sublinhado acima, também
emergiram do nosso trabalho algumas implicacdes avaliativas para o programa. Um
exemplo é o fato de alguns pibidianos narrarem a necessidade de terem uma
convivéncia maior com 0s estudantes nas escolas como fator importante para o seu
processo de formacado. Além disso, também foi mencionado por alguns bolsistas que
em algumas ocasifes em que estavam na escola ndo havia nenhum projeto em
andamento e/ou nenhuma atividade para ser realizada, tornando esse momento

0Ci0soO.

A partir desses apontamentos compreendemos a importancia de uma maior insergao
dos bolsistas no ambiente da sala de aula de Ciéncias e da escola como um todo
possibilitando uma maior articulacdo entre 0s sujeitos participantes do programa
para potencializar a dimensdo coletiva, colaborativa e colegiada. A partir das
narrativas, principalmente da Coordenadora de Area, temos indicios de que a
concepcao do programa se pauta na formacdo em contexto e na construcdo de

conhecimentos sobre a docéncia a partir de situacdes reais do cotidiano escolar.
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Assim, esse distanciamento de alguns bolsistas dessa imersao no ambiente escolar
despotencializa essa dimenséo, revelando uma situacdo que precisa ser avaliada

pelo programa.

Os indicios que foram revelados por esta pesquisa nos permitem compreender que
o PIBID Biologia do campus de Goiabeiras configura-se como um programa de
formacdo que emerge do cerne da escola, levando em consideragdo seu contexto,
desafios e potencialidades envolvidas nas situacdes reais em seu cotidiano. Isto é,
uma perspectiva de projeto de formagao centrada na escola, mas em articulagao
com a Universidade, que vem possibilitando aos licenciandos importantes vivéncias
e experiéncias formativas que com certeza irdo influenciar no modo como esses

futuros professores irdo atuar nas escolas e com seus alunos.
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Apéndice A — Demonstrativo dos mecanismos de busca, palavra(s)-chave e gquantitativo de trabalhos encontrados na

revisao de literatura.

Locais de busca:

N° de trabalhos selecionados para
revisdo de literatura:

Endereco eletrénico:

Banco de teses e dissertacdes da CAPES 4 http://bancodeteses.capes.gov.br/

Revista “Ciéncia e Educag¢ao” 0 http://www.fc.unesp.br/#!/ciedu

Revista “Investigacdo em Ensino de Ciéncias” 0 http://www.if.ufrgs.br/ienci/

“Revista brasileira de pesquisa em educa¢dao em | 0 http://revistas.if.usp.br/rbpec

ciéncias”

Revista “Ensaio: Pesquisa em Educagdo em | 0 http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio
Ciéncias”

Google Académico 3 http://scholar.google.com.br/

Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da | 1 http://educacao.ufes.br/pos-graduacac/PPGE
UFES

Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo em |1 http://educimat.vi.ifes.edu.br/

Ciéncias e Matemaética - IFES

Programa de PO4s-Graduacdo em ensino da |0 http://posgraduacao.saomateus.ufes.br/

educacgdo basica do CEUNES



http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://www.fc.unesp.br/#!/ciedu
http://www.if.ufrgs.br/ienci/
http://revistas.if.usp.br/rbpec
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio
http://scholar.google.com.br/
http://educacao.ufes.br/pos-graduacao/PPGE
http://educimat.vi.ifes.edu.br/
http://posgraduacao.saomateus.ufes.br/
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Apéndice B — Roteiro de entrevista narrativa realizada com os bolsistas e ex-
bolsistas

1- Apresentacgéao:

“Por favor, apresente-se, diga o seu nome completo, sua idade, 0 semestre que
VOCé cursa atualmente ou 0 ano em que concluiu a licenciatura, o periodo durante o
qual vocé participa ou participou do PIBID e se vocé ja teve alguma outra

experiéncia na educacao basica anterior ao PIBID”.

2- Questao gerativa de narrativa:

“‘Quero que vocé me conte a histéria da sua participagcédo no PIBID. A melhor
maneira de fazer isso seria vocé comecar pela sua entrada no programa, pela sua
insercédo na escola e, entdo, passar a contar todas as coisas que te aconteceram,
uma apdés a outra, até os dias de hoje. Vocé pode levar o tempo que for preciso para
isso, podendo também dar detalhes, pois tudo o que for importante para vocé me

interessa”.?.

2% Adaptado de FLICK (2008, p. 165).
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Apéndice C - roteiro de entrevista realizada com a coordenadora do
subprojeto de Biologia (PIBID Biologia UFES campus Goiabeiras)

Perguntas gerativas de narrativa:

1) Qual é a concepcao de formacdo de professores que embasa o PIBID Biologia
UFES do campus de Goiabeiras?

2) Quais experiéncias o PIBID te proporcionou que influenciaram na sua atuacao
como professora no ensino superior?
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Apéndice D - Termo Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

LINHA DE PESQUISA: CULTURA, CURRICULO E FORMACAO DE EDUCADORES

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar, como voluntario, em uma pesquisa

educacional.

Nesse projeto de pesquisa buscamos compreender como o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia da UFES (PIBID-UFES) pode contribuir para a
profissionalizagdo docente de bolsistas da licenciatura em Ciéncias Biologicas do
Campus de Goiabeiras. Assim, buscaremos indicios de profissionalizacdo docente
por meio das narrativas dos bolsista. A nossa intencdo € estimular a criacdo de
novos/outros espacos na Universidade e/ou até mesmo no contexto escolar para
partilha de experiéncias desses sujeitos. Dessa forma, o procedimento de producéo
de dados dessa pesquisa centra-se nas narrativas dos licenciandos, entendendo-as

como método poderoso de investigacdo em educacao.

Se vocé concordar em participar como sujeito da pesquisa, posso Ihe garantir que:
(i) nos nossos procedimentos de andlise adotaremos procedimentos para preservar
a sua identidade e resguardar a sua privacidade; (ii) ao divulgarmos os resultados do

estudo adotaremos procedimentos que impecam que vocé seja identificado.

Os beneficios de sua participacdo como sujeito de pesquisa serdo diretos, na
medida em que compreendemos que professores e futuros professores ao narrarem
as suas experiéncias de formacdo e ao partiharem as suas experiéncias
pedagodgicas produzem espacos/tempos propicios para desenvolvimento profissional
dos envolvidos. Por outro lado, ndo negamos o fato de que algumas pessoas terem
mais dificuldade com a narracdo do que outras (por timidez, por medo de expor suas
histérias com outros), o que pode gerar constrangimentos nos sujeitos ao longo do

processo de coleta de dados.
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Destacamos que vocé podera retirar esse consentimento a qualguer momento que
assim o desejar, sem que isso Ihe traga qualquer sancdo. Em caso de duvida sobre
a adequacao dos procedimentos que estamos usando, vocé pode procurar o Comité
de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade Federal do Espirito Santo na Pro-
Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduacdo do Campus Universitario de Goiabeiras na
avenida Fernando Ferrari, s/n, Vitéria - ES, 29060-970. Vocé também pode entrar
em contato com o Comité de Etica pelo telefone (27) 4009-7840 ou pelo endereco
eletrénico: cep.goiabeiras@gmail.com. O Comité de Etica em Pesquisa (COEP) é
formado por um grupo de pessoas com conhecimentos cientificos e tem por missao
realizar a revisdo ética inicial e continuada das pesquisas, visando garantir a

seguranca e proteger seus direitos das pessoas envolvidas nos estudos.

Os dados brutos originados a partir das narrativas dos participantes serao
arquivados e armazenados pelo pesquisador responsavel por esse projeto de
pesquisa. Os conhecimentos resultantes deste estudo serdo divulgados em revistas
especializadas, em congressos e simposios sobre pesquisas educacionais,
trabalhos de conclusdo de curso, pesquisas de Iniciagdo Cientifica e em
dissertacOes de mestrado. Abaixo estdo os dados relativos a este projeto e 0 campo

para a sua assinatura, caso concorde em participar como voluntario dessa pesquisa.

Titulo do projeto: NARRATIVAS E EXPERIENCIAS NO AMBITO DO PROGRAMA
INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA (PIBID) BIOLOGIA DA
UFES: INVESTIGANDO AS CONTRIBUICOES PARA A PROFISSIONALIZACAO
DOCENTE

Pesquisadores responsaveis:

Daniely Barbara Bollis Rabelo (mestranda)

Instituicdo: UFES- Programa de Pos-Graduagcdo em Educacéo
Telefone para contato: (27) 3019-4513/ (27) 99879-8534

Endereco: Av. Professor Herminio Blackman, n° 848, Bairro da Penha, Vitoria — ES —
CEP 29047-165
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Prof. Dr. Geide Rosa Coelho (Orientador)
Instituicdo: UFES- Centro de Educagéao
Telefone para contato: (27) 4009-2543/(27)99779-9422

Endereco: Av. Fernando Ferrari, 514, Goiabeiras | Vitoria - ES - CEP 29075-910

Universidade Federal do Espirito Santo

Objetivo do estudo: Este estudo busca compreender como o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) pode contribuir para a profissionalizacéo
docente de bolsistas do curso de Ciéncias Bioldgicas do campus de Goiabeiras da
UFES.

Assinatura do Pesquisador Responsavel
Prof Dr. Geide Rosa Coelho

Assinatura do Pesquisador Responsavel
Daniely Barbara Bollis Rabelo

Vitoria, de de 20

Nome por extenso:

Assinatura;




