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RESUMO

Este trabalho tem como propdsito analisar o papel do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo & Docéncia (PIBID) na formacéao inicial de professores de Quimica identificando
as limitacdes e possibilidades no desenvolvimento profissional docente, em vinte e uma
Instituicbes de Ensino Superior (IES), nas cinco regifes brasileiras. A pesquisa envolveu
160 licenciandos, que na época atuavam como bolsistas PIBID em subprojetos Quimica,
que responderam a um questionario com questdes discursivas e de multipla escolha. As
questdes buscavam identificar o perfil socioeconémico dos bolsistas, compreender as
expectativas em relacdo ao curso de licenciatura em Quimica, as perspectivas profissionais
e as vivéncias no PIBID. Para se ter uma melhor compreensdo das possibilidades,
limitagBes e contribuicdes do programa, realizou-se um levantamento de artigos cientificos,
dissertacOes e teses relacionados ao PIBID. Em funcgéo da jovialidade deste programa,
muitas destas investigagdes serviram como referenciais para a analise dos dados obtidos
no questionério. Estes foram organizados em duas partes: a primeira, que buscava tragar
um perfil socioeconémico dos bolsistas e, a segunda, que buscava verificar se o PIBID tem
conseguido alcangar seus objetivos. Assim, a segunda parte foi organizada nas seguintes
categorias: i) incentivo a docéncia; ii) valorizacdo do magistério; iii) integracao
universidade-escola; iv) criacao/participacao em praticas de carater inovador; v) papel do
supervisor e, vi) articulacao teoria e pratica. Apesar destas categorias terem sido baseadas
nos objetivos do programa, compreende-se que algumas delas podem ser alcancadas
também por outras vias, como as experiéncias anteriores a licenciatura, assim como as
disciplinas pedagdgicas e especificas do curso e a vivéncia na escola a partir do estagio
supervisionado. Compreende-se ainda que a interacdo universidade-escola possibilita aos
futuros professores suportes mais bem fundamentados na pratica docente e, a partir dai,
uma melhoria na perspectiva de sua formacao. Assim, buscou-se verificar se a participacao
dos licenciandos no PIBID evidencia fragilidades e/ou potencialidades nos cursos de
formacdo inicial em Quimica. Algumas considera¢fes sao feitas sobre o programa e as
possiveis contribuicdes para os processos formativos dos futuros professores de Quimica
em diferentes instituicbes. A partir da identificacdo destas contribuicbes foi possivel
verificar o quanto o PIBID tem possibilitado a aprendizagem sobre a docéncia e inferir sobre
0S possiveis impactos tanto para as escolas de educacao basica, quanto para a formagéo

dos futuros professores de Quimica.

Palavras-chaves: PIBID; formacao inicial docente; ensino de Quimica.



ABSTRACT

This work has the purpose analyze the contributions of the “Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia” hereby called as (PIBID) for initial teacher training in Chemistry,
identifying limitations and possibilities in teacher professional development, in twenty-one
institutions of higher education, hereby called as (IES), the five Brazilian regions. The
research involved 160 undergraduates, and at the time received student allowances on the
Chemistry PIBID subprojects. They answered a questionnaire with discursive and multiple-
choice questions. The questions intention was identifying the socioeconomic profile of
grantees; understand their expectations about the Chemistry course, their professional
perspectives and experiences in PIBID. To get a better understanding of the possibilities,
limitations and contributions of the program, there were performed a survey of research
papers, theses and dissertations related to PIBID. Due to the youthfulness of this program,
many of these investigations have served as reference for the analysis of data obtained in
the questionnaire. They were organized into two parts: the first part purpose was drawing a
socioeconomic profile of grantees and, the second one was verifying that the PIBID goal
has been achieved. Therefore, the second part was organized in the following categories:
i) teaching encouraging; ii) enhancement of the teaching profession; iii) integration
university-school; iv) creation/contribution in practices of innovative character; v) role of the
supervisor and, vi) coordination theory and practice. Although these categories were based
on the program goals, it is understood that they can also be achieved in other ways, such
as experiences before graduation as well as pedagogical and specific subjects of the course
and the school internship experience. One can understand also that the university-school
interaction enables the future support teachers better grounded in the teaching practice
and, from there, an improvement from the perspective of their training. Therefore, we sought
to determine whether the participation of undergraduates in PIBID highlights fragilities and
/ or potential in initial training courses in Chemistry. Some considerations are taken about
the PIBID and their possible contributions to the Chemistry future teachers’ formative
processes in several institutions. Based on the identification of these contributions was
possible verifying how much PIBID has enabled learning about teaching; and infer about
their possible impacts in several subprojects both as for Basic Education school as for the

future teachers of Chemistry learning.

Keywords: PIBID; initial teacher training, teaching of Chemistry.
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Introdugdo-

“Sem a curiosidade que me move, que me inquieta,
gue me insere na busca, ndo aprendo nem ensino”.
(Paulo Freire)

“O nascimento de uma alma é coisa demorada. Nao é
partido ou jazz em que se improvise. Nao é casa
moldada, laje que suba facil. A natureza da gente nao
tem disse me disse.” (O Rappa)

A experiéncia de escrever uma tese é U(nica, uma vez que ela mobiliza
capacidades intelectuais e fisicas e exige uma especial dedicacdo. Inicia-se com a
identificacdo do tema, o levantamento de textos sobre ele, a organizacéo desses textos, a
analise e a reflexdo sobre o tema e, principalmente, o cuidado para que tudo fique acessivel

ao leitor. Essas etapas representam um empreendimento de relevancia formativa.

A estas etapas foram dedicadas quatro anos de trabalho, de davidas, de reflexdes
e, principalmente, muito aprendizado. Cada passo dado possibilitou a construgéo e a
articulagdo entre a definicgdo do problema, a opcdo metodoldgica, o delineamento da
pesquisa, 0s instrumentos para a coleta de dados e os elementos necessarios a sua
interpretacao.

A ideia inicial seria a continuacdo dos estudos iniciados no mestrado, intitulado
Conhecimento do Conteudo Especifico — “se eu ndo entendo, como posso explicar?”
(TEIXEIRA JUNIOR, 2007). A dissertacdo em quest&o refere-se as dificuldades de futuros
professores!, matriculados em disciplinas dos trés ultimos periodos de um curso de
graduacdo em Quimica, de uma universidade publica, a respeito do conteudo especifico
equilibrio quimico. Os resultados dessa investigacao apontaram que os futuros professores
apresentam dificuldades em definir o equilibrio quimico, aplicar as regras de Le Chatelier
na resolucdo de problemas e conceituar equilibrio quimico aplicado a solu¢des de
eletrélitos. Em consonancia com outros estudos foi possivel perceber que os resultados
séo similares a outros encontrados para alunos do ensino médio, e permitem inferir que os

futuros professores possuem ideias/concepg¢des muito proximas das dos alunos.

1 Nesta pesquisa, considero “futuro professor” o aluno de cursos de licenciatura; aquele que esta em processo
de formagéo inicial da profissdo docente. E sabido que, em funcéo da caréncia de profissionais qualificados,
muitos alunos assumem esta fungdo antes mesmo de concluida a graduacdo. Entretanto, acredito que a
preparacdo profissional inicial ou continuada é componente essencial para a profissionalizagdo docente,
possibilitando a aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias necessarias para a atuacéo profissional
dos professores.
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De inicio, a proposta para esta tese seria investigar os processos de ensino de
professores que atuavam em diferentes cursos de formacao docente para o tema equilibrio
quimico. A intencdo deste estudo era, inicialmente, encontrar respostas que
possibilitassem entender o porqué do ensino sobre equilibrio quimico deixar a desejar. A
hipotese inicial, anteriormente pensada, era que as respostas estariam no curso de
licenciatura. Sendo assim, o pressuposto que orientaria este estudo seria a de que ndo ha
uma preocupacao sobre “o que, como e porque ensinar equilibrio quimico” na formagéao
inicial docente. Pois, parecia-me (e ainda parece) que os futuros professores nao recebem
uma formacéo pratico-tedrica suficiente, tanto nas aprendizagens conceituais como no
tratamento de como ensinar esse tdpico do conteldo, 0 que pode acarretar sérios
problemas no processo de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, Bakhtin (1981)
afirma que o professor, frequentemente é apontado como responsavel pela ma qualidade
do ensino. Porém, poucas foram as oportunidades dadas, na histéria da educacéo, para
gue este se manifestasse sobre sua pratica pedagogica. Agdes institucionais nos sistemas
educacionais foram sistematicamente introduzidas no ambito escolar sem que o0s
professores opinassem efetivamente a respeito, sendo considerados profissionais

incapazes de referir-se sobre o que diretamente os afeta.

Acredito que, discutir a formacéo de professores, portanto, € uma tarefa que vai
além da modificacdo da organizacgéo curricular, como por exemplo, com a introducao de
disciplinas pedagogicas logo ho comeco do curso de formagéo. Isso por si s6, ndo rompera
com a viséo simplista do ato de ensinar como uma atividade meramente instrumental
voltada para a solucédo de problemas através da aplicagéo de teorias, métodos e técnicas
(SCHON, 1998). E preciso discutir e modificar o contetdo curricular dos cursos de
formacdo, incorporando estudos sobre a natureza do conhecimento cientifico, os papeis
da ciéncia, da experimentacdo e da educacdo cientifica na sociedade, entre outros.
Questdes estas que ja fazem parte de varias pesquisas académicas ha quase 30 anos
(MALDANER; ZANON; AUTH, 2006), mas que ndo foram incorporadas ao cotidiano da

formacéo docente.

As pesquisas em educacdo contribuem significativamente para melhoria do
trabalho docente na busca da formagé&o do cidadao, na perspectiva desta revalorizacéo do
ser humano na sociedade criticando-se e compreendendo-a. Segundo Schnetzler e Aragdo
(1995, p. 29),

conhecendo o resultado de pesquisas no ensino de Quimica € possivel
organizar melhor o ensino, de modo que ele néo gere ou reforce a construgéo
de concepgdes “errbneas” por nossos alunos, mas, pelo contrario, promova a
evolucao destas em diregao as ideias quimicamente aceitas.
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Esse tipo de discusséo tem se mostrado importante como material de referéncia
de professores de Quimica e Ciéncias, ndo s6 porque oferecem pistas sobre o pensamento
de nossos alunos, mas também porque possibilitam a oportunidade de rever o que ndés,

professores, pensamos e fazemos em nossas salas de aula.

Entretanto, em 2010, passei a atuar no PIBID como coordenador de area, em um
subprojeto de Quimica. Até esse momento, ndo tinha participado de projetos envolvendo
professores da educacgéo basica, tampouco tinha orientado alunos em projetos de pesquisa
ou de outra natureza. O PIBID era uma grande incAgnita, pois s6 sabia que os alunos iriam
para as escolas, acompanhariam os trabalhos dos professores, teriam algumas horas a
cumprir na escola e outras fora dela. Sabia que eles teriam reunifes quinzenais comigo e
outras semanais com o0s professores supervisores. Mas 0 que seria discutido nessas
reunides? O que os alunos fariam na escola? Sabia que eles ndo poderiam ministrar aulas,
mas mesmo que eles pudessem, sera que eles estariam preparados para isso? Como
seriam organizadas as atividades? Como eles seriam recebidos pela direcdo e demais
professores? E o professor supervisor? Qual sua funcdo? Ele seria alguém que estaria
apenas verificando se os alunos estavam cumprindo suas tarefas ou teriam outras
fungbes? Varias duvidas surgiam e poucas eram as respostas. Na maioria das vezes, a
resposta surgia na hora, a partir do que o grupo decidia ou do que era possivel fazer
naquele momento. Muitas ficaram sem respostas enquanto outras questbes surgiram
depois com o passar do tempo. O que fazer com um grupo tdo heterogéneo de bolsistas,
dos mais diferentes periodos? Enquanto alguns alunos ja estavam finalizando o periodo
de estagio supervisionado, outros estavam iniciando os primeiros periodos da graduacao.
Enquanto alguns queriam ser liberados de atividades como a observagdo de aulas ou o
estudo do Projeto Politico Pedagdgico da escola — uma vez que ja tinham feito isso no
Estagio, outros ndo sabiam nem como isso poderia ser feito. Enquanto alguns alunos
gueriam comecar a fazer investigacdes ou aplicar alguma metodologia alternativa nas salas

de aula, outros nem entendiam como isso poderia ser feito.

Com o inicio das ac¢des do PIBID nas escolas onde atuava como coordenador,
verifiquei que os professores supervisores comecaram a perceber potencialidades na
participacdo dos bolsistas. Jogos didaticos comecaram a ser confeccionados,
experimentos comecaram a ser planejados e executados. Entrevistas e questionarios
comecaram a ser aplicados aos alunos a fim de investigar suas dificuldades relacionadas
a diferentes temas quimicos. Metodologias alternativas, encontradas em artigos cientificos
e em livros didaticos pouco conhecidos pelos supervisores, comegaram a ganhar espago

na rotina escolar.
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Assim, com o envolvimento em todas as atividades relacionadas ao subprojeto
PIBID Quimica Pontal, o interesse pela temética do equilibrio quimico foi diminuindo até
que fora substituida pela preocupacdo com as contribuicdes do PIBID para a formagéo
docente em Quimica. E diante desse contexto, da necessidade eminente de continuar
investigando e aperfeicoando a minha propria formacao, que essa tese se constitui. Pois

mais do que simplesmente um exercicio de expor algo ja perfeitamente
dominado e compreendido, é uma oportunidade de aprender. E um processo
vivo, um movimento de aprendizagem aprofundada sobre os fendmenos
investigados. Combina duas faces de um mesmo movimento, o aprender e o
comunicar (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 34)

Por isso, todas essas experiéncias foram e sdo importantes para a minha
constituicdo enquanto formador de professor. E, por acreditar que o ingresso dos

licenciandos no PIBID possibilita mudancas em sua propria formacédo, uma vez que

Lancado no mundo, o homem percebe-se e torna-se humano no contato com
0s outros humanos, afetado pelo que desse convivio descortina. Comunica
suas experienciagbes, compreende o mundo ndo como uma forma de
apreendé-lo objetivamente, mas como um ato de descortina-lo. (GARNICA,
1997, p. 114)

Objetivos

Dessa forma, acreditando que as experiéncias vivenciadas no ambito do PIBID
podem ser combinadas as memoarias e as percepg¢oes individuais da carreira docente, além
das questbes citadas anteriormente quanto ao processo de implementagcdo do PIBID,
busco nesta tese compreender: os alunos dos cursos de licenciatura em Quimica, que
participam do PIBID em diferentes instituicdes superiores, percebem as contribuicbes deste
programa? E, os objetivos do PIBID podem ser (ou s&do) alcangados em outras instancias
do curso, como nas disciplinas especificas, pedagdgicas e/ou nos estagios

supervisionados?

O PIBID vem se consolidando como uma das mais importantes iniciativas do pais
no que diz respeito a formacéo inicial de professores, surgindo como uma nova proposta
de incentivo e valorizagdo do magistério e possibilitando aos académicos dos cursos de
licenciatura a atuacdo em experiéncias metodolégicas inovadoras ao longo de sua
graduacdo. Quando se pensa em educacédo basica de qualidade, temos que refletir sobre
a formacéo dos professores, e um dos desafios que se apresenta é o de formar educadores
gue estejam capacitados para atuarem no cotidiano da escola, o qual esta em constante
transformacdo em virtude dos avancos tecnolégicos da sociedade. A proposta do PIBID
considera tanto a universidade, quanto a escola como agéncias formadoras do futuro

professor. Acredita-se que a interacdo universidade-escola possibilita aos futuros
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professores suportes mais bem fundamentados na préatica docente e, a partir dai, uma

melhoria na perspectiva de sua formacao.

De acordo com relatério da Capes, em maio de 2013, havia 3052 licenciandos em
206 subprojetos de Quimica, em diversas Instituicbes de Ensino Superior (IES)
participando de projetos PIBID em cursos de Quimica. J4 em maio de 2014, apds a selecao
de novos subprojetos que atenderam ao Edital 61/2013, esse numero foi ampliado para
4832 licenciandos em 219 subprojetos de Quimica (Brasil, 2014). Esses himeros mostram
a grandeza do programa e também evidenciam a ampliacdo dos cursos de formacao

docente em Quimica.

Mas, i) quem sdo os estudantes dos cursos de licenciatura em Quimica que
participam do PIBID? ii) Qual seu perfil socioecondmico? iii) Eles séo oriundos de escolas
publicas? iv) Cursaram ensino regular ou EJA? v) Por que optaram pelo curso de Quimica?
vi) E, quais os motivos para a escolha da licenciatura? vii) Quais seus planos para o futuro?
viii) Eles desejam ser professores de Quimica? E, especificamente sobre o PIBID: i) o que
os bolsistas esperam/buscam do programa? ii) O projeto tem possibilitado a melhoria dos
processos formativos? iii) Ha contribuicbes deste programa para os cursos de graduagéo
em Quimica? iv) As atividades realizadas neste programa sao complementares as do
estagio supervisionado, ou umas poderiam substituir as outras? v) Como o bolsista
percebe/compreende o papel do professor da educacgéo basica que atua como parceiro do
PIBID? vi) Qual sua funcdo e quais suas contribuicbes para a formacgéo do bolsista? No
presente texto, sdo apresentadas algumas consideracfes a respeito do programa e das
possiveis contribuicdes para os processos formativos dos futuros professores de Quimica,

a partir de uma investigagdo com licenciandos de diferentes cursos, em todo o Brasil.

A tese aqui defendida é que a participacdo no PIBID possibilita inUmeras
contribuicbes para a formacdo inicial dos bolsistas, entretanto evidencia
potencialidades e principalmente fragilidades dos cursos de licenciatura em
Quimica. Assim, busco identificar quais sdo as contribuicbes do PIBID e, quais as
potencialidades e quais as fragilidades dos cursos de licenciatura em Quimica

evidenciadas pela participacéo dos licenciandos no PIBID.

Esta tese esta organizada em cinco partes. Na primeira, intitulada “Formacé&o
inicial docente... ou quais sdo 0s conhecimentos necessarios ao exercicio profissional”,
analiso aspectos relacionados aos processos formativos do professor, aos saberes
necessarios para o exercicio profissional e apresento algumas considera¢des sobre o
papel da escola como locus de formacdo docente, a partir do estagio supervisionado e
também do PIBID.
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Na segunda parte, “Sobre o ensino de Quimica” analiso também questdes
especificas dos cursos de licenciatura em Quimica, as dificuldades enfrentadas pelos
licenciandos e os docentes, considerando as necessidades de mudancgas e a incorporacao
das diretrizes curriculares para este ensino, apresento as caracteristicas da area de
Educacao Quimica e as contribuicbes das pesquisas realizadas por pesquisadores da
area. Na terceira parte, falo especificamente sobre “O PIBID” apresentando alguns dos
motivos de sua criacdo, os objetivos do programa e algumas das caracteristicas dos
projetos. Apresento nesta parte a analise das dissertacfes, teses e alguns artigos
cientificos que discutem as contribuicdes da participacdo dos licenciandos no programa,

assim como alguns relatos de experiéncias a ele relacionadas.

A quarta parte da tese destina-se aos “Caminhos metodolégicos”, onde detalho os
pressupostos metodoldgicos desta investigacdo. Nessa parte, sdo apresentados 0s
critérios para definicdo das instituicbes e dos sujeitos investigados, a abordagem adotada
e a busca de informagdes, enfim, sdo explicitados os procedimentos de construcdo e
analise de dados.

Na quinta parte sdo analisados e interpretados os dados, que foi dividida em sete
momentos: i) “perfil dos bolsistas”; ii) “incentivo a docéncia”; iii) “valorizagcao do magistério”;
iv) “integracdo entre a educacgdo basica e 0 ensino superior”; v) “sobre as atividades
realizadas no programa” e, vi) 0 “papel do professor supervisor” e, vii “a articulagcao teoria
e pratica”.

E, por fim, encerro o texto com as conclusdes deste texto, onde séo apresentadas
as generalidades a partir da analise, consideracdes e discussdo dos resultados da

investigacao.
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Formagdo- Incecal Docente

“Para ensinar ha uma formalidadezinha a cumprir:
saber.” (Eca de Queirds)

[ser professor] “ndo é um dom, embora alguns o
tenham; ndo é uma técnica, embora requeira uma
excelente operacionalizacdo técnico-estratégica; nao
é uma vocacdo, embora alguns a possam sentir. E ser
um profissional de ensino, legitimado por um
conhecimento especifico exigente e complexo”
(Rold3o, 2007, p. 102)

Em funcdo da complexidade inerente dos processos formativos dos professores,
0 pouco que se sabe sobre a aprendizagem destes profissionais ainda é fragmentado e
desconexo. O que os futuros professores tém aprendido durante o curso de licenciatura?
Que conhecimentos tem influenciado as suas praticas, seja durante o estagio
supervisionado ou no exercicio da docéncia? Estas sdo algumas das questdes que ainda

estdo por responder.

A formacao docente tem gerado preocupacdes devido as especificidades e
limitacdes na geracado de praticas mais eficazes, constituindo-se em uma das prioridades
das politicas pulblicas nacionais que se afirmam cada vez mais consensuais. Essa
crescente atengdo € uma resposta a necessidade de haver professores pedagodgica e
cientificamente melhor preparados e mais capazes de implementar o processo de ensino-

aprendizagem nas mais diversas disciplinas cientificas.

A maioria das praticas pedagogicas empregadas nos cursos de formacgéo docente
continua sendo pautada no modelo do professor que fala e do aluno que escuta e copia.
Esta concepcéo tradicional se assenta na figura do professor, aquele que ensina porque
transmite um contetido que domina e o aluno aprende, porque reproduz na prova ou no
trabalho escrito, aquilo que foi solicitado pelo docente. Para Becker (1994) este é um
modelo empirista, que supde na transferéncia do contetdo do professor para o aluno — que
€ exatamente essa a forma como o professor aprendeu na sua formagao inicial. “Nessa
sala de aula nada de novo acontece: velhas perguntas s&o respondidas com velhas
respostas. A certeza do futuro esta na reproducéo pura e simples do passado” (BECKER,
1994, p. 90). O aluno deste tipo de escola ndo questiona, ndo reclama e néo discorda
perante a autoridade do professor, mesmo quando nada do que é explicado |lhe faca
sentido. Assim, o proprio fracasso escolar da visibilidade ao fosso existente na formagéo,

principalmente a de inspiragédo instrumental e tecnicista. Tal visibilidade faz aflorar que
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existem “tempos e modos de formacgao de professores, multiplos e diversos” (SA-CHAVES,
2002, p. 67), e que, em alguns, é discutivel qual o tipo de professor que se propdem,
sobretudo, quais conhecimentos e habilidades sdo desenvolvidas.

Nesse sentido, as pesquisas educacionais vém tentando elucidar os
conhecimentos ou saberes dos professores na perspectiva de contribuir para uma melhor
formacdo de novos profissionais. Quase a totalidade das pesquisas relacionadas ao
processo ensino-aprendizagem, realizadas no final do século passado, eram focadas muito
mais no modo como os alunos aprendiam do que na forma como o professor ensinava.
Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991) os saberes dos professores, na maior parte das
vezes, eram considerados como saberes de segunda ordem, ou seja, hdo poderiam ser

aproveitados pela academia na formacéo de novos profissionais.

Tardif (2002) coloca que na formacdo de professores ensinam-se teorias
socioldgicas, psicoldgicas, didaticas, filosoéficas, histéricas, pedagdgicas, que foram
concebidas, a maioria das vezes, sem nenhum tipo de relacdo com o ensino nem com as
realidades cotidianas do professor. Essas teorias sdo muitas vezes discutidas por
professores que nunca colocaram os pés numa escola ou, o que é ainda pior, que nao
demonstram nenhum interesse pelas realidades escolares e pedagdgicas. Por isso, o
principal desafio para a formacdo de professores é abrir um espaco maior para 0s
conhecimentos praticos dentro do proprio curriculo, inclusive aproveitando as experiéncias
vivenciadas no ambito do PIBID. Reconhecer os alunos como sujeitos do conhecimento e
nao simplesmente como pessoas sem conhecimento algum aos quais limitamos a fornecer
conhecimentos disciplinares e informagfes procedimentais, sem realizar um trabalho
profundo relativo as crencgas e expectativas cognitivas, sociais e afetivas através das quais

os futuros professores recebem e processam esses conhecimentos e informacgodes.

Neste sentido, Libaneo (2000) afirma que os cursos de licenciatura devem formar
professores que possuam, no minimo, uma sélida cultura geral, capacidade de aprender a
aprender, competéncia para saber agir em sala de aula, habilidades comunicativas,
dominio da linguagem informacional e dos meios de informagé&o, habilidades de articular
as aulas com as midias e multimidias, flexibilidade de raciocinio e valores voltados para a
vida coletiva, como solidariedade e colaboracdo. Da mesma forma, Schnetzler (2002, p.
17)? cita algumas necessidades formativas a serem contempladas na pratica de formacéo

do professor de Ciéncias:

dominar os contelddos cientificos a serem ensinados em seus aspectos
epistemoldgicos e histdricos, explorando suas relagdes com o contexto social,

2 A autora cita as contribuigdes de Carvalho e Gil Pérez (1995), Menezes (1996) e Porlan e Toscano (2000).

Teixeira Junior - Contribui¢ées do PIBID para a formagdo de professores de Quimica



Formacdo- inicial docente 24

econdmico e politico; questionar as visdes simplistas do processo pedagégico
de ensino das ciéncias usualmente centradas no modelo transmisséo-
recepcdo e na concepcgdo empirista-positivista da ciéncia; saber planejar,
desenvolver e avaliar atividades de ensino que contemplem a construgcéo e
reconstrucao de ideias dos alunos; conceber a pratica pedagégica cotidiana
como objeto de investigacdo, como ponto de partida e de chegada de
reflex6es e agdes pautadas na articulacéo tedrico-pratica.

Assim, o trabalho dos professores demanda conhecimentos especificos, com isso
sua formacdo devia-se basear nestes conhecimentos. Observa-se que a formacao de
professores era, e ainda é bastante dominada por contetdos e légicas disciplinares, e hdo
profissionais que foram concebidas, sem nenhum tipo de relacdo com 0 ensino hem com
as realidades cotidianas do oficio de professor. “Na realidade, se quero saber como realizar
um trabalho qualquer o procedimento mais normal consiste em aprendé-lo com aqueles
que efetuam esse trabalho. Porque seria diferente com aqueles do magistério?” (TARDIF,
2002. p.241). Nesse sentido, para Mizukami (2004) a base do conhecimento para 0 ensino
consiste em um corpo de habilidades, conhecimentos, compreensdes e disposicdes
necessarias para que o professor propicie processos de ensino-aprendizagem, em

diferentes niveis, contextos e modalidades de ensino:

Essa base envolve conhecimentos de diferentes naturezas, todos necessarios
e indispenséaveis para a atuacdo profissional. E mais limitada em cursos de
formacdo inicial, e se torna mais aprofundada, diversificada e flexivel a partir
da experiéncia profissional refletida e objetivada. Nao é fixa e imutavel. Implica
construgdo continua, ja que muito ainda esta para ser descoberto, inventado,
criado. [...] Trata-se de um modelo que foi desenvolvido considerando o
conceito de ensino como profissdo, envolvendo delimitacdo de campo de
conhecimento que pode ser sistematizado e partilhado com outros: os
profissionais do ensino necessitam de um corpo de conhecimento profissional
codificado e codificavel que os guie em suas decisdes quanto ao contetido e
a forma de tratd-lo em seus cursos e que abranja tanto conhecimento
pedagégico quanto conhecimento da matéria. (MIZUKAMI, 2004, s.p.).

Uma das dimensdes mais importantes do conhecimento profissional dos docentes
seja 0 conhecimento pedagogico do conteldo, ou seja, aquele que se refere a capacidade
reflexiva que articula ciéncia e pedagogia e permite tornar cada conteido compreensivel,
quer através da sua (des)construcdo, quer por meio do conhecimento e controle de todas
as outras dimensfes, enquanto variaveis na relagdo ensino-aprendizagem e que é
exclusivo de quem ensina (SHULMAN, 1987, p. 9). A perspectiva de Shulman considera
como requisito indispensavel uma sélida base de conhecimento sobre o contetdo que
ensina. Nessa perspectiva 0 conhecimento pedagdégico do contetdo é diferente do
conhecimento do conteldo, tal como é estudado e aprendido nas disciplinas, sendo uma
mistura de conhecimento do contelddo e da pedagogia necessaria para o ensinar. O
interesse por este tipo de conhecimento deriva da ligagdo que se estabelece entre o
conhecimento do conteldo e a prética de ensino, o que significa que as discussdes sobre

o conteudo devem ser relevantes para o ensino e que as discussdes sobre 0 ensino devem
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garantir que se dé atencao ao conteudo. O conhecimento do contetdo é fundamental, visto
que esta subjacente ao conhecimento pedagogico, pois “ninguém pode desconstruir aquilo
que nao sabe” (SA-CHAVES, 2002, p. 100). Este conhecimento inclui tanto compreens&o
de fatos, conceitos, processos, procedimentos, etc. de uma area especifica de
conhecimento, quanto aquela relativa a construgdo dessa area. Nesta perspectiva, 0s
professores ndao devem apenas ser capazes de definir “as verdades aceitas” naquele
conteudo aos seus alunos. Além de saber que algo é como é, os professores precisam
saber por que é como é. Devem ser capazes de explicar porque uma proposi¢ao particular
€ julgada como aceitdvel ou ndo, porque vale a pena saber aquele conteudo e como
relaciona-lo a outros assuntos (SHULMAN, 1987). Nessa dire¢éo, Schnetzler (2000, p. 157)

afirma que os

conhecimentos pedagogicos dissociados dos conteddos quimicos que 0s
futuros professores terdo que ministrar tem pouca ou reduzida contribuicéo
para sua formacao docente, uma vez que os professores tendem a néao utilizar
0s métodos de ensino que lhes foram ensinados no decorrer de sua formacéo,
mas sim, aqueles que foram usualmente utilizados na sua educagéo [...].
Portanto, é neste que buscardo referéncias para o seu fazer docente. E,
assim, o circulo vicioso vai se mantendo: professores mal formados ministram
um Ensino de Quimica tradicional para alunos do ensino médio que detestaréo
Quimica.

Buchmann (1984, p. 37) assinala que “conhecer algo nos permite ensina-lo; e
conhecer um conteudo com profundidade significa estar mentalmente organizado e bem
preparado para ensina-lo de uma forma geral”. Investigagcdes sugerem que, quando o
professor ndo possui conhecimentos adequados da estrutura da disciplina que esta
ensinando, seu ensino se vé afetado em alguns aspectos, como, por exemplo, representar
erroneamente o contelido e a natureza em si da disciplina. Jiménez e Bravo (2000, p. 538)
argumentam que quando os professores ndo tém dominio do contetdo a ser desenvolvido

com seus alunos, eles apresentam:

ideias alternativas sobre conceitos cientificos, o que reforga as proprias ideias
alternativas dos estudantes; encontram dificuldades em realizar mudancas
didéticas; evitam ensinar os temas que ndo dominam; tém inseguranca e falta
de confian¢ca no ensino de Ciéncias; tém maior dependéncia do livro-texto,
tanto na instrucdo, como na avaliagdo; dependem mais da memorizacdo da
informacdo; e podem fomentar atitudes negativas das Ciéncias nos
estudantes.

Sendo assim, o conhecimento que os professores possuem do contelido a ser
lecionado também influencia na definicdo do que e de como ensinam e, ainda, na forma
como criticam e utilizam os livros didaticos (HASHWEH, 1987). Da mesma forma, Villani
e Pacca (1997) afirmam que um sério problema ocorre quando um professor ndo se sente
preparado para abandonar as formulacdes conceituais tradicionais e trabalhar com

concepgdes parciais e provisérias, mais adequadas ao conhecimento dos alunos. Assim,

Teixeira Junior - Contribui¢ées do PIBID para a formagdo de professores de Quimica



Formagdo- inicial docente 26

o privilégio atribuido pelo professor ao conteldo em detrimento de sua
inteligibilidade parece derivar simultaneamente de uma concepgdo da
aprendizagem como recepc¢ao passiva e da indiferenciacdo entre o processo
de produgé&o do conhecimento e seu resultado final. Facilmente quem trabalha
quotidianamente com a Ultima versdo do conhecimento esquece que
anteriormente trabalhou-se com material cientifico mais grosseiro e, as vezes,
com sérias limitagdes e contradi¢cdes, que somente foram superadas com
enorme esforgo intelectual e que para isso levou-se um grande periodo de
tempo. (VILLANI; PACCA, 1997, s.p.).

E valido acrescentar que n&o ha davida quanto & necessidade do conhecimento
do conteudo especifico por parte de guem ministra a aula, no entanto, ele néo é suficiente
guando se pensa em ensino, visto que nem sempre aquele que domina o contetido sabe
ensinar. Segundo Marques (2000), aprender a ensinar € um processo complexo e continuo,
por isso ele sugere que é necessaria a “superacao do divércio entre o saber e o fazer, a
teoria e a pratica, a educacédo e o0 ensino, os contelidos e a proposta pedagogica com suas
intencionalidades politicas” (p. 59). Desse modo, a passagem do saber ao saber fazer pée
em jogo outros saberes que sd0 necessarios para o exercicio profissional. Todavia, essa

questdo € uma via de mao dupla, pois, se ndo se tem dominio do contetido, como ensinar?

Conhecimentos mobilizados nas acoes do PIBID

Segundo Tardif (2000, p. 6), na atuacao prética, o profissional deve se sustentar
em conhecimentos especializados, na maioria das vezes adquiridos no meio universitario,
para executar sua atividade de forma competente para a sociedade. Esses conhecimentos
sao estruturados em disciplinas pautadas em modelos teéricos. Para uma boa pratica, o
professor deve saber articular seu conhecimento teérico e adapta-lo ao que as situacdes

concretas exigem.

Por saber, compreende-se “os conhecimentos, as competéncias, as habilidades
(ou aptiddes) e as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-
fazer e saber-ser” (TARDIF, 2000, p. 10). A finalidade dessa epistemologia da pratica
profissional € buscar estudar os saberes utilizados pelos profissionais no seu espaco de
trabalho ao desempenhar suas atividades e compreender como se formam estes saberes

e como os profissionais os incorporam e os aplicam.

Os modelos atuais de formacdo docente sdo baseados em um processo de
autoformacao, onde os saberes iniciais sédo reelaborados a partir da reflexdo da prética
vivenciada. Assim, o professor é tido como um sujeito do saber e do fazer. Os professores
apontam que, ao longo da carreira, vdo construindo e desenvolvendo o conhecimento
profissional, dai vem a importancia da valorizacdo da sabedoria e da experiéncia dos
professores. E importante ressaltar que embora os estudos tenham se dirigido para o

dialogo direto com o professor, buscando analisar sua propria visdo sobre sua prética, isso
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ndo abandona ou diminui o valor do conhecimento tedrico e dos estudos acerca da

producdo do conhecimento.

Nesse sentido, Silva e Schnetzler (2011, p. 117) afirmam que:

a revalorizacéo da experiéncia ndo significa dar continuidade ao que se faz
por meio da repeticdo do que foi realizado. Todavia, —valorizar a experiéncia
significa, sobretudo, aprender a aprender com a experiéncia 0 que
frequentemente s6 é possivel a partir da critica e da ruptura com essa
experiéncia. (CANARIO, 2000, p.13). Desse modo, ao se conceder um
estatuto ao saber emergente da experiéncia docente é possivel que a partir
da andlise do mesmo, possam ocorrer mudangas das quais esse saber é
portador. (grifo meu).

Sobre os saberes necessarios ao professor de Ciéncias, Carvalho e Gil-Pérez
(2009) destacam: i) o rompimento com as visdes simplistas sobre o ensino de Ciéncias; ii)
0 conhecimento e questionamento das concepc¢des espontaneas dos docentes; iii) 0
conhecimento da matéria a ser ensinada; iv) 0os conhecimentos tedricos sobre a
aprendizagem em Ciéncias; v) o saber preparar atividades que gerem aprendizagem
efetiva; vi) o saber orientar o trabalho dos alunos; vii) o saber analisar criticamente o0 ensino
tradicional; viii) o saber associar docéncia e pesquisa e, ix) 0 saber avaliar. J4 Alarcado
(1998) identificou oito dimensdes dos saberes propostas por Shulman (1987), que seriam:
i) conhecimento cientifico-pedagdgico — quando o professor entende como se organiza o
conteudo ou os conteldos disciplinares; ii) conhecimento do contedo disciplinar — quando
o professor possui uma abrangéncia intensa e domina conceitos, assuntos e estruturas da
matéria a ensinar; iii) conhecimento pedagogico em geral — quando o professor domina os
principios pedagdgicos gerais, que se evidenciam nas atividades que ele realiza com os
alunos; iv) conhecimento do curriculo — quando o professor entende como é constituida as
atividades das areas disciplinares e nao disciplinares de um curriculo de determinado nivel
de ensino; v) conhecimento acerca do aluno e de suas caracteristicas — quando o professor
conhece e compreende a vida de seus alunos, sua aprendizagem, seu desenvolvimento,
suas relagbes sociais e culturais; vi) conhecimento dos contextos — quando o professor
compreende a importancia de atividades educativas em contextos espaciais, temporais e
sociais, intencionalmente planejados; vii) conhecimento dos fins educativos — quando o
professor compreende os fins, 0s objetivos e os fundamentos histéricos, psicossociais,
culturais e politicos da educacéo; e, viii) conhecimento de si mesmo — quando o professor
assume a responsabilidade pela sua atuacéo, questionando-se e abarcando a dimenséo
metacognitiva e metapréatica, o que conduz ao desenvolvimento pessoal e profissional.
Além disso, a pesquisadora destaca também um nono saber: o conhecimento da filiacao
profissional do professor, que se configura no decorrer de uma vida profissional, na inter-
relacdo entre todos os outros conhecimentos, na interagcdo com os colegas de profisséo e

com a sua propria experiéncia (ALARCAOQ, 2010, p. 69).
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Além disso, estudos, como o de Tardif e Raymond (2000), mostram que o saber
docente é temporal, isto €, ele € adquirido ao longo do tempo. O professor primeiramente
molda sua prética a partir da sua vivéncia escolar, uma vez que permanece nos estudos
por volta de 15 anos. Apés ingressar na carreira, o professor se mantera em um periodo
chamado de exploracéo. E nessa fase inicial onde ele ird adquirir a maior parte de sua
experiéncia profissional. “As bases dos saberes profissionais parecem construir-se no
inicio da carreira, entre os trés e cinco primeiros anos de trabalho” (TARDIF; RAYMOND,
2000, p. 226). Sentimentos de competéncia também evoluem nesse periodo inicial. “Ainda
hoje, a maioria dos professores aprendem a trabalhar na pratica, as apalpadelas, por
tentativa e erro. E a fase dita de exploragdo” (HUBERMAN et al., 1989 apud TARDIF, 2000,
p. 14).

Da mesma forma, Maldaner (1999, p. 289) afirma que a pratica docente € formada
permanentemente e comega com o primeiro professor ainda na pré-escola. Durante os
anos da vida escolar o individuo passa a construir a partir de sua propria visao e opiniao o
ser professor. Muitas vezes, essa € a visao de que para ser professor basta ter o dominio
do conteudo curricular. Ainda sobre o inicio da carreira, ela passa por outro estagio apés a
etapa de exploracdo sugerida por Tardif. O segundo momento, que acontece
aproximadamente até o sétimo ano, é chamado de fase de consolidacdo e estabilizacéo e
€ agora que o professor reconhece o que é capaz de fazer. Assim, sua pratica é
consolidada pelo reconhecimento dos colegas. Ao adquirir aprovacao, o professor deixa
de se preocupar consigo mesmo e passa a centrar mais nos alunos (TARDIF; RAYMOND,
2000, p. 227).

Nessa mesma perspectiva epistemoldgica, o saber profissional docente pode ser
classificado dentro de um ambito de pluralidade e heterogeneidade. A pluralidade esta nas
diversas fontes que esses conhecimentos sdo formados: a cultura pessoal do professor,
sua cultura escolar primaria; conhecimento advindo da academia; conhecimentos
curriculares, programaticos e manuais, dentre outros. O aspecto heterogéneo refere-se a
forma como o conhecimento é estruturado, ndo sendo construido de forma unificada, mas
perpassando por uma colecdo de repertérios, metodologias, teorias. Uma caracteristica do
bom profissional é a capacidade de selecionar e aplicar a teoria especifica conforme a
necessidade (MALDANER, 1999, p. 290).

Neste sentido, Maldaner (2000) acrescenta a necessidade de se pensar e propor
uma pratica convincente com a finalidade de mudar o atual quadro de formacéo inicial de
professores, destacando a desarticulacdo entre os professores do contetdo especifico e
agueles que ministram as disciplinas pedagdgicas. Enquanto os primeiros defendem a

ideia de que apenas a formacdo cientifica basica é suficiente para a formacdo de
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professores, os Ultimos priorizam discussdes educacionais totalmente descontextualizadas

dos conteudos especificos.

Sobre os estagios supervisionados - ou o que se aprende na escola

O est4gio, nos moldes tradicionalmente assumidos nos cursos de formacao
de professores, ndo tem permitido contribuir para a andlise critica da pratica
docente em sala de aula e ndo tem conseguido formar uma cultura ou atitude
docente que consiga superar a cultura escolar que ainda carrega vicios de
uma perspectiva tecnicista e conservadora da educagdo. (GHEDIN,
ALMEIDA, LEITE, 2008, p.34).

Os cursos de licenciatura, ao desenvolverem atividades de estagios distanciadas
da realidade das escolas n&o propiciam ao futuro profissional compreender as contradigbes
presentes na pratica cotidiana escolar (PIMENTA, 2009, p. 5). Além disso, muitos dos
problemas estudados na graduacdo ndo se aplicam a situagdes reais da escola, fazendo
com que os professores, principalmente os recém-formados, sintam-se inseguros em
relacéo aos saberes adquiridos em sua formacao inicial. Dessa forma, se faz necesséria a
interacdo da universidade com a escola, possibilitando um processo de observacéo,
reflexdo e modificacéo das praticas escolares e dos saberes envolvidos.

Guerra (2011) faz uma analogia interessante quando relaciona os cursos de
formacao de professores com escolas de natagdo. Segundo este autor, se estas fossem
pensadas como os curriculos de muitos cursos licenciaturas, os alunos deveriam ter
disciplinas como a “quimica da agua, histéria da navegagdo, anatomia dos musculos do
nadador, campedes olimpicos de natacdo, economia da natacao, sociologia da natagéo...”,
tudo isso antes de comecar a nadar. A parte pratica deste curso consistiria na analise de
videos de nadadores famosos, observando e entrevistando outros nadadores préximos.
Dessa forma, o aluno sé iria efetivamente para piscina ao final do curso, sem a

aprendizagem das competéncias para ser um nadador.

E consensual a necessidade de transpormos os moldes tradicionais de
desenvolvimento dos estdgios curriculares. A epigrafe chama a atencdo para a
problemética da formacao de professores, nomeadamente, 0s estagios curriculares que,
ainda, se configuram dentro de um modelo de formac&o docente pautado na racionalidade
técnica. Nesse sentido, os atuais programas de formacéo de professores para contrapor
esse modelo tém buscado orientar suas praticas no sentido de formar o professor
pesquisador (MALDANER, 1999, 2000) e o professor reflexivo (ALARCAO, 2004; SA-
CHAVES, 2002). Embora, na literatura tenhamos as duas perspectivas elas nédo se
excluem, pois um professor que examina sua pratica criticamente, identifica seus
problemas, formula hip6teses na busca de solugbes, questiona seus valores, atos e

posicoes, observa o contexto institucional e cultural ao qual pertence (GERALDI;
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FIORENTINI; PEREIRA, 1998) se constitui, sem duvida, em investigador e reflexivo ao

mesmo tempo.

Na esteira do debate, Veiga (2002) aponta os dois modus faciendi assumidos nas
propostas de formacdo docente: tecnélogo do ensino e agente social. Como técnico, o
professor ndo daré conta da complexidade que envolve a docéncia. Isso significa que as
discussbes travadas no ambito da formacdo ndo podem e ndo devem ficar centradas
somente nos aspectos pedagdgicos. Desse modo, é necessario que se inclua na pauta das
discussbes aspectos referente a politica global, ao trabalho, ao salario, a carreira e a
organizacao da categoria. Nessa perspectiva, a educagdo assume um carater de pratica
social em um processo légico de emancipacao. Para isso é necessario que o processo de
formacdao seja organico e unitario. (VEIGA, 2002).

Assim, se faz necessario reafirmar a relevancia dos estdgios curriculares
supervisionados como um campo de conhecimento préprio, permeado pela investigacao,
reflexdo e intervencdo (PIMENTA; LIMA, 2009) para ai situar os desafios e possibilidades
para implementar uma prética formativa critica e emancipatéria. Parte-se do principio de
que os processos formativos devem ser pautados “pela e para praxis” (PIMENTA; LIMA,
2009). A praxis é compreendida para além da unidade teoria e préatica. Ela se constitui em
uma “agcédo com sentido humano [...] projetada, refletida, consciente, transformadora do
natural, do humano e do social” (PEREIRA, 1988, p. 77).

A partir da Reforma Universitaria (Lei n°® 5.540/68) a formacdo de professores
passa a ocorrer em nivel superior. Neste documento e nos pareceres posteriores, orienta-
se gue o estagio supervisionado deve ocorrer em escolas da comunidade, com 5% de
horas do total do curso. A partir da LDB 9394/96 significativas mudancas foram propostas
a fim de superar a separacdo entre os cursos de licenciatura e a realidade escolar,
fundamentando a formagé&o de professores a partir da associagdo entre teorias e praticas

(Art. 61, Inciso 1). Assim, o estagio passa a ser entendido como

um tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia,
alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo
e depois poder exercer uma profissdo ou oficio. Este € um momento de
formacéo profissional do formando seja pelo exercicio direto "in loco", seja
pela presenga participativa em ambientes proprios de atividades daquela area
profissional, sob a responsabilidade de um profissional ja habilitado (BRASIL,
1996, p.31).

Ja a atual legislacdo do ensino provocou a necessidade dos formadores de
professores em reavaliar as praticas pedagogicas e 0s estagios supervisionados, no
sentido de maior aproximacdo e complementacdo, desde o inicio dos cursos de
licenciatura. As diretrizes nacionais para a formacdo de professores para a educacao

basica brasileira buscaram
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construir uma sintonia entre a formagdo de professores, 0s principios
prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, as hormas
instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagéo infantil, para
o ensino fundamental e para o ensino médio, e suas modalidades, bem como
as recomendacdes constantes dos Parametros e Referenciais Curriculares
para a educagdo bésica elaborados pelo Ministério da Educacao. (BRASIL,
2000, p. 6)

Nesse mesmo documento, afirma-se que o0s processos de formacdo de

professores sdo, ha maioria das instituicbes de ensino, divididos em dois blocos:

O primeiro polo supervaloriza 0s conhecimentos tedricos, académicos,
desprezando as praticas como importante fonte de contetidos da formac&o.
Existe uma visdo aplicacionista das teorias. O segundo polo, supervaloriza o
fazer pedagogico, desprezando a dimenséo tedrica dos conhecimentos como
instrumento de selecéo e analise contextual das praticas. Neste caso, ha uma
visdo ativista da pratica. Assim, sdo ministrados cursos de teorias prescritivas
e analiticas, deixando para os estagios o momento de colocar esses
conhecimentos em prética. (BRASIL, 2000, p. 29)

Do contrario, espera-se que essas acfes possam ser desenvolvidas de forma
mais ampla, onde a pratica passe a ser vista como uma “dimensao do conhecimento que
tanto esta presente na escola de formag&o, nos momentos em que se trabalha na reflexao
sobre a atividade profissional”. Por isso, as reflexbes devem estar focadas nos conteudos
desenvolvidos a partir das praticas, dando-lhes (re)significados. Dessa forma, “deve se
constituir em contetdos para o trabalho de toda a equipe de formadores e ndo, apenas, do
supervisor de estagio” (idem, ibidem)

Além disso, no Parecer CNE/CP 27/2001, afirma-se que o “tempo na escola” deve
ser diferente segundo os objetivos de cada momento de formacao. Sendo assim, o estagio
nao pode ficar sob a responsabilidade de um Unico professor da escola de formagédo, mas

envolve necessariamente, uma atuacgéo coletiva dos formadores.

Nesse sentido, de acordo com o Conselho Nacional de Educagéo (BRASIL, 2002),
a carga horaria dos cursos de formacao de professores para a educacdo basica, foi
instituida no minimo de 2800 horas, garantindo a articulacdo entre os componentes

tedricos e praticos. Além disso, ficou estipulado o minimo de:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso; Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio
curricular supervisionado a partir do inicio da sequnda metade do curso; IlI -
1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de
natureza cientifico-cultural; IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de
atividades académico-cientifico-culturais (BRASIL, 2002, grifo meu).

Neste documento, no Art. 13, paragrafo 3°, afirma-se que ‘O estagio obrigatério, a
ser realizado em escola de educacao bésica, e respeitado o regime de colaboracgéo entre
0s sistemas de ensino, deve ter inicio desde o primeiro ano e ser avaliado conjuntamente
pela escola formadora e a escola campo de estagio’ (BRASIL, 2002). Além disso, no artigo

3°, a Resolu¢cdo CNE/CP 1/2002 disp8e sobre os principios norteadores para a formacao
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de professores. Dentre eles destaca-se a hecessidade da pesquisa “com foco no processo
de ensino e aprendizagem, uma vez que ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e

mobiliza-los para a agdo, como compreender o processo de construgdo do conhecimento”.
Assim, a partir deste momento,

O estagio profissional curricular representa um momento da formacéao em que
o graduando devera vivenciar e consolidar as competéncias exigidas para o
exercicio académico-profissional em diferentes campos da intervencao, sob a
supervisdo de um profissional habilitado e qualificado, a partir da segunda
metade do curso (BRASIL, 2004).

No mesmo documento, ha mencdo ao caso de licenciandos que exercam
atividade docente regular na educacgéo basica. Eles ‘poderao ter redugao da carga horaria
do estagio curricular supervisionado até o maximo de 200 horas’ (BRASIL, 2002). Com os
atuais dispositivos legais os estagios ndo se caracterizam (ou ndo devem se caracterizar)

como um complemento do curso, que € oferecido ao final.

No préximo capitulo, caracterizo a area de ensino de Quimica, apresento algumas
caracteristicas especificas dos cursos de Licenciatura em Quimica, analiso
particularidades e dificuldades relacionadas ao ensino desta Ciéncia e apresento

contribuicbes das pesquisas desta area.
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Sobre o- Ensino-de Quimica

O Licenciado em Quimica deve ter formacao
generalista, mas sdélida e abrangente em conteldos
dos diversos campos da Quimica, preparagao
adequada a aplicacdo pedagdgica do conhecimento e
experiéncias de Quimica e de areas afins na atuacao
profissional como educador na educagao
fundamental e média (BRASIL, 2001, p. 4)

O objetivo dos cursos de licenciatura em Quimica é formar o professor para atuar
na educacao basica, contemplando aspectos especificos do conhecimento do contetdo
quimico, além dos conhecimentos curriculares, pedagogicos sobre a disciplina de Quimica,
sobre a construcdo do conhecimento cientifico, especificidades sobre o ensino e a
aprendizagem da Quimica, dentre outros (SILVA; OLIVEIRA, 2009, p. 43). Acredita-se que
o futuro professor de Quimica deve dominar métodos e técnicas de ensino e estar sempre
atento as necessidades reais de seus alunos, encarando a sala de aula como um meio
heterogéneo de forma que consiga atingir todos os sujeitos envolvidos. O futuro docente
precisa estar ciente também do seu papel na formac¢do de individuos que no futuro
colaborardo para sociedade através dos conhecimentos adquiridos na escola. De acordo
com Schnetzler e Santos (2000, p. 47):

O conhecimento quimico se enquadra nas preocupagfes com 0s problemas
sociais que afetam o cidaddo, os quais impdem posicionamentos perante as
possiveis solugbes. Assim, o ensino de quimica pode abordar questdes
relacionadas a utilizagdo diaria de produtos quimicos, a andlise de problemas
gerais referentes a qualidade de vida dos seres humanos e aos impactos
ambientais gerados pelo desenvolvimento desordenado dos paises, ou seja,
contextualizar o ensino desta, dos conteddos do ensino de quimica, a fim de
desenvolver o pensamento critico dos alunos sobre o mundo que os cerca.

Segundo Lébo e Moradillo (2003), ao discutirem a importancia das questdes
epistemologicas para a pratica docente, estas “devem estar inseridas nos debates sobre a
formacdo inicial e continuada de professores de Quimica, como um dos pressupostos para
uma formac&o mais critica e para a superacdo do modelo tecnicista ainda predominante
nessa area” (p. 40). Percebe-se que os curriculos de formacdo em Quimica tendem,
segundo Schnetlzer (2000):

a separar o mundo académico do mundo da pratica. Por isso, procuram
propiciar um sélido conhecimento basico-tedrico no inicio do curso, com a
subsequente introducdo de disciplinas de ciéncia aplicadas desse
conhecimento para, ao final, chegarem a pratica profissional com os estagios
usuais de final de curso. No caso da formacao docente, este modelo concebe
e constréi o professor como técnico, pois entende a atividade profissional
como essencialmente instrumental dirigida para a solucdo de problemas
mediante a aplicagao de teorias e técnicas. (SCHNETLZER, 2000, p. 21).
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Além disso, os alunos de licenciatura em Quimica passam a ser ensinados de
acordo com a chamada “cultura do bacharel’, segundo a qual, a formacdo da-se
principalmente mediante as disciplinas de conteddo especifico com outras de carater
instrumental, modelo onde nao resta espaco para discussdes sobre 0s interrogantes
capitais do professor: o que, como e por que ensinar quimica. Este modelo esta tdo
profundamente estabelecido que até mesmo as disciplinas denominadas “pedagdgicas”
tratam de modelos “cientificos” pedagdégicos igualmente desvinculados da realidade da
vida escolar (SCHNETZLER, 2000). Em muitos casos, percebe-se que a licenciatura é algo
a parte e muitas vezes discriminada por alguns professores universitarios e até mesmo por
alguns académicos. De acordo com Chassot (2004), “ha, usualmente, certo desprezo por
parte dos profissionais da Quimica das demais areas para com os que buscam a Quimica

para fazer educacao”.

Assim, esses profissionais que se preocupam em fazer educacgéo a partir da

Quimica, tem obijetivos distintos, como bem descreveu Schnetzler (1995):

Pelo fato de nosso objeto fundamental de estudo e investigagdo concentrar-
se no processo de ensino-aprendizagem do conhecimento quimico -
diferentemente das outras areas da quimica, que basicamente preocupam-se
com interagBes entre &tomos e moléculas, com a dindmica e os mecanismos
de transformagfes quimicas —, ndés, da area de educag¢do quimica, nos
envolvemos com interacBes entre pessoas (alunos e professores) e com a
dindmica do conhecimento nas aulas de quimica. Por isso, precisamos
recorrer as contribuicdes tedricas da filosofia, da psicologia, da sociologia, da
antropologia etc., e nelas encontrar suporte para buscarmos também
delineamentos metodolégicos para a realizagcdo de nossas pesquisas
(SCHNETZLER, 1995, p. 28)

Por isso, 0 objetivo central desta area € melhorar os processos de ensino-

aprendizagem de Quimica e as pesquisas a ela relacionadas:

versam, em sua maioria, sobre desenvolvimento curricular e de novos
materiais de ensino e técnicas instrucionais, com avaliagao de seus impactos;
sobre a identificagdo de como os alunos entendem e atribuem significados as
ideias quimicas; sobre a proposicao e a avaliacdo de modelos para a formagéo
continuada de professores e, ainda, sobre a proposi¢do de mecanismos para
uma divulgagdo mais ampla da quimica e de sua importancia social junto ao
grande publico. Buscam, sobretudo, identificar variaveis que afetam o ensino
e a aprendizagem e propdem e avaliam modelos para o aperfeicoamento do
processo em sala de aula (SCHNETZLER, 1995, p. 28)

No ensino médio, a disciplina de Quimica é vista como um assunto
desinteressante e de dificil compreensao pelos alunos, apesar de possuir um contetdo
totalmente presente em nosso cotidiano. Segundo Torricele (2007) o aluno precisa ser
dotado de uma capacidade de abstracdo, permitindo a elaboracdo da estrutura do
conhecimento de Quimica, j& que o conteudo ministrado nessa disciplina necessita de uma
pratica experimental para sua melhor compreenséo e os alunos muitas vezes ndo dispdem

dessa préatica. Cabe aos alunos o dificil entendimento da relacdo dos conceitos vistos em
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sala com os fendmenos do seu cotidiano. Isso pode ocorrer pela imensa quantidade de
definicBes e conceitos que necessitam ser apresentados e aprendidos e, a falta de tempo
ou de formacéao especifica dos professores para propor novas maneiras de se relacionar a
Quimica com a vivéncia dos estudantes. Entretanto, Machado e Mortimer (2005) apontam
que

A aula de Quimica é muito mais do que um tempo durante o qual o professor
vai dedicar-se a ensinar Quimica e os alunos a aprenderem alguns conceitos
e desenvolverem algumas habilidades. E espaco de construcdo do
pensamento quimico e de (re)elaboracbes de visbes de mundo e, nesse
sentido, é espago de contribuicdo de sujeitos que assumem perspectivas,
visdes e posi¢ées nesse mundo. Sujeitos que aprende varias formas de ver,
de conceber e de falar sobre o mundo (MACHADO; MORTIMER, 2005, p. 24).

Da mesma forma, de acordo com Chassot (1990), o estudo desta Ciéncia deve
possibilitar ao aluno o desenvolvimento de uma visdo critica do mundo, analisando,
compreendendo e utilizando este conhecimento em sua vida cotidiana. Cabe apontar que
o entendimento dos pretextos e objetivos que motivam e justificam o ensino desta
disciplina, pode ser alcancado abandonando-se as aulas baseadas na simples
memorizagdo de foérmulas e nomes, tornando-as vinculadas aos conhecimentos e
conceitos do dia-a-dia do aluno (CHASSOT, 1990). Nesta dire¢céo, a contextualizacéo é
defendida por muitos pesquisadores por possibilitar ao educando a aprendizagem dos
conceitos de forma concomitante com o exercicio da cidadania, permitindo uma leitura mais
critica do mundo e a tomada de decisdes, dando maior significado aos conteddos quimicos
(BRASIL, 2006). Assim, Silva e Marcondes (2014) defendem que a contextualizagcéo e o

estudo dos aspectos da vida cotidiana, podem ser sindnimos e podem caracterizar

um campo muito rico para ser explorado no ensino de Quimica. Trata-se de
pensar os aspectos sociais do cotidiano como fonte de problematizacéo a ser
analisada com base no conhecimento cientifico. Dessa forma, o conceito
quimico é apresentado em fung&o do contexto, sendo que essas duas esferas
nao sdo mais ou menos importantes uma em relacdo a outras. [...] Assim, o
estudo do cotidiano ndo € apenas ficar no campo da exemplificacdo de
aspectos do dia a dia das pessoas. Também néo é usar o cotidiano como
“trunfo” para motiva os alunos a aprenderem conteldos cientificos, muito
menos “‘camuflar’ com fatos e fenébmenos do dia a dia o ensino de Ciéncias
(SILVA; MARCONDES, 2014, p. 19-20).

A proposta de Mortimer, Machado e Romanelli (2000) - representada na Figura 1,
visa relacionar o ensino de Quimica a trés aspectos: fenébmeno, teoria e representacao. O
aspecto fenomenoldgico diz respeito ao fenbmeno observavel, ou seja, trabalha com a
possibilidade de os estudantes perceberem através de seus sentidos, a visdo, o tato e
olfato, principalmente, a mudanca na coloragéo da solucéo, a alteragdo no volume frente o
aquecimento, a liberacdo de um gés ou a formacdo de um soélido. Além disso, falar do

fenbmeno € dar significado € materializar as atividades cotidianas dos alunos,
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exemplificando o preparo de um suco ou na diluicdo de um produto de limpeza, néo se

restringindo aos fenbmenos reproduzidos no laboratério da escola.

experimento

fenomelégico

representacional

teoria modelos

Figura 1 - Aspectos do conhecimento quimico (baseados em MORTIMER; MACHADO; ROMANELLI,
2000, p. 277)

O aspecto tedrico diz respeito as informacgdes de natureza atdmico-molecular, os
modelos abstratos relacionados a interacao entre as moléculas, incluindo as entidades que
ndo sao perceptiveis, como atomos, ions, moléculas, elétrons, néutrons, prétons, dentre
outros. Ja o aspecto representacional relaciona-se a natureza simbdlica dos conteudos
guimicos, compreendendo as informacgdes especificas da linguagem quimica, das féormulas
matematicas, das equacdes quimicas e das representacdes dos modelos moleculares e
desenhos, muitas vezes elaborados pelos préprios estudantes (MORTIMER; MACHADO;
ROMANELLI, 2000).

Outro aspecto relacionado ao ensino de ciéncias que gera inUmeras discussoes e
nos leva a pensar no fazer docente, esta relacionado a transposicao didatica, que também
€ descrita por alguns autores como mediacao didatica. De maneira geral, estes termos se
referem ao mesmo principio e possuem significados semelhantes dentro da praxis escolar.
Segundo Lopes (1997) o termo que sintetiza as intenc¢des de tal processo docente mais

coerentemente é a mediacado didatica, de acordo com a autora:

O termo transposic¢ao tende a ser associado a ideia de reprodugdo, movimento
de transportar de um lugar a outro, sem alteragBes. Mais coerentemente,
devemo-nos referir a um processo de mediacdo didatica. Todavia, nao no
sentido genérico, agdo de relacionar duas ou mais coisas, de servir de
intermediario ou “ponte”, de permitir a passagem de uma coisa a outra. Mas
no sentido dialético: processo de constituicdo de uma realidade através de
mediacdes contraditorias, de relagbes complexas, ndo imediatas, com um
profundo sentido de dialogia (LOPES, 1997, p. 564).

Para falar sobre mediagéo didatica é necessario voltar o olhar para duas vertentes
existentes e complementares do processo de ensino-aprendizagem. Com relacdo ao
processo de ensino deve-se discutir o ponto de vista da pratica educacional em busca da

melhor maneira de se abordar os conceitos cientifico-educacionais. J& com relacdo aos
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processos de aprendizagem deve-se discutir a pratica docente valendo-se dos
pressupostos psicologicos, filosoficos e cognitivos. E preciso modificar o saber para que
este se transforme em objeto de ensino "ensinavel", isto &, em condicdes de ser aprendido
pelo aluno, no entanto, devemos fazé-lo sem que este perca sua esséncia e significado

cientifico. Assim, ainda de acordo com Lopes (1997):

Ensinamos apenas o resultado, ndo o processo histérico de constru¢éo do
conceito, portanto, retiramo-lo do conjunto de problemas e questées que o
originaram. Por outro lado, existe uma tendéncia didatica, melhor dizendo, um
didatismo, que considera necessario chegar ao abstrato a partir do concreto,
a fim de se tornar um conceito assimilavel, o que so6 refor¢a a continuidade
com o senso comum. Desta forma, ao invés de construirmos modelos de
compreensao da racionalidade cientifica, tentamos aproximar os conceitos
cientificos da racionalidade do senso comum, incorporando-0s em uma matriz
eminentemente realista e empirista (LOPES, 1997, p. 564).

Outro aspecto importantissimo € a experimentagcdo, que € um tema constante
quando se pensa no ensino de Quimica. Segundo Maldaner e Piedade (1995, p.15) o
“cerne da ciéncia quimica é perceber, saber falar sobre e interpretar as transformacoes
quimicas da matéria (ou das substancias) causadas pelo favorecimento de novas
interagdes entre as particulas constituintes da matéria, nas mais diversas situagdes”. Por
isso, percebem-se questdes relacionadas as contribuicbes das atividades experimentais
para o processo de ensino-aprendizagem, as dificuldades encontradas pelos professores
para o seu desenvolvimento, a possibilidade de motivar e despertar o interesse dos
estudantes, as potencialidades destas atividades para a resolugdo de problemas, dentre
outros aspectos. No entanto, segundo Suart (2014) a tematica ndo se esgota,
principalmente em fungédo da pouca divulgacdo destas discussfes para os docentes do
ensino médio, fazendo com que “reproduzam em seus discursos, em seus planejamentos
e [...] em suas aulas, estratégias antiquadas e pouco contribuidoras para o processo de
aprendizagem dos alunos” (p. 64). Nesta dire¢do, Maldaner (2000, p. 252) afirma que a
“Quimica experimental nao refletida tende a ser igual a Quimica de quadro e giz, ou até
pior, porque vai perdendo mais tempo. O importante € a discussao, a reflexdo”. Além disso,

Galiazzi e colaboradores (2001) questionam a visao tradicional do trabalho experimental:

Um percentual pequeno dos estudantes segue carreiras cientificas, portanto
nao se justifica fazer atividades experimentais para formar cientistas. Talvez
nesse sentido alguns objetivos possam ser justificados como, por exemplo,
desenvolver a observacao, aprender a registrar dados. N&o temos certeza,
entretanto, se essas sao as aprendizagens mais importantes para formar um
cidaddo. Discordamos também da énfase dada ao desenvolvimento de
habilidades manipulativas. N&o consideramos necessario, na educacao
basica, aprender a pesar considerando os algarismos significativos, a ler
corretamente o volume em uma bureta, a pipetar usando o dedo indicado
(GALIAZZI, et al., 2001, p. 254)

Outra questao que merece destaque no ensino de Quimica séo os jogos didaticos

e as atividades ludicas que vem sendo utilizadas como recurso complementar inovador e
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eficiente para auxiliar os processos de ensino-aprendizagem. Os jogos fazem com que 0s
alunos participam ativamente da atividade, melhoram a relacdo professor/aluno e a
Quimica passa a ser ensinada e aprendida de forma divertida. Soares (2013) afirma que
0s jogos sugerem diferentes alternativas de exploracdo dos conceitos quimicos,
aumentando o numero de perguntas feitas pelos estudantes, inclusive relacionadas a
outros contelidos. Isso implica na necessidade de uma melhor preparacdo por parte dos

professores.

Assim como a experimentacao e outras alternativas de ensino, o jogo nao é
uma panaceia que ira resolver todos os problemas de ensino-aprendizagem
do nosso sistema escolar. Aspectos como uma escola bem-estruturada e
professores bem-remunerados podem fazer com que essas estratégias
passem a ser muito melhores do que realmente séo. Todas elas, desde o jogo
até a experimentacdo. Desde o professor até a familia. Desde a escola até a
sociedade (SOARES, 2013, p. 189).

Dessa forma, ao lancar um olhar retrospectivo sobre aspectos relacionados ao
ensino de Quimica, aos processos de formacdo docente, as contribuicbes da area de
Educacao Quimica, verifica-se que ha muitos desafios a serem enfrentados. Por isso, é
essencial que os cursos de formacao inicial sejam repensados, da mesma forma, se faz
necessario que as contribuicdes das pesquisas da area sejam compartilhadas com os
professores e os formadores de professores, auxiliando-os na proposicdo de melhorias

para a formacao e a atuacao docente em Quimica.

Defendo que os cursos de licenciatura em Quimica tenham um curriculo que
proporcione aos futuros professores uma sélida base tedrica que possibilite a articulacdo
entre a teoria e a pratica, conectando os conhecimentos tedricos estudados com o0s
desafios da escola e da profissdo docente, envolvendo os docentes "em processos
intencionais e planejados que possibilitem mudancas em direcao a uma pratica efetiva em
sala de aula" (ANDRE, 2010, p. 176). Os cursos deveriam também possibilitar que os
estudantes conhecessem e tivessem oportunidades de desenvolver, implantar e avaliar

novas metodologias para o ensino de Quimica.

Os curriculos devem ser pensados de forma a possibilitar aos licenciandos em
Quimica a participagdo em atividades de reflexdo, troca de experiéncias e o
desenvolvimento de interacdes entre os licenciandos, seus formadores e também os
professores que atuam na educacdo basica. Além disso, as disciplinas especificas e
pedagdgicas devem possibilitar a relacao entre os contelldos quimicos e a compreensao

do mundo em que estéo inseridos, de forma contextualizada e interdisciplinar.

No proximo capitulo, analiso o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID), aspectos relacionados a sua criagdo, seus objetivos, 0s sujeitos que

atuam no programa, assim como alguns relatos de experiéncias a ele relacionados.
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O FIBID

Se nds queremos criar escolas nas quais a reforma
seja duradora e ndo passageira, nds precisamos
perguntar: é essa escola onde os professores podem
aprender? A menos que criemos as condicdes para
aprendizagem do professor, qualquer reforma que
iniciarmos, mesmo se parecer estar funcionando no
inicio, eventualmente ira desaparecer.

(Shulman, 1997, p.105)

A profissdo docente possui especificidades e caracteristicas proprias,

principalmente no que se refere aos primeiros anos do exercicio profissional. De acordo

com Neves (2012, p. 356), este se caracteriza por sua alta complexidade, relacionando-se

a

baixa atratividade da profissdo, indicadores educacionais desfavoraveis,
assimetrias regionais, velozes transformagdes da ciéncia e das tecnologias,
demandas crescentes dirigidas as escolas, novos padrdes de comportamento
de criangas e jovens, exigéncias de uma sociedade que demanda equidade,
igualdade de oportunidades, justica e coesao social e outros tantos fatores.

Atrelado a esse cenério desafiador enfrentado pelos docentes que atuam na

educacao basica, o debate sobre a formacdo de professores tem sido estimulado em

funcéo: i) do aumento da demanda quantitativa de profissionais da Educacéo, bem como

a necessidade de formacdo continuada que contemple os desafios de um mundo

globalizado; ii) das inumeras reflexdes promovidas nas IES e pelos educadores

comprometidos com a tematica sobre a formacao de professores; e iii) do aporte juridico

dado a essa problematica pela LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao (Lei 9394/96,

artigos 61, 62, 63 e 67 em especial) e legislacbes complementares, como por exemplo, a

Lei 12.796/2013, que altera o texto da LDB, incluindo, dentre outras questdes, no artigo 62:

8§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacao
de docentes em nivel superior para atuar na educacao basica publica.

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardao a
formacédo de profissionais do magistério para atuar na educacdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia
a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduacéao plena, nas
instituicdes de educacéo superior.

Essa demanda conjugada ao debate de possibilidades e ao aporte legislativo tem

viabilizado avancos importantes na constituicdo de politicas publicas educacionais, em

especial, a criacdo do PIBID, que é objeto desta tese. A principal finalidade do programa é

“fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacéo de
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docentes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da educacéo basica publica
brasileira” (BRASIL, 2013, p. 2). No ano de 2010, o PIBID foi institucionalizado pelo Decreto
7.219/2010, sinalizando a “consolidagao e continuidade do projeto na agenda das politicas

publicas educacionais” (BRASIL, 2012). Assim, sao objetivos do programa:

| — incentivar a formacao de docentes em nivel superior para a educagéo
bésica; Il — contribuir para a valorizagdo do magistério; Il — elevar a qualidade
da formacé&o inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracdo entre educagdo superior e educacdo bésica; IV — inserir os
licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacéo e participacdo em experiéncias
metodolégicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem; V — incentivar escolas publicas de
educacdo basica, mobilizando seus professores como coformadores dos
futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacao
inicial para o magistério; VI — contribuir para a articulagéo entre teoria e pratica
necessérias a formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acgbes
académicas nos cursos de licenciatura; VII — contribuir para que os estudantes
de licenciatura se insiram na cultura escolar do magistério, por meio da
apropriacao e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do
trabalho docente. (BRASIL, 2013)

De acordo com 0 mesmo documento, 0s projetos institucionais deverédo abranger
diferentes caracteristicas e dimens@es da iniciacdo a docéncia, dentre as quais:

| — estudo do contexto educacional envolvendo agfes nos diferentes espagos
escolares, como salas de aula, laboratérios, bibliotecas, espacos recreativos

e desportivos, ateliers, secretarias; Il — desenvolvimento de acgbes que
valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e com intencionalidade
pedagdgica clara para o processo de ensino-aprendizagem; lll — planejamento

e execucdo de atividades nos espacgos formativos (escolas de educacgéo
bésica e IES a eles agregando outros ambientes culturais, cientificos e
tecnoldgicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades de construcéo
de conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em
direcao a autonomia do aluno em formacéo; IV — participagéo nas atividades
de planejamento do projeto pedagdgico da escola, bem como participagao nas
reunibes pedagogicas; V — analise do processo de ensino-aprendizagem dos
conteldos ligados ao subprojeto e também das diretrizes e curriculos
educacionais da educacao bésica; VI — leitura e discussdo de referenciais
tedricos contemporaneos educacionais para o estudo de casos didatico-
pedagégicos; VIl — cotejamento da andlise de casos didatico-pedagégicos
com a préatica e a experiéncia dos professores das escolas de educagéo
béasica, em articulagdo com seus saberes sobre a escola e sobre a mediagdo
didatica dos conteudos; VIII — desenvolvimento, testagem, execugdo e
avaliagdo de estratégias didatico-pedagdgicas e instrumentos educacionais,
incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos didaticos;
IX — elaboracdo de acgdes no espago escolar a partir do dialogo e da
articulagdo dos membros do programa, e destes com a comunidade. X —
sistematizacdo e registro das atividades em portfélio ou instrumento
equivalente de acompanhamento; XI — desenvolvimento de acgbdes que
estimulem a inovagao, a ética profissional, a criatividade, a inventividade e a
interacdo dos pares. (BRASIL, 2013).

Dessa forma, o PIBID

combina uma politica de melhoria da formagdo de professores com a
valorizacdo da carreira docente. Para tanto, oferece uma bolsa a alunos de
licenciaturas para que exercam trabalhos pedagdgicos em escolas de rede
publica de educagdo basica. A fim de assegurar um padrdo de qualidade,
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esses licenciandos sdo orientados por coordenadores de area (professores
das instituicdes de ensino superior — IES) e por supervisores (professores das
escolas publicas onde acontece a pratica). Nesse didlogo entre
coordenadores, supervisores e licenciandos, ha um processo de
enriqguecimento compartilhado, com impactos positivos tanto nos cursos de
formacg&o como nas escolas (NEVES, 2012, p. 364-365).

Na Tabela 1 podem ser identificadas as cinco modalidades de bolsa concedidas

pela Capes aos participantes do projeto institucional (BRASIL, 2014a).

Tabela 1 - Modalidades de bolsa concedidas pela Capes aos participantes do PIBID

Modalidade

Sujeito Valor

Iniciagao a docéncia

Supervisao

Estudante de licenciatura dqs areas abrangidas R$400,00
pelo subprojeto

Professor de escola publica de educagao basica
que supervisiona, no minimo, cinco e, no R$765,00
maximo, dez bolsistas da licenciatura.

Professor da licenciatura que coordena

Coordenagdo de area : R$1.400,00
subprojeto

Coordenagdo de area de Professor da licenciatura que auxilia na gestao do

gestao de processos ura q 9 R$1.400,00
. . projeto na IES
educacionais

Professor da licenciatura que coordena o projeto

Coordenacao institucional PIBID na IES. Permitida a concessao de uma R$1.500,00

bolsa por projeto institucional.

Em agosto de 2014, o PIBID contava com 313 projetos institucionais, em 284 IES

de todo o pais, desenvolvendo projetos de iniciacdo a docéncia, em aproximadamente 6

mil escolas publicas da educacgéo basica. De acordo com o relatério de pagamento de

bolsistas do PIBID, havia em agosto aproximadamente 72845 licenciandos atuando no

programa (BRASIL, 2014b). Em relagéo aos subprojetos PIBID Quimica, eram, até agosto

de 2014, 224 subprojetos em 142 IES, envolvendo 5261 bolsistas, 825 supervisores e 372

coordenadores de &rea. A maior parte das instituicbes com subprojetos de Quimica

(88,4%) sao publicas, sendo 67,4% federais e 21,0% estaduais. Na tabela 2 encontram-se

a distribuicdo dos bolsistas PIBID em subprojetos Quimica, de acordo com a regides

brasileiras.
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Tabela 2 - Organiza¢do dos subprojetos PIBID Quimica e dos bolsistas envolvidos nas regides
brasileiras

Regides Numero de subprojetos PIBID Quimica Numero de bolsistas

Centro-oeste 26 503
Nordeste 68 1990
Norte 27 662
Sudeste 64 1318
Sul 39 788

Como o foco deste trabalho esta nos bolsistas do programa, a seguir sdo
apresentadas as caracteristicas e as fungfes destes sujeitos. Para que um aluno do curso
de licenciatura possa se candidatar ao PIBID, devera atender aos seguintes requisitos: i)
estar regularmente matriculado em curso de licenciatura da IES na area do subprojeto; ii)
ter concluido, preferencialmente, pelo menos um periodo letivo no curso de licenciatura; iii)
possuir bom desempenho académico, evidenciado pelo histérico escolar, consoante as
normas da IES; e, iv) ser aprovado em processo seletivo realizado pelo PIBID da IES. Além

disso, de acordo com o Regimento do PIBID, sédo deveres dos bolsistas:

participar das atividades definidas pelo projeto; dedicar-se, no periodo de
vigéncia da bolsa a, no minimo, 8 horas semanais as atividades do Pibid, sem
prejuizo do cumprimento de seus compromissos regulares como discente;
tratar todos os membros do programa e da comunidade escolar com
cordialidade, respeito e formalidade adequada; atentar-se a utilizacdo da
lingua portuguesa de acordo com a norma culta, quando se tratar de
comunicag¢do formal do programa; assinar Termo de Compromisso do
programa, restituir a Capes eventuais beneficios recebidos indevidamente do
programa, por meio de Guia de Recolhimento da Unido (GRU); informar
imediatamente ao coordenador de &rea qualquer irregularidade no
recebimento de sua bolsa; elaborar portfolio ou instrumento equivalente de
registro com a finalidade de sistematizagdo das agfes desenvolvidas durante
sua participacao no projeto; apresentar formalmente os resultados parciais e
finais de seu trabalho, divulgando-os nos seminérios de iniciagdo a docéncia
promovidos pela instituicdo; participar das atividades de acompanhamento e
avaliacdo do Pibid definidas pela Capes; assinar termo de desligamento do
projeto, quando couber (BRASIL, 2013).

Um dos principais diferenciais desse programa € a participacdo de professores
supervisores atuantes no ensino médio e fundamental, aos quais cabem promover a efetiva
interacd@o entre os académicos e a escola. Diferente dos modelos de formacao baseados
na racionalidade técnica, onde os futuros professores aprenderiam as teorias no ambito da
universidade e aplica-las-iam na escola (NOVOA, 1992), o PIBID fundamenta-se no
paradigma da racionalidade pratica, com um entrelagamento e uma corresponsabilidade
entre a universidade e a escola. Silveira (2011) destaca que a valorizagdo da escola

constitui-se como uma das principais caracteristicas do programa, visando construir os:
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saberes teorico-praticos fundamentados na realidade educacional, buscando
caminhos de superacao dos problemas do processo de ensino-aprendizagem
a partir de experiéncias e estratégias didatico-pedagogicas bem sucedidas e
desenvolvidas na escola. Isso possibilita aos futuros professores
entendimentos da dindmica educacional e o ensino dos conteldos escolares
num contexto real de atuacdo do trabalho do professor, bem como um
continuo dialogo e interagdo com profissionais mais experientes e que estejam
em atuagdo nas escolas publicas. O trabalho coletivo e a capacidade de
interacdo dos membros de grupos formados por licenciandos, professores
universitarios e docentes da escola basica tém se constituido numa das
principais marcas [...]. N&o obstante, o cotidiano da escola € pensado de forma
mais ampliada, considerando suas complexidades e caracteristicas, o que
proporciona aos licenciandos oportunidades de participagdo na tomada de
decisBGes quanto as estratégias de ensino, criagdo e atuagdo em diferentes
experiéncias metodolégicas, bem como o desenvolvimento de praticas inter e
multidisciplinares, na tentativa de entendimento e superagdo dos problemas
identificados na escolarizacdo. Nesse sentido, a formagdo inicial dos
professores ocorre em coparticipagdo entre a universidade e a escola: os
especialistas em ensino nas diversas areas do conhecimento — professores
universitarios — e os docentes da escola basica — atores e protagonistas do
cotidiano escolar. Os sentidos atribuidos a esse cotidiano e construidos na
imersdo dos licenciandos na escola colaboram, decisivamente, para o
melhoramento das concepc¢des sobre a ambiéncia educacional, o ensino dos
conteldos, a relagdo professor-aluno, a complexidade do curriculo oculto e
explicito e os fazeres da docéncia. (SILVEIRA, 2011, p. 2)

Dessa forma, o PIBID possibilita superar o

entendimento de que a escola é um espaco de mera aplicagdo
descontextualizada de métodos de ensino, como valorizam as premissas da
racionalidade técnica. Em outras palavras, as parcerias entre formadores e
professores em servico é uma possibilidade de constru¢éo colaborativa de
conhecimentos na qual ambos os profissionais possuem aspectos a dizer do
lugar que ocupam. (GONCALVES, 2009, p. 35)

Neves (2012) destaca alguns resultados alcang¢ados a partir da implementacéao do

programa.

aumento da procura pelos cursos de licenciatura e reducdo da evasao;
articulagédo entre teoria e pratica e entre universidades e escolas basicas;
reconhecimento de um novo status para as licenciaturas na comunidade
académica; elevacdo da autoestima dos licenciandos; oportunidade de
formagéo continuada para os coordenadores e 0s supervisores (professores
das escolas da rede publica); revisao dos curriculos e incorporagédo de novas
metodologias e tecnologias educacionais na formacdo docente; presenca
crescente de trabalhos dos bolsistas em eventos académicos e cientificos; e
abertura e revitalizagdo de laboratérios de ciéncias e informatica nas escolas
publicas e grande producédo de materiais didaticos (NEVES, 2012, 365-366)

Entretanto, Garcia e Higa (2012) afirmam que a necessidade de criacdo de um
programa especifico para o incentivo de um maior nimero de egressos no ensino superior
ndo indica apenas que faltam profissionais nesta area; indica, também, “que tal carreira
ndo tem sido opc¢do profissional para 0s ingressantes no ensino superior e, mais
preocupante ainda, mesmo daqueles que concluem o curso de licenciatura” (p. 174). Ou
seja, permanecer e concluir um curso de licenciatura, “ndo implica opgéo pela docéncia
como principal atividade profissional dos egressos” (p. 180). E preciso investimentos para

a permanéncia deste profissional na escola, garantindo a melhoria das condi¢cdes de
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trabalho, valorizando a educacdo e os seus profissionais, “para que ndo sejam mais
necessarias acoes e solu¢cdes emergenciais, que, ao atenderem a demanda quantitativa,
muitas vezes geram, a médio e longo prazo, problemas mais complexos do que os
originais” (p. 180)

No proximo topico outros resultados seréo analisados em pesquisas e relatos de
experiéncias relacionados ao PIBID.

As pesquisas envolvendo o PIBID

Apesar de o PIBID ser um programa jovem, que se encontra no momento, em seu
sexto ano de existéncia, ja ha vérios trabalhos a ele relacionados. Alguns a respeito de
investigacdes sobre a importancia do programa e outros sobre relatos de atividades
desenvolvidas no @mbito do programa. Para nortear a analise das pesquisas relacionadas
ao PIBID, foram realizados inUmeros levantamentos considerando como critério de busca,

em todas as bases de dados analisadas, a palavra-chave PIBID.

De inicio buscou-se identificar a existéncia de teses e dissertacbes sobre o
programa. Para isso, foram consultados bancos de dados disponiveis na Internet, como:
1) Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacgéao
Cientifica e Tecnoldgica (IBICT); 2) Banco de Teses da Capes; 3) bibliotecas digitais de
algumas das principais instituicdes de ensino e pesquisa brasileiras (aqui citadas em ordem
alfabética): PUCMG, PUCPR, PUCRJ, PUCRS, UFF, UFMG, UFOP, UFPR, UFRGS,
UFSC, UFSCar, UFU, UNESP, Unicamp, UNISINOS, USP, dentre outras; 4) Portal

Dominio Publico.

Para fazer parte da lista de dissertacdes e teses, a palavra PIBID ou a expressao
Projeto Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia deveriam aparecer pelo menos no
titulo, nas palavras-chaves e/ou no resumo. Assim, foram encontradas um total de trinte e
trés publicacbes, sendo vinte e sete dissertacBes e seis teses, que foram analisadas e
organizadas na Tabela 3, seguindo os critérios: autor, orientador, nivel de pés-graduacao,

instituicao (IES), ano de publicacéo, areas envolvidas e, local onde aparece o PIBID.

Tabela 3 - Resumo obtido a partir da andlise inicial das teses e disserta¢c®es produzidas até janeiro
de 2014, sobre o PIBID

autor Nivel IES Ano Area
AFONSO Doutorado UFSCAR 2013 Educag&o em Quimica
ALBUQUERQUE Doutorado FURG 2012 Educacdo em Ciéncias
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autor
AMANCIO
BEDIN
CARVALHO
CORREA
CORREIA
COSTA
COzZzZA
CRUZ
DANTAS
DORNELES
FEJOLO
FIRME
GAFFURI
GARCIA
KOHLER
LARGO
MARTINS
MENDES
MOCO
MOURA
PAREDES
PIRATELO
PORTO
PRANKE
ROCHA
SILVA

SOUSA

Nivel

Mestrado

Mestrado

Doutorado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Doutorado

Mestrado

Doutorado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Doutorado

IES

UFRJ

UFU

UEL

IFRJ

PUC SP

Univali

PUC RS

UFSM

UFMT

FURG

UEL

FURG

UEL

UFU

UFSM

UEL

UFC

UNESP

FURG

UFU

UFPR

UEL

FURG

UFPel

UEC

UFSM

PUC RS

Ano

2012

2012

2013

2011

2012

2013

2013

2012

2013

2011

2013

2011

2012

2013

2011

2013

2013

2013

2013

2013

2012

2013

2012

2012

2013

2012

2013

45

Area
Ensino de Matematica
Educacao em Quimica
Ensino de Ciéncias
Ensino de Ciéncias
Educacao Matematica
Educacao
Educacdo em Ciéncias e Matematica
Educacao
Educacdo em Ciéncias e Matematica
Educacédo em Ciéncias: Quimica
Ensino de Ciéncias e Educacao Matematica
Educacgédo em Ciéncias
Estudos da Linguagem
Educacdo em Quimica
Educacdo em Ciéncias: Quimica
Ensino de Ciéncias e Educacao Matematica
Ensino de Ciéncias e Matemética
Educacgdo Matemética
Educacdo em Ciéncias
Educacéo
Educacédo em Ciéncias e Matematica
Ensino de Ciéncias e Educacao Matematica
Educacdo em Ciéncias
Educacéo
Educacéo
Educacéo

Educacao
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autor Nivel IES Ano Area
SOUZA Mestrado UEL 2013 Estudos da Linguagem
STANZANI Mestrado UEL 2012 Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica
TINTI Mestrado @ PUC SP 2012 Educacdo Matemética
TOBALDINI Mestrado UFPR | 2013 Ensino de Ciéncias e Matemética

Como pode ser observado na Tabela 3, a maior parte das producdes (84,4%) sédo
dissertacbes de mestrado e 50% é do ano de 2013, evidenciando o fato de o tema ser
recente e que o interesse esta sendo crescente nos ultimos quatro anos (2011, 12,5% e
2012, 37%). Dentre as palavras-chaves que mais aparecem nas teses e dissertacfes
estao: PIBID (84%) e formacado de professores (80%), saberes docentes (52%) e “ensino
de” (40%) — nas areas: Ciéncias (40%), Matematica (20%), Artes, Biologia, Quimica e
Sociologia (todos, 10%). Essas producdes serdo analisadas nos préximos itens. Um dado
interessante observado foi a predominancia de dissertacdes e teses da regido sul (62,5%).

Em seguida, realizou-se um levantamento em outras bases de dados como o
Scielo, Portal Capes e Google Académico, buscando publicagdes em periddicos sobre o
programa ou de ac¢des desenvolvidas no PIBID. Novamente foi utilizada como palavra-
chave o termo PIBID, onde foram encontrados uma infinidade de textos — por exemplo, no
Google Académico, foram encontrados 6.060 textos, jA no Scielo, esse numero foi
consideravelmente menor, 195 artigos. Entretanto optou-se por selecionar apenas aqueles
gue tém estrato A ou B na avaliacdo do Qualis Capes (Tabela 4), em pelo menos duas das
areas: Quimica, Ensino e/ou Educacéo, que estao diretamente relacionadas a esta tese.
Assim, o numero de artigos cientificos que serdo analisados foi reduzido para quarenta

pesquisas.

Tabela 4 - Resumo do levantamento bibliografico feito a partir de artigos relacionados ao PIBID

Qualis®

Periddico o . 5 Textos sobre o PIBID
Quimica = Ensino Educacédo

Caderno Brasileiro de c B1 B1 FEJOLO; ARRUDA; PASSOS,
Ensino de Fisica 2013
Educacéo e Pesquisa B4 B1 Al FETZNER; SOUZA, 2012

3 Estratos obtidos a partir da consulta, em agosto de 2014, aos relatorios disponiveis no enderego
http://qualis.capes.gov.br/. O termo s/a significa que a revista ndo tem avaliada naguela area do conhecimento.
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Qualis®

Peridédico o } . Textos sobre o PIBID
Quimica = Ensino Educacéo

Educagdo em Revista s/a A2 Al BERGAMASCHI; ALMEIDA,
(UFMG) 2013

Interacc¢des C B3 B5 GAMA; SOUSA, 2011
Linhas Criticas sla B3 B1 FABRIS; OLIVEIRA, 2013

Olhar de Professor sla B3 B3 SANTOS, 2012

AIRES; TOBALDINI, 2013

ALBUQUERQUE; GALIAZZI,
2014

AMARAL, 2012
BAPTISTA et al.,2014
BRAIBANTE et al., 2013

BRAIBANTE; WOLLMANN,
2012

DORNELES; GALIAZZI, 2012
FIRME; GALIAZZI, 2014.
FOCETOLA, et al., 2012
MENDONCGCA, et al., 2014

PAREDES; GUIMARAES,
2012

PASSON], et al., 2012
PINHEIRO, 2012
ROSSI, 2013
SA, 2014

SATURNINO; LUDUVICO;
SANTOS, 2013

SILVA, et al., 2012c
SILVA; et al., 2012a
SILVA; MARTINS, 2014.
SILVA; MORTIMER, 2012

SOUSA; ROCHA; GARCIA,
2012

STANZANI; BROIETTI;
PASSOS, 2012

TEIXEIRA, et al., 2014
WEBER, et al., 2013

Quimica Nova na escola B3 B1 B2

Revista Brasileira de /a B1 B1 NEITZEL; PAREJA;

Estudos Pedagdgicos HOCHMANN,2013.
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Qualis®

Peridédico o } . Textos sobre o PIBID
Quimica Ensino Educacéo

BRITO, et al., 2012

CARVALHO, 2012
DESTRO, et al., 2012

Revista Brasileira de Pds- DORNELES; GALIAZZI, 2012b
Graduagéo OLIVEIRA, 2012

SANTOS; MELO, 2014

SILVA, et al.,, 2012b
WEBER, et al., 2012b

Revista Virtual de Quimica B3 B3 B4 COSTA, et al., 2013

A andlise dos setenta e quatro trabalhos do PIBID, envolvendo as cinco teses, as
vinte e sete dissertagfes e os quarenta e dois artigos cientificos, esta resumida na Figura
2. A analise mostrou que 48,6% dos textos sdo da regido sul e 24,3% da regido sudeste.
Instituicbes da regido nordeste foram citadas em 13,5% e da regido centro-oeste em 4,1%.
A regido norte aparece em apenas 1,4% das publicacdes, enquanto em 8,1% néo é citada

a instituicdo onde realizou-se a pesquisa.

21
11
4
..
2011 2012 2013 2014

M teses M dissertacdes [Jartigos

Figura 2 - Resumo das publicacGes referentes ao PIBID dentre os anos de 2011 e 2014

Dos textos analisados, verificou-se que 44,6% relacionavam-se a experiéncias
envolvendo apenas os bolsistas, onde a quantidade de bolsistas variou de 2 — minimo, a
197 — maximo. Em 20,3% dos textos bolsistas e supervisores aparecem trabalhando em
parceria ou analisam as concepc¢fes de ambos 0s sujeitos e em 6,8% dos trabalhos

verificou-se relatos de todos os sujeitos envolvidos no PIBID, bolsistas, supervisores e
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coordenadores de 4rea. Em 10,8% dos textos sao analisadas as concep¢des e as vivéncias
dos supervisores, 12,2% dos trabalhos ndo cita a quantidade de sujeitos envolvidos e 5,4%
referem-se a analises documentais — relatérios, subprojetos ou documentos oficiais, como

portarias do MEC.

Para organizar a analise dos setenta e quatro trabalhos, optou-se por separa-los
em duas categorias: i) analise das contribuicbes do PIBID e, ii) relatos de experiéncias
vivenciadas e/ou envolvendo bolsistas/supervisores do PIBID. Estas categorias seréo

analisadas a seguir.

i) Analise das contribuigdes do PIBID

A maior parte dos artigos (60,8%), dissertacdes e teses encontradas sobre o
PIBID referem-se as analises de contribuicdes do programa para a formacao inicial e/ou

continuada.

Afonso (2013) analisou o papel dos professores supervisores do PIBID como
colaboradores e coformadores dos bolsistas, em uma escola publica, em Séo Carlos-SP.
Assim, a pesquisadora buscava investigar, em sua tese, o papel dos professores
supervisores, compreender a influéncia destes professores na formagéo dos bolsistas e
entender as contribui¢cdes dos supervisores para a melhora da formagéo inicial dos futuros
professores de Quimica. Participaram da pesquisa o0s bolsistas, trés professores
supervisores, o coordenador pedagogico do ensino médio e dois coordenadores de area,
da UFSCAR. Os resultados encontrados por Afonso apontaram que o acompanhamento
do trabalho de um professor mais experiente foi essencial para que os bolsistas pudessem
identificar de forma mais clara o papel do professor de Quimica em sala de aula, de forma
a contribuir para sua formacéo e identidade docente. A pesquisadora verificou nos relatos
questdes enfrentadas pelos professores, como a indisciplina, o pequeno nimero de aulas
de Quimica e a falta de tempo para que o professor realize acdes diversificadas como as
principais dificuldades vivenciadas pelos bolsistas. Os bolsistas puderam perceber as
inimeras atribuicdes dos docentes durante as aulas — trabalhando os conteldos,
administrando a turma, utilizando recursos diferenciados — e também fora da sala de aula
— elaborando materiais, conversando com o0s pais e outros professores, participando de
oficinas, dentre outras. Afonso percebeu que 0s supervisores se entendem como
colaboradores do PIBID, como aqueles que cedem um espaco em suas aulas para que o
bolsista aprenda com a prética. Por isso, a pesquisadora afirma que os cursos de
licenciatura precisam estreitar os lacos com a educacgdo basica, em especial com 0s

professores, ajudando-os a se perceberem como colaboradores e também como
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coformadores dos licenciandos que vao para a escola tanto no PIBID, como no estagio

supervisionado.

Aires e Tobaldini (2012) produziram um artigo para a revista Quimica Nova na
escola e, em 2013, Tobaldini (2013) defendeu sua dissertacdo. Como ambos tratam dos
mesmos aspectos, optou-se pela andlise da dissertacdo, onde a pesquisadora buscou
investigar quais os saberes docentes foram elaborados pelos bolsistas do subprojeto PIBID
— Quimica, no Parana. A pesquisa foi realizada no periodo de abril de 2010 a abril de 2012,
com um grupo de doze licenciandos separados em dois grupos: seis bolsistas que
possuiam experiéncia com a docéncia e outros seis que tiveram contato com a escola e 0s
professores, a partir da vivéncia no PIBID. Segundo Tobaldini, o PIBID possibilitou aos
licenciandos a inser¢ao “no ambiente escolar, permitindo que eles entendessem melhor
como esse espago funciona, observando a maneira como 0s professores interagem com
os alunos e como se comportam frente as atividades desenvolvidas” (p. 124). Assim, a
pesquisadora identificou a elaboragcdo de quatro saberes docentes: saber fazer, saber de
formacéo, saber relacionar-se e saber pessoal, sendo este ultimo desenvolvido apenas
pelo grupo de bolsistas sem experiéncia. A pesquisadora percebeu que, apesar dos dois
grupos apresentarem saberes semelhantes, a forma como estes foram elaborados foi
diferente, pois esses foram influenciados pela forma como vivenciaram, observaram e
articularam a prética escolar. Assim, os bolsistas tiveram a oportunidade de elaborar
diferentes dominios a respeito da prética escolar, onde a escola passa a ser “vista como
um ambiente formativo, possivel de gerar discussdes sobre os critérios voltados a selecdo
dos conteldos escolares e na sua organizacao e desenvolvimento, além dos aspectos que
envolvem a gestéo escolar” (TOBALDINI, 2013, p. 182).

A tese defendida por Albuquerque (2012) versou sobre a formacdo académico-
profissional de licenciandos em Quimica, que participam do PIBID em Rio Grande — RS.
Esta tese resultou na publicacéo do artigo de Albuquerque e Galiazzi (2014). A pesquisa
foi desenvolvida com onze bolsistas, entre os anos de 2009 e 2010, concluintes do curso
de licenciatura, a partir de suas historias escritas durante o periodo no programa, buscando
perceber os argumentos, 0 modo de pensar, 0s questionamentos, a partilhar e a escuta
dos interlocutores. A pesquisadora defende que os licenciandos, enquanto escreventes,
tem na escrita a possibilidade de documentar sua formacao profissional, conhecendo suas
fragilidades e potencialidades, o que contribui para a formagdo académica dos
licenciandos. Albuquerque percebeu nas histérias que os bolsistas “se acostumaram com
a organizacdo e com o0s recursos disponiveis atualmente na universidade e quando
chegam as escolas publicas esperam encontrar um espago também organizado” (p. 62).

Assim quando um bolsista “demonstra dificuldade em compreender a auséncia de um

Teixeira Junior - Contribui¢ées do PIBID para a formagdo de professores de Quimica



o PIBID 51

funcionario especifico na escola para a realizagao de atividades nos computadores” (p. 64).
A pesquisadora verifica nessas situacfes a frustacao e a decepc¢éo dos bolsistas frente as
realidades da escola e a distancia desta com o vivido na graduacédo. O enfrentamento dos
medos e frustacdes, possibilitado pelo desenvolvimento das atividades produzidas nos
grupos do PIBID permitiu compreender as potencialidades desse espac¢o coletivo na
formacdo dos licenciandos. Dessa forma, as histérias analisadas pela pesquisadora
permitiram compreender a contribuicdo da escrita para a formacéo académico-profissional
desenvolvida pelos bolsistas PIBID, oportunizando o autoconhecimento e a possibilidade
de aprender com as histérias dos outros (ALBUQUERQUE, 2012).

No artigo de Amaral (2012), investigou-se a formag&o docente proporcionada pelo
programa, mais especificamente focando o olhar nas atividades e a¢des desenvolvidas
pelos licenciados nas escolas e no contexto académico ao longo dos dois anos do
programa. As atividades foram descritas através de relatérios técnicos elaborados pelos
bolsistas e pela coordenagdo de éarea do programa. As analises foram realizadas
considerando dois contextos formativos, o académico e o escolar. A autora relatou em seu
trabalho como funciona o projeto na UFRPE e os objetivos do programa. O artigo discute
que o PIBID podera ressaltar a dimensdo profissional do exercicio docente, aos
licenciandos s&o criadas oportunidades para observacgéo, reflexdo e intervencdo nas
praticas desenvolvidas nas escolas. Os resultados do trabalho mostram que, a partir da
realizacdo das atividades houve crescimento na formagédo académica dos bolsistas, iSso
faz com que se rompa com a légica disciplinar, e que a articulagédo entre teoria e pratica
demande tempo para se consolidar. Nesse sentido, a autora acredita que o PIBID pode
contribuir efetivamente para desencadear um amplo debate sobre a formacdo de
professores nas instituicdes de ensino superior e promover mudancas reais nessa dire¢ao,

desde que sejam criados mecanismos concretos para uma acao institucional. Assim,

as atividades analisadas apontam para um programa que busca atender a
necessidades institucionais e subjetivas no que se refere a acao e formacéo
docente, promovendo a¢des que potencialmente podem trazer mudangas aos
modelos de formagéo vigentes. Uma discussé@o sobre a profissionalizacéo
docente, no sentido de ser necessario mobilizar um conjunto de saberes
especificos para o exercicio da docéncia, ainda aparece timidamente no
planejamento de atividades e ac¢des do PIBID e estd pouco presente no
contexto escolar. (AMARAL, 2012, p. 239)

Bedin (2012) apresenta os resultados de estudos sobre a maneira com que o
PIBID, na UFU, influencia na construcdo de saberes para a formacdo inicial e continuada
de professores de Quimica, participantes do subprojeto. A metodologia adotada pelo
pesquisador foi 0 estado da arte sobre formacdo docente e programas que incentivam a
formacéo, além de uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso, de cunho etnogréfico,

realizada nas escolas participantes do PIBID/UFU. Os relatos evidenciaram a dicotomia

Teixeira Junior - Contribui¢ées do PIBID para a formagdo de professores de Quimica



o PIBID 52

teoria e pratica e a oportunidade que o programa oferece em amenizar tal situacdo. A
pesquisa também mostrou que os trabalhos realizados no subprojeto possibilitaram o
estreitamento das acfes entre a universidade e as escolas parceiras, fazendo emergir
saberes para a formacado docente, pelas negociacBes ocorridas nas escolas quando da
proposicdo de acbes especificas a serem realizadas no ambiente educacional. Verificou-
se que os bolsistas creditam importancia aos saberes provenientes da formacao,
ressaltando o conteudo quimico aprendido na universidade. Ja os supervisores apontaram
gue os saberes mais relevantes seriam aqueles provenientes da metodologia de ensino e
que esses saberes emergem na prética, enfatizando e moldando a forma como trabalhar
e dialogar com os estudantes referentes ao ensino e a aprendizagem. Os bolsistas de
iniciacdo a docéncia ressaltaram que as ac6es desenvolvidas no programa os auxiliardo
no melhoramento de suas concepcbes sobre a docéncia, como também, no
desenvolvimento de préticas escolares sobre o ensino de quimica. Bedin (2012) destaca
gue o PIBID mostrou-se um importante instrumento de profissionalizacdo docente, apesar
de limita¢cGes e dificuldades verificadas ao longo da investigacéo.

Bergamaschi e Almeida (2013) analisaram as narrativas de 14 bolsistas PIBID
Pedagogia, da UFRGS, sobre suas experiéncias escolares, da escolha pela docéncia, da
vida académica, das aprendizagens oportunizadas pelo PIBID, das experiéncias da
docéncia compartilhada (p. 22). Os bolsistas relatam as experiéncias vivenciadas e que “0s
encaminha para uma futura profissdo e que no PIBID ja comecam a exercé-la como
docéncia compartilhada, deixando transparecer nesses relatos o encantamento pela
escola” (p. 23). Nos relatos, as experiéncias no PIBID aparecem “quase que como um
divisor de dguas na relacdo com a licenciatura e com a docéncia, afinal, todas sentiram na
pratica o estar professora” (p. 36) ou o estar aprendendo a ser professora. Nesse sentido,
“o PIBID Pedagogia constitui o presente que abre a janela para o passado e nesse sentido

é dele que se fala ao realizar a leitura dos memoriais” (p. 39).

Carvalho (2013) buscou investigar o movimento dos professores supervisores
PIBID como coformadores. Para isso, o pesquisador acompanhou o trabalho de trés
professores que atuam como supervisores do PIBID, com bolsistas de um curso de
licenciatura em Fisica, no Parana. Ele buscava compreender como agem o0s professores
que recebem os licenciandos em suas salas de aulas e, especificamente, se esses
professores assumem a funcdo de coformadores, auxiliando na formacédo inicial dos
licenciandos. As analises foram realizadas com base nas relacfes de saber em um sistema
didatico, representado pelos vértices de um tridangulo: professor, saber e alunos. Os
resultados encontrados evidenciaram que a mobilizag&do e o compartilhamento dos saberes

docentes determinam o estilo e as caracteristicas de orientacdo de cada supervisor. De
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acordo com Carvalho (2013), quanto mais o professor diversifica e dosa os saberes
docentes mobilizados e compartilhados com os licenciandos, menos prescritas e
direcionadas ficam as orientacdes, o0 que proporciona ao futuro professor maiores
possibilidades de desenvolvimento de sua autonomia docente. Afirma ainda que a analise
dos dados evidenciou que os supervisores conduziam o0s processos fundamentos na
seguinte sequéncia: observacdo das acBes do bolsista, reflexdo sobre as suas
experiéncias anteriores, seguido de atividades de orientacdo. A partir dessas acdes,
Carvalho elaborou um modelo que podera ser utilizado para entender a atuagdo dos
supervisores e principalmente verificar a maneira como os saberes sdo mobilizados e
compartilhados. Durante o processo de supervisdo, o pesquisador percebeu ainda que o
professor acompanha e ajuda o licenciando, e que sua principal fungéo é a orientacao, que
assume um sentido de mobilizacdo dos saberes docentes a partir da reflexdo sobre as
experiéncias anteriores. Carvalho (2013) acredita que esses processos auxiliam o bolsista

PIBID a conduzir, de forma mais eficaz, suas futuras acbes em sala de aula.

Corréa (2011) em sua dissertagdo buscou compreender como bolsistas PIBID se
apropriam das politicas educacionais do Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ), expressas no projeto politico pedagdgico do curso de
licenciatura em Quimica e, em especial, no PIBID, especificamente no que tange a pratica
pedagdgica interdisciplinar desenvolvida no PIBID. Nesse contexto, a pesquisadora
buscou analisar as concep¢des da perspectiva interdisciplinar construidas nos discursos
dos 14 bolsistas do subprojeto PIBID Quimica, sujeitos da pesquisa. A pesquisadora
realizou um levantamento bibliografico dos aportes tedéricos que alicercaram a construcao
de projetos educacionais dos cursos de licenciatura no ensino de Ciéncias, e que
motivaram a gestdo de ensino do IFRJ, buscando também o didlogo com as questdes
interdisciplinares. A partir da andlise das acg0fes, verificou-se que o grupo de bolsistas
passou a compreender melhor a interdisciplinaridade fundamentalmente a partir da
participacdo efetiva no PIBID, estabelecendo pontes entre o ensino de Ciéncias e a
Matematica, que eram focos do subprojeto. Corréa (2011) verificou que o0s bolsistas
compreendem a interdisciplinaridade essencialmente nos conteddos conceituais e
procedimentais. Ela verificou também uma grande preocupacdo dos bolsistas quanto a
transposicao didatica, a inseguranga quanto a postura didatica a ser incorporada e o desejo
por exemplos préticos. Por isso, a pesquisadora evidencia a necessidade de se promover
nos subprojetos PIBID, um olhar especial acerca da pratica dos professores que atuam

como supervisores.

Correia (2012) investigou, em sua dissertacdo, os conhecimentos evidenciados

por alunos dos cursos de Matemética e Fisica, participantes do PIBID, na PUC/SP. Para
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compreender as perspectivas das politicas publicas sobre a formacéao de professores e dos
conhecimentos que o futuro docente deve possuir, 0 pesquisador realizou estudos do
parecer CNE/CP 09/2001 e das DCNs para a Formacdo de Professores da educacao
basica, em nivel superior. Além disso, 0 pesquisador embasou seus estudos em
referenciais tedricos sobre a formacdo de professores, com olhar para 0s processos
formativos para a docéncia, que emergem e se constituem no exercicio da pratica
profissional e as concepc¢bes sobre os tipos de conhecimentos. A coleta de dados foi
realizada a partir da andlise do relatério parcial do subprojeto PIBID Ciéncias Exatas, da
PUC/SP e das reunides com bolsistas participantes do projeto, buscando identificar os
conhecimentos evidenciados pelos bolsistas em uma das escolas da educacao basica. Os
resultados encontrados por Correia evidenciaram a base de conhecimentos para o ensino,
em atividades de intervencdo desenvolvidas pelos bolsistas, como o conhecimento do
contetdo e o dominio do assunto a ser desenvolvido. Percebeu também a abrangéncia do
conhecimento pedagdgico envolvendo as teorias e principios relacionados aos processos
de ensinar e aprender, além do conhecimento pedagdégico do contelddo, que combina os
dominios do contetido e do pedagdgico nas atividades de intervencao desenvolvidas na
escola. Por isso, Correia (2012) percebeu que o PIBID proporcionou aos bolsistas uma
formacéo mais proxima ao contexto escolar, desenvolvendo tarefas e o conhecimento para
colocar em préatica agbes pedagodgicas inovadoras e relacionadas ao aprendizado dos

estudantes da educagéo basica.

Na pesquisa realizada por Costa (2013), buscou desvelar as concepcdes
epistemoldgicas e metodoldgicas de ensino que estdo emergem das estratégias
promovidas pelos licenciandos em Artes Visuais a partir do PIBID. A pesquisadora adotou
como metodologia a abordagem qualitativa combinada a técnica de andlise de conteudo.
Seus aportes tedricos foram escolhidos com base em discussfes sobre o ensino da arte
na educacao escolar brasileira. Foram analisados portfolios elaborados pelos bolsistas,
entrevistas com cinco coordenadores: institucional, de gestéo e de areas, cinco bolsistas e
um professor supervisor, além da observacdo de encontros e da andlise documental. A
pesquisadora buscou identificar as possiveis mudancas pedagogicas na agado do professor
supervisor a partir de sua participacdo no subprojeto. Costa (2013) percebeu nas ac¢bes
realizadas pelos grupos a utilizagcdo adequada de metodologias relacionadas ao ensino de
Artes, de forma combinada a estética do cotidiano, interculturalismo e cultura visual. Ela
acredita que a partir dessas ac¢odes os futuros professores terdo uma formagcéo mais clara
e favoravel, de forma a contemplar a participacdo em programa inovador, que possibilita
vivéncias pedagdgicas e a¢cdes que movimentam a rotina escolar. De acordo com o relato,

os licenciandos tornaram-se mais motivados para exercer a profissdo docente.
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O estudo de Costa e colaboradores (2013) teve o objetivo de investigar o processo
de democratizacdo do acesso ao ensino superior e a importancia do PIBID para os alunos
do curso de licenciatura em Quimica da UFRPE, além disso, verificaram a influéncia do
PIBID nas expectativas profissionais desses discentes. Para isso, 0s autores aplicaram
gquestionarios buscando identificar a origem (escola publica ou privada, zona urbana ou
rural) dos 153 alunos ingressantes, sua faixa etaria, sua renda familiar média e as possiveis
mudancas de projetos de vida apds a entrada na universidade. Na sequéncia, um grupo
de 20 alunos participou de outra investigagdo com o0 objetivo de verificar como o0s
programas oferecidos pela instituicdo podem diminuir a evasdo e, assim, favorecer a
permanéncia dos alunos que, posteriormente, ingressaram no PIBID. A partir das respostas

dos alunos, os autores perceberam que

Dos programas oferecidos pela universidade, destacamos o PIBID por este
ser uma alternativa para diminuir o problema da evasdo, ao viabilizar a
permanéncia dos alunos na universidade. O PIBID permite aos estudantes
vivencia-la em sua plenitude, mediante os diferentes projetos em educagéo
oferecidos pela instituicdo, além de motiva-los e influencid-los em suas
perspectivas de futuro. [..] Em suas repostas, todos afirmaram que o
programa € de grande importancia para formagéo de um licenciando e 75 %
sO poderiam continuar no curso com a bolsa. Ao falarem da influéncia do
programa na perspectiva de futuro como professor, todos responderam que o
PIBID os motivou para carreira docente. (COSTA et al., 2013, p. 145)

Na dissertacao de Cruz (2012), a pesquisadora investigou o movimento produzido
pelo PIBID no curso de Filosofia, na UFSM, buscando compreender como o programa se
constituiu em dispositivo produtor de praticas discursivas acerca do ensino de Filosofia.
Para isso, a pesquisadora buscou analisar os documentos que regulamentam o curso de
licenciatura em Filosofia, os objetivos e as justificativas apresentadas no subprojeto PIBID
e os discursos dos bolsistas entrevistados, mapeando as praticas discursivas emergentes.
Cruz observa o PIBID como uma possibilidade de “configuracbes de diversos elementos
nao estaticos e que possibilitam a fuga da disciplinarizacdo, padronizacao e uniformizacéo
no ambito das praticas docentes” (p. 75). Assim, dentre os depoimentos analisados pela
pesquisadora, destaca-se o0 do bolsista nomeado E6 que analisa as contribui¢cdes do PIBID
enquanto possibilidade de formacdo do professor-pesquisador em contraponto com 0s

alunos que participam de projetos de pesquisa durante a graduagéo:

eu nao quero deixar essa coisa separada de ser pesquisador e de ensinar
Filosofia, porque, acho que é completamente diferente tu ser um bolsista do
PIBID do que tu ser bolsista de pesquisa, porque um bolsista de pesquisa ele
pesquisa sozinho, ele trabalha sozinho e no fim talvez toda aquela pesquisa
dele ndo se reflita na pratica dele enquanto professor; e ja a nossa pratica,
nossa pesquisa, ela ta [sic] muito atrelada a pratica e tudo que a gente
pesquisa € algo que é completamente relevante para nés e pro [sic] que a
gente quer ensinar (CRUZ, 2012, p. 74)

A pesquisadora percebeu, a partir dos discursos dos bolsistas, evidéncias de

“bacharelizacado” (p. 101) no curso de licenciatura em Filosofia anteriores ao PIBID. Essa
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visdo mudou a partir do programa, valorizando a licenciatura, promovendo a valorizacao
do exercicio do ser professor e das possibilidades de pesquisa sobre o ensino de Filosofia.
Além disso, o subprojeto analisado construiu uma “trajetéria acerca do ensinar e do
aprender Filosofia, ao mesmo tempo em que se dedica ndo sé a questionar o que tem sido
desenvolvido como regra sobre o ensino de Filosofia na universidade”. Assim, Cruz
percebe no PIBID possibilidade de proposicdo de novas estratégias de ensino, promocao
da ruptura na ldgica de ensino conteudista e reprodutivo, abandona da concepcao de
“professor explicador” e criagdo de “espago destinado a experiéncia e a producao de

conhecimento coletivamente” (CRUZ, 2012, p. 104).

Na dissertacdo de Dantas (2013), a pesquisadora buscou compreender as
potencialidades do PIBID para a formacado docente, considerando a baixa atratividade dos
ingressantes nas universidades pela profissdo docente. Para isso, analisou em que
aspectos o subprojeto PIBID Quimica da UFMT contribuiu para a formacgéo inicial e para a
iniciacdo a docéncia de onze ex-bolsistas, duas supervisoras e o coordenador de area do
subprojeto. A pesquisadora buscou também compreender os entrelacamentos entre 0s
objetivos e as finalidades do PIBID e do estagio supervisionado. Dantas verificou que a

vivéncia dos bolsistas das praticas pedagogicas

no ambiente real de ensino, auxilia para a construcdo da identidade docente,
proporciona o aprimoramento dos saberes especificos do docente, e que
impulsionam a formagéo do professor reflexivo, o qual se vé em suas préticas
diarias solucdes e intervencfes pedagdgicas. (p. 133).

Assim, os resultados alcancados por Dantas mostraram que ocorreu um
crescimento na formacdo académica dos bolsistas, rompendo com a logica disciplinar e
articulando a teoria e a pratica no ambiente real de ensino, favorecendo a construgdo da
identidade docente. Além disso, a pesquisadora verificou que o PIBID oportuniza
mudangas nos modelos de formacdo, a partir do entendimento da reflexdo sobre a
profissdo docente e também sobre a realidade escolar. Em relagdo ao entrelacamento
entre o PIBID e o estigio, Dantas percebeu a linha ténue entre as dimensdes pratica,
documental e tedrica desses, porém a principal diferenca percebida foi em relacdo a funcéo
docente vivenciada apenas pelos estagiarios. Por isso, os objetivos do PIBID sé&o

complementares a formacao docente.

Dorneles (2011) acompanhou os trabalhos de seis professoras supervisoras do
PIBID em um subprojeto Quimica, no Rio Grande do Sul. A pesquisadora faz uma analogia
em todo o trabalho das histdrias contadas pelas supervisoras com bordados. Dorneles
relata, por exemplo, que as “professoras, ao bordarem sua formagéao, tinham o mesmo
motivo, diferenciando-os pelas tonalidades das cores, pelo tragar dos pontos” (p. 41). A

pesquisadora percebeu a importancia dos processos de formagdo permanente de
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professores, no quais o exercicio da escrita de histérias de sala de aula possibilitou ao
professor narrar sua constituicdo na profissao, seus dilemas com a avaliacdo. Ja a parceria
com o bolsista PIBID que proporcionou as professoras o sentir-se formadoras nesse
processo, o planejamento coletivo e a possibilidade de desenvolver atividades
experimentais. Além disso, as histérias mostraram temas importantes que foram
problematizados nas rodas de formacao, como a dificuldade de trabalhar como professor
substituto, a inclusdo de alunos com necessidades especiais e a importancia do siléncio
na sala de aula e nos espacos formativos. Dorneles (2011) argumenta que é importante
gue sejam consolidados os processos de formacdo como o PIBID, “para que as parcerias
entre licenciando e professor do ensino bésico sejam intensificadas. A iniciativa dos cursos
de formacédo, de promover tal parceria no comec¢o da graduacao, ja € um comego, mas €

necesséria a articulacdo com os processos de formacao” (p. 62).

Dessa forma, a pesquisadora percebeu que os bolsistas PIBID tornam-se um
incentivo para o professor supervisor, que se sente valorizado na profissdo e volta a
acreditar que é possivel participar de um processo formativo. Além disso, Dorneles relata
gue o supervisor passa, a partir do PIBID, a participar de eventos cientificos, inclusive
escrevendo trabalhos e apresentando as aprendizagens da parceria firmada com o
programa. Ao mesmo tempo, 0 bolsista constitui-se professor neste mesmo processo
(DORNELES, 2011, p. 95).

A partir dessa dissertacdo a pesquisadora produziu dois artigos. No primeiro
(DORNELES; GALIAZZI, 2012a) apresenta historias de sala de aula contadas por 6
supervisoras do PIBID/Quimica narrando suas experiéncias no programa. Neste texto, sao
apresentadas as andlises da sala de aula de Quimica na agéo de planejar e avaliar e a
parceria do professor com o licenciando nas atividades experimentais. Segundo as autoras,
guando essas histérias sdo discutidas e lidas no grupo PIBID, tem-se a possibilidade de
analisar os desafios e os dilemas da sala de aula; assim, os bolsistas e 0s supervisores
problematizam esse espaco, compreendendo e resolvendo os problemas cotidianos a
partir do trabalho coletivo (DORNELES; GALIAZZI, 2012a, p. 263). Ja o segundo artigo
(DORNELES; GALIAZZI, 2012b), sdo analisadas as situagBes-problema, o processo
formativo do supervisor com o bolsista e as atividades experimentais. Nas historias
analisadas, percebe-se, por exemplo, a forma com que uma das supervisoras reage
guando seus alunos consideram os bolsistas como professores, “porém, mostra sua
satisfacdo pelo trabalho realizado nao sé com os alunos, mas como formadora dessas
futuras professoras” (p. 577). Neste texto, fica evidente que o processo formativo do
supervisor com o bolsista “possibilita 0 aprender com o outro nas partilhas de saberes sobre
ser professor” (DORNELES; GALIAZZI, 2012b, p. 583).
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No trabalho desenvolvido por Fabris e Oliveira (2013) foram analisadas as préticas
pedagdgicas e experiéncias vivenciadas por um grupo de 61 bolsistas PIBID dos
subprojetos de Fisica, Letras, Matematica, Pedagogia e Biologia, de uma instituicdo
superior ndo identificada, entre os anos de 2010 e 2011. Os dados foram analisados em
trés grupos: a mobilizacdo da escola e das licenciaturas; a parceria estabelecida pelo
programa e; a inovacdo como poténcia da universidade (p. 442). O primeiro grupo de
respostas mostrou a mobilizacdo das licenciaturas e das escolas participantes para a
discussao e problematizacdo da formacdo docente. As pesquisadoras verificaram que o
PIBID possibilita a criagdo e a invengédo de “praticas pedagdgicas que imprimam uma
dimensao colaborativa” (p. 438). Além disso “os bolsistas possuem a incumbéncia de
movimentar ndo apenas as escolas, mas também as suas licenciaturas, motivando seus

colegas a participar das atividades de formagao desenvolvidas” (p. 438).

O segundo ponto analisado por Fabris e Oliveira (2013) foi a forma como a
articulagédo entre a universidade e a escola opera ndo somente na formacgdao inicial dos
bolsistas, mas também na formacao continuada dos professores das escolas participantes,
inclusive movimentando os proprios cursos de licenciatura envolvidos. As pesquisadoras
perceberam essa parceria implica no “compartiihamento de responsabilidades: escolas e
universidades parceiras na prevengdo de riscos” como “ndo atratividade da carreira
docente, a falta de professores e a ineficiéncia das licenciaturas, bem como das escolas
de educacdo bésica, com seus riscos potencializados na evasao e repeténcia” (p. 442). As
autoras acreditam que a parceria pode ser também entendida como “desresponsabilizacao
do Estado por agdes que seriam de sua competéncia” (p. 446). Ja o terceiro grupo de
enunciac6es analisado foi a separacdo entre a escola e a universidade — a universidade é
o “lugar da inovagéo, de novas teorias e de um distanciamento do ‘tradicional’, é na escola
gue estaria todo o outro lado — o do atraso, do ultrapassado, do ‘tradicional’ —, bem como
o polo da pratica” (p. 443). Assim, Fabris e Oliveira (2013) verificaram nestes trés grupos
de enunciacdes analisados, que o PIBID “contribui para a formag&o continuada, melhora o
desempenho dos professores, coopera com o aumento da atratividade da carreira docente
e com a valorizag&o das licenciaturas, torna os professores mais produtivos e suas praticas

mais eficazes” (p. 444)

Fejolo (2012), em sua dissertacdo, focalizou sua investigacédo na formacao de dois
bolsistas e um professor de Fisica no contexto do PIBID. O pesquisador buscou identificar:
os tipos de saberes que o professor mobilizou em suas a¢Bes — saber da gestéo de classe
e saber da gestdo de contelido - com os estudantes de licenciatura durante a atividade de
superviséo; e as relagcbes com os saberes estabelecidos pelos bolsistas. Para isso, foram

acompanhadas acdes do grupo investigado, durante o planejamento e também na
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execucao de atividades em aulas de Fisica. Além disso, o pesquisador realizou entrevistas
em trés momentos distintos com o0s bolsistas e o supervisor, com o intuito de aprofundar
guestdes importantes para a investigacao. Foi possivel perceber que o supervisor mostrava
aos bolsistas 0 que era feito em sala de aula, compartilhando seus saberes experienciais,
com o objetivo de contribuir para a formacao dos licenciandos. Questdes como a identidade
profissional, insegurancas, o gosto ou nao pela profissdo e, as maneiras de encarar a
indisciplina na sala de aula, foram apontadas pelos bolsistas como possiveis de serem
aprendidas com o supervisor. De acordo com os depoimentos analisados por Fejolo (2012),
verificou-se que os bolsistas elaboraram diferentes saberes experienciais, como a
compreensdo da necessidade e importancia do planejamento e sua importancia no ensino;
o conhecimento de algumas formas de abordagem em sala de aula; a sele¢cdo dos
contetdos a serem ensinados; lidar com as préprias insegurancgas e com a indisciplina dos

alunos em sala de aula e, refletir sobre a prépria atuacgéo.

Como resultado, Fejolo (2012) destacou que o0s saberes experienciais
compartilhados pelo supervisor durante suas acgdes, com destaque sobre o0s tipos mais
presentes em sua comunicagao, principalmente aqueles relacionados ao planejamento dos
conteudos e das atividades de aprendizagem e do ambiente educativo. O pesquisador
verificou também que a acdo do supervisor, comunicando saberes de sua pratica,
contribuiu com a construcdo do saber experiencial dos bolsistas, provocando no
licenciando a necessidade de administrar suas relacbes com esses saberes. Com isso,
espera que o trabalho possa ampliar discussdes a respeito da construcao e da socializacdo

dos saberes profissionais no contexto do PIBID.

Fetzner e Souza (2012) analisaram as concepcdes de 8 bolsistas do subprojeto
PIBID Ciéncias, 13 bolsistas do subprojeto PIBID Pedagogia, ambos da UNIRIO, buscando
refletir sobre como os bolsistas “tém percebido o que é o conhecimento escolar, como séo
levados a trabalha-lo nas escolas e como o conhecimento aprendido pelo bolsista no
trabalho com a escola tem contribuido para sua formacao profissional” (p. 686). A pesquisa
foi desenvolvida a partir do questionamento dos préprios bolsistas sobre “como fazer para
gue os alunos da escola aprendessem o que lhes era apresentado pela instituicéo,
deixando de lado o questionamento sobre por que € isto que se deve aprender e nao outra
coisa” (p. 686). De forma geral, os pesquisadores perceberam nas narrativas que 0s
bolsistas “identificam no PIBID um modo de experienciar novas formas de atuar no
ambiente escolar” (p. 689) e que essas “novas formas” sao responsaveis pela melhoria na
aprendizagem dos alunos. Além disso, os bolsistas “indicaram que o projeto tem sido um
laboratorio da profisséo de professor” (p. 690), por oportunizar o aprendizado da pratica

docente em situagbes muito proximas da futura profissdo. Todos os bolsistas que

Teixeira Junior - Contribui¢ées do PIBID para a formagdo de professores de Quimica



o PIBID 60

participaram da pesquisa de Fetzner e Souza (2012) percebem “o PIBID como espacgo de
formacédo para a profissdo de professor e como espaco de ampliacdo das aprendizagens

dessa profissao” (p. 692).

Firme (2011) buscou, em sua dissertacdo, apresentar os significados que
emergiram das escritas em portfolios coletivos produzidos por quatro professores de
Quimica e dezenove bolsistas que atuavam no subprojeto PIBID Quimica da FURG. Parte
desta dissertacdo foi publicada na revista Quimica Nova na escola (FIRME; GALIAZZI,
2014). No portfélio, cada professor dialogava com um determinado grupo de licenciandos
através da escrita. A analise dos registros nos portfélios e do diario de campo da
pesquisadora foi realizada a partir da Andalise Textual Discursiva. Segundo a pesquisadora,
a analise possibilitou a producgéo de significados a partir da organizagédo das unidades e da
emergéncia das categorias: relagdes entre os diferentes personagens que constituem a
escola; conversas sobre planejamento da sala de aula; contelddo a problematizar em
processos de formacdo permanente e descaso com a escola e a profissdo professor. Os
significados atribuidos a cada uma das categorias citadas, pelos professores em formacéao,
permitiram a percepcdo de formacdo coletiva, que contribuiram com o argumento
defendido pela pesquisadora, relativo ao uso do portfélio coletivo como artefato do
aprender a ser professor. Nessa perspectiva, o portfélio constitui documento do aprender
no processo coletivo de formacdo do professor, em espacos que permitam a interacao
entre esses professores em formagéo inicial e continuada ou entre licenciandos e
professores experientes da escola. Especificamente sobre o PIBID, Firme (2012) desta que
as potencialidades do PIBID na constituicdo e formacao, tanto inicial quanto continuada,
dos professores de Quimica, principalmente em fungéo da interacédo e articulagdo entre as

escolas e a universidade.

Gaffuri (2012) investigou um sistema hibrido de aprendizagem colaborativa de
professores de Inglés, inseridos no PIBID, buscando verificar os motivos dos supervisores
em participar do projeto, como se deu e qual foi o objeto compartilhado entre os professores
e as possibilidades criadas no confronto entre a atividade idealizada e os elementos
culturalmente existentes. A pesquisadora parte das contradicbes oriundas das praticas
formativas hierarquizadas e dos papéis cristalizados para os professores universitarios,
professores da escola e professores em formacéao inicial. Para isso, Gaffuri acompanhou
grupos de estudo, nos quais foram discutidas questdes relacionadas a importancia do
PIBID na formacao inicial e continuada dos professores e outras oriundas da pratica em
sala de aula. Os resultados encontrados apontaram que os grupos de estudo possibilitaram
a aproximacao entre os professores e estudantes, da universidade e da escola. Essa

aproximacao possibilitou a criacdo de um sistema hibrido de atividades, interconectado a
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outras esferas e, por elas influenciado, possuindo caracteristicas e praticas préprias. Nesse
sistema, “professores colaboradores, professores novatos e, por que nao, professores de
professores poderiam ou pensar em alternativas para 0 ensino ou teorizar o que vem
funcionando na escola” (p. 92). A pesquisadora observou que esse novo sistema passou
a ser construido na prética e pela pratica, possibilitando a criacdo de espacos
democraticos, onde todos os professores — da universidade, da escola e em formacao

inicial — se colocam como transformadores e produtores de conhecimentos. E, que,

ao buscar romper com os modelos tradicionais de formagéo de professores,
em que a universidade é vista como produtora do conhecimento e a escola
como o lugar onde tal conhecimento serd posto em pratica, a proposta do
subprojeto de Letras-inglés foi forjada nas tendéncias contemporaneas da
perspectiva de aprendizagem colaborativa de professores. Previu-se, assim,
um espago em que universidade e escola buscam juntas a superacdo de
alguns dos problemas educacionais e de formagéo (GAFFURI, 2012, p. 131)

Gama e Sousa (2011) analisaram as escritas harrativas elaboradas por dois
bolsistas do subprojeto PIBID Matematica da UFSCar, visando apontar os saberes
docentes desenvolvidas na parceria colaborativa entre a universidade e a escola. As
pesquisadoras verificaram nas narrativas situagdes diversas como a partilha das duvidas,
dos desafios, das superacdes vivenciadas em diferentes oportunidades pelos bolsistas.
Verificaram também nas escritas as aprendizagens ocorridas nas escolas e o
desenvolvimento de um olhar reflexivo pelos bolsistas sobre suas proprias aprendizagens
(p. 145). Em uma das narrativas, as pesquisadoras perceberam a frustacdo de um bolsista
frente a indisciplina, quando este se sentiu “impotente e desanimado perante a falta de
perspectiva dos jovens em aprender Matematica durante as aulas” (p. 151). Entretanto,
esse relato possibilitou que os bolsistas refletissem sobre o desenvolvimento de atividades
interdisciplinares, em outros espacos escolares e a busca por metodologias diferenciadas
como os jogos didaticos. As narrativas também revelaram que a participacdo dos bolsistas
em eventos académicos promovidos pelo PIBID possibilita momentos de reflexéo,
explicitando aprendizagens em relacionadas as “dificuldades enfrentadas pelos futuros
professores no inicio de carreira mas também as solugBes encontradas por estes para
superar as dificuldades presentes nas escolas em que atuam” (p. 153). Além disso, as
pesquisadoras verificaram que as atividades desenvolvidas nas escolas “promoveram
aprendizagens docentes em relagdo ao curriculo de Matemética nas escolas, sobre o
contelddo escolar matematico e sobre a diversidade metodolégica, constituindo um
conhecimento experiencial articulado” (GAMA; SOUSA, 2011, p.153)

Garcia (2013) realizou uma analise de cunho documental de dez subprojetos
PIBID de Quimica, da primeira edicdo do programa, de 2007, em todas as regides

brasileiras. O pesquisador buscou determinar as principais concepc¢des relacionadas a
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formacdo docente — racionalidade técnica e racionalidade pratica, que emergiam a partir
dos subprojetos. A pesquisa se inicia com um estudo sobre a filosofia do PIBID e de um
aprofundamento investigativo sobre os racionalismos técnico e pratico, na formacéao
docente. Garcia (2013) verificou as abordagens mais defendidas nos subprojetos PIBID,
em sua primeira edicao, correlacionando a filosofia adotada com os tipos de racionalidades.
Ele percebeu que o racionalismo técnico ainda apresenta concepc¢des consolidadas, na
maioria dos subprojetos PIBID, principalmente em relacdo a forma como gerir e atuar nas

aulas de Quimica.

A investigac@o dos subprojetos Quimica do PIBID/2007 nos revelou também
gue, dentre outros fatores, existem disparidades em relacdo a formacéo de
professores nas cinco regides estudadas. Desta maneira, compreendemos o
guanto a cultura, a economia e a sociedade de maneira geral, influenciam
diretamente na qualidade dos educadores formados no viés do programa
PIBID (GARCIA, 2013, p. 90)

O pesquisador acredita que a importancia do estudo reside na possibilidade de
tracar os pressupostos relacionados a formacdo docente em Quimica de diferentes IES
brasileiras. Evidencia ainda a importancia do programa para a formacao de professores e
que todos subprojetos analisados estéo articulados no sentido de proporcionar a melhoria
na formagédo docente, a partir da construgdo de saberes mais concisos e coerentes
(GARCIA, 2013).

Largo (2013) investigou as compreensdes das relagfes estabelecidas com o
ensinar, com o saber e com o aprender, a partir dos depoimentos de bolsistas PIBID de um
subprojeto Matematica, buscando verificar 0s processos da aprendizagem da docéncia no
contexto do programa. A pesquisadora utilizou as “relagbes com o saber”, de Charlot, no
interior do “sistema didatico” de Chevallard, nas relagdes epistémicas, pessoais e sociais
com as dimens6es do contedo matematico, do ensino e da aprendizagem dos estudantes.
Na pesquisa, buscou-se refletir sobre as consideracdes apresentadas pelos bolsistas sobre
o PIBID, apoiada em referenciadas tedricos sobre o estagio supervisionado, mesmo que a
pesquisadora entenda que os contextos do PIBID e do Estagio sejam distintos. Largo
verificou nas falas dos bolsistas uma maior concentracéo das relacdes epistémicas com o
ensino, 0 que evidenciou uma consideravel preocupacado por parte dos bolsistas em
compreender o ensino por eles praticado no PIBID. A preocupagdo com a aprendizagem
dos alunos se mostrou maior entre os bolsistas que nunca atuaram como professores.
Neste grupo de bolsistas, a pesquisadora percebeu as possibilidades do PIBID em
minimizar tensdes do inicio da carreira docente e na superacao da inseguranca quanto as
atividades de regéncia. Dentre os resultados encontrados por Largo (2013), destacam-se
o fato de um estudante decidir em se manter na profissdo docente em funcdo de sua

participacdo no programa e a possibilidade de mobilizar e articular o saber-fazer. A
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pesquisadora destacou varias contribuicbes da parceria estabelecida entre bolsistas e
professores supervisores, valorizando o saber experiencial dos supervisores por parte dos
bolsistas, uma vez que este foi considerado com um exemplo, ocupando uma posicao de

“modelo de pratica” (p. 172)

Martins (2013) realizou um estudo com sete ex-bolsistas PIBID quando estes
passaram a atuar como professores de Ciéncias/Biologia na educacdo basica, em
Fortaleza. Na investigacdo buscou-se analisar a relagdo entre o desenvolvimento de
metodologias para o ensino de Biologia por ex-bolsistas PIBID e a construcao de saberes
pedagdgicos para o exercicio da docéncia no ambito desse Programa. A pesquisadora
procurou identificar as dificuldades que os ex-bolsistas sentiram ao desenvolver essas
metodologias na escola e as formas que encontram para supera-las; verificar como
compreendem as metodologias de ensino em seu processo de formagéo docente e como
a experiéncia vivenciada no ambito do PIBID influencia sua pratica pedagogica, agora,
como profissionais da Educacdo. A analise dos dados possibilitou a pesquisadora
identificar multiplos saberes pedagoégicos construidos a partir da elaboracdo e
desenvolvimento de uma grande diversidade de metodologias de ensino de Biologia,
destacando-se o saber planejar o ensino, dialogar com os alunos, organizar os conteudos
académicos em contelidos escolares. Possibilitou também situar o ensino de Biologia e
suas metodologias em contextos sociais, culturais e éticos, tornar os conteddos menos
abstratos e mais contextualizados, valorizar os conhecimentos prévios dos estudantes,
adequar a linguagem buscando a apropriacéo dos contetdos pelos alunos, refletir sobre a
propria pratica e buscar transforméa-la. Dessa forma, Martins (2013) verificou que o PIBID
exerce influéncia sobre a préatica docente dos ex-bolsistas, quando estes passam a atuar
como professores da educacao basica. Entretanto, verificou que muito do que aprenderam
referente as metodologias de ensino, ndao pdde ser desenvolvido em sua pratica
pedagodgica, em funcdo das condicbes de trabalho. Nesse sentido, a pesquisadora

apresenta uma informagéo importante de ser analisada:

Vale ressaltar que os sete sujeitos de nossa pesquisa assumiram a docéncia
profissionalmente na educacéo basica, mas apenas trés permaneceram na
escola e destes, um esta atuando na escola publica. Para alguns, infelizmente,
esta realidade foi determinante, afastando-os da docéncia na educagéo
basica, para outros tem se constituido um desafio continuo, no sentido de
encontrar formas de enfrentamento das suas condi¢cdes de trabalho e da
precariedade que, historicamente, marcam a profissdo. (MARTINS, 2013, p.
132)

Na pesquisa realizada por Mendes (2013) buscou-se verificar a negociacdo de
significados quando os bolsistas do PIBID planejam, experimentam, vivenciam e refletem
sobre a complexidade que é ensinar e aprender Mateméatica com a mediacdo da tecnologia.

A pesquisadora desenvolveu sua tese investigando os processos de formacdo de
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professores de Matematica, em um grupo PIBID, em Minas Gerais. A pesquisa foi realizada
com um enfoque qualitativo, apresentando uma analise de conteldo no contexto pratico
da pesquisa, cujos dados foram construidos em um curso de extensdo com dezoito
bolsistas PIBID/Matematica. Os dados apontaram para a hegociacao de significados que
ocorreram durante o planejamento e a execuc¢ao das acdes vivenciadas e refletidas pelos
bolsistas, principalmente no que diz respeito a complexidade de se ensinar e aprender
Matemética no contexto das tecnologias. Foram elencadas trés categorias de analise: i)
reflexdes tedricas e metodologicas produzidas no grupo sobre o uso das TICs, onde foi
analisada a producdo de significados, a partir dos subsidios teoricos disponibilizados
durante o curso de extenséo; ii) desafios do uso das TICs, nas escolas parceiras do PIBID,
onde a pesquisadora evidenciou o planejamento, execucao das atividades pelos bolsistas,
refletindo sobre a utilizacdo daquelas ferramentas para ensinar Matematica e, iii)) a
formagé&o docente no grupo para o uso das TICs, refletindo sobre o processo de formagéao
de professores, durante o curso de extensdo com o uso das TICs. Diante dos varios
beneficios da participagdo no PIBID, Mendes (2013) acredita que “essa oportunidade
deveria ser dada a todos os licenciandos e n&o apenas a alguns bolsistas” (p. 242)

Na pesquisa desenvolvida por Moura (2013), buscou-se compreender o espaco
de formacao proporcionado pelo PIBID para um grupo de licenciandos em Matemética, em
Minas Gerais. O pesquisador acompanhou os trabalhos desenvolvidos e as reunides do
grupo, analisando os caminhos percorridos pelos bolsistas no processo de constituicdo de
espacos de formacédo, de producdo e de capacitacdo profissional. Além disso, procurou
compreender o processo de producao de saberes dos bolsistas e analisou como o espacgo
de formacdo do PIBID era integrado a outros espacgos de formacao do curso de licenciatura
em Matematica, na IES em questao.

N&o podemos achar que sé o PIBID traz conhecimentos novos, a experiéncia
dentro das escolas possibilita aprendizagens acerca da docéncia muito
importantes para a formacdo de professores. As acdes formativas dos
bolsistas de iniciacdo a docéncia, no cotidiano escolar, foram materializadas
em um processo de producdo de dados sobre esse cotidiano, mediante a
elaboracé@o de planos de aula sobre conteldos matematicos abordados na
sala de aula, utilizando abordagens metodoldgicas [...] Os bolsistas, por sua
autonomia dentro do Programa, buscaram acg0es intervencionistas para
solucionarem problemas inerentes ao cotidiano escolar presenciado por eles
em sua rotina na instituicdo. As intervencgdes, depois de aplicadas, trouxeram
resultados positivos e negativos, mas de toda forma fizeram com que os
pibidianos refletissem sobre suas praticas enquanto professores. Quando
dessas reflexdes vieram as pesquisas, 0s pibidianos definiram a
transformacdo do espaco de constituicdo do professor pesquisador em
lugares para si, sacramentando que, porque vém se formando professores,
entendem-se como pesquisadores (MOURA, 2013, p. 180 e 182).

Moura (2013) afirmou ainda que a trajetéria percorrida pelo grupo foi marcada por

um processo de reflexdo e de discussao sistematico e coletivo, favorecendo a busca de
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melhores condi¢des profissionais e a confirmacgédo do caminho a ser trilhado na formacéao
inicial docente. Por isso, o PIBID tem possibilitado uma diferenciacdo nos cursos de
licenciatura, por debater criticamente o fazer pedagdgico, valorizando a carreira docente,
0 conhecimento e a tecnologia, assim como num melhor entendimento da realidade

escolar.

Neitzel, Pareja e Hochmann (2013) analisaram as estratégias de leitura
desenvolvidas por bolsistas PIBID Letras da Univali no decorrer do programa, que tem
como um dos eixos norteadores a “formag¢ao humanistica, cultural e estética dos envolvidos
no processo educativo” (p. 774). Além disso, os pesquisadores buscaram identificar as
concepcdes que dao “sustentacdo a essas estratégias e como elas colaboram para a
formacéo de leitores no ensino médio” (p. 770). Um dos principais objetivos do subprojeto
PIBID Letras é preservar a “a relacao que se da entre o leitor e a obra” (p. 775) através de
diversos sentimentos e fazendo com que o0s jovens se interessem por literatura, lendo ou
ouvindo histérias. Por isso, 0 projeto desenvolveu quatro a¢des: encontro com a leitura,
literatura e cultura brasileira, leitura em meio eletrbnico e estudos linguisticos e literarios;
estas objetivavam a criacdo do habito da leitura nos alunos, “ampliando a concepcéao de
mundo do leitor” (p. 777). As principais estratégias desenvolvidas pelos bolsistas foram o
“baile da mascarada”, o “banquete literario”, a “poesia no varal’, a “parafrase de poemas”
e a “noite literaria”. Assim, os pesquisadores perceberam que as acdes desenvolvidas e o
contato com o cotidiano da escola foram muito importantes para sua formacgdo dos
bolsistas como futuros professores, “algo que extrapolou a visao dos estagios curriculares,
pois inseriu o licenciando em uma realidade na qual foi convidado a imprimir um
movimento” (p. 791). Assim, os pesquisadores relatam que todo esse processo se mostrou
na contramdo do que se vinha fazendo nas aulas, e todos os envolvidos tiveram
contribuigBes: 0s bolsistas ampliaram sua visdo acerca do ensino dos contetdos
especificos, de forma integrada teoria e pratica; 0s supervisores passaram a repensar suas
praticas criando novas estratégias de ensino com o0s bolsistas e, os formadores das
licenciaturas, que “ao entrar em contato direto com a educacdo basica puderam refletir
sobre o0s conteudos curriculares dos cursos de licenciatura” (NEITZEL; PAREJA,
HOCHMANN, 2013, p. 791)

Paredes (2012) realizou uma abordagem qualitativa, com fontes de informacdes
buscadas nos documentos publicos sobre o PIBID, assim como no Projeto Institucional e
nos subprojetos de Quimica, Fisica e Biologia, no estado do Parana. Parte dessa
dissertacdo também foi publicada na revista Quimica Nova na escola (PAREDES;
GUIMARAES, 2012). Além disso, a pesquisadora realizou entrevistas com trés professores

da educacdo basica que atuavam como supervisores nos referidos subprojetos, buscando
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compreender a politica publica de formacado docente e os entendimentos que estdo sendo
atribuidos por meio dos professores supervisores e dos documentos que foram por ela

analisados.

A pesquisadora identificou em suas investiga¢cdes que o programa € visto como
forma de valorizar a formacéo inicial docente, assim como a profisséo do professor. Afirma
ainda que os bolsistas vivenciam a realidade escolar desde o inicio da graduacdo,
garantindo a possibilidade de discusséo e desenvolvimento de metodologias inovadoras,
relacionadas as pesquisas da area de ensino de Ciéncias. Entretanto, Paredes percebeu
que nos subprojetos de Quimica e Biologia, a interacdo entre a escola e a universidade
ocorre na forma de “treinamento para a profissédo durante a formacao inicial no espago
escolar” (p. 92). Assim, a producdo de materiais didaticos e estratégias de ensino
inspiradas nos referenciais das pesquisas académicas, ndo garante a melhoria do ensino
nas escolas e nem que os bolsistas utilizardo essas inovac¢des quando passarem a atuar
como professores (PAREDES, 2012).

Piratelo (2013), em sua dissertagdo, buscou evidéncias do aprendizado docente
em um grupo de bolsistas PIBID/Fisica, no Parani, acompanhando as atividades de
regéncia em sala de aula dos bolsistas em um colégio do ensino médio. Os dados
coletados em entrevistas semiestruturadas foram analisados nas categorias: interesse,
conhecimento pratico, reflexdo, comunidade e identidade. O pesquisador verificou que o
PIBID caracterizou-se de forma propicia para a aprendizagem da docéncia, por identificar
evidéncias dos cinco focos categorizados. Além disso, Piratelo (2013) caracterizou a forma
como esse aprendizado ocorreu em diferentes momentos, nas manifestacdes e
justificativas de interesse, no desenvolvimento e superac¢édo, na mudanga de opinido e no

conhecimento de casos.

Conhecendo na prética, desenvolveram pensamentos voltados ao conteudo,
ao ensino e a aprendizagem. Construiram pontos de vista a respeito das
gestdes de classe e contelido, e julgaram como importante abordar os
contetdos de forma simples e contextualizada. Com relacdo a esse foco,
também houve relatos de desenvolvimento atribuido a sua participagdo no
Projeto. Adaptacgéo a sala de aula, interagao com os alunos, aprendizado com
relagdo ao contelido e a prépria docéncia foram alguns dos exemplos citados
pelos estudantes no decorrer das entrevistas (PIRATELO, 2013, p. 92).

Na pesquisa desenvolvida por Porto (2012), o pesquisador objetivou compreender
como os bolsistas do subprojeto PIBID Matemética, da FURG, percebiam sua atividade
docente. Para isso, Porto aplicou questionarios a treze licenciandos, com o objetivo de
conhecé-los, assim como identificar as estratégias de ensino mais utilizadas por eles. Em
seguida, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os mesmos bolsistas, porém
divididos em trés grupos, a fim de compreender de forma mais aprofundada as atividades

desenvolvidas pelos grupos no ambito do PIBID. A dissertagéo traz importantes discussfes
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acerca das concepcBes dos bolsistas no que se refere a aprendizagem discente e o
entendimento destes sobre o planejamento e a execucdo das praticas pedagodgicas
desenvolvidas, mostrando que o trabalho em grupo “pode incitar novas formas de entender
um problema” (PORTO, 2012, p. 59), favorecendo o processo de compreensdo. O
pesquisador pode perceber que no subprojeto PIBID “possibilidade de vivenciar
conhecimentos tedricos e praticos de forma integrada” (p. 78). Todavia, Porto verificou que
€ necessario um maior investimento na apropriacdo dos conceitos por parte dos bolsistas,
a fim de fundamentar suas praticas em bases cientificas e ndo somente nas experiéncias
vivenciadas. O pesquisador percebeu que, mesmo implicitamente, para muitos
licenciandos observa-se a crenca de que a pratica do professor é garantia de
aprendizagem, desconsiderando a capacidade cognitiva e o desejo de aprender dos alunos
(PORTO, 2012, p. 80).

Pranke (2012) analisou as oficinas desenvolvidas pelas bolsistas do curso de
matematica que atuaram no PIBID, em uma das escolas envolvidas no projeto, em
Pelotas/RS. A pesquisadora analisou o planejamento, a execucdo dessas oficinas
investigando se os bolsistas, ao desenvolverem as oficinas, investiram em estratégias de
reflexdo, de modo a qualificar os seus processos de aprender e ensinar. Além disso, Pranke
buscou identificar se as oficinas contribuiram para potencializar os processos de formacgao
dos bolsistas, investigando também se as oficinas realizadas no ambito do PIBID
contribuiram para a promoc¢éao das aprendizagens dos alunos da escola. Para isso, foram
analisados o subprojeto PIBID e o relatério das oficinas desenvolvidas pelos bolsistas, em
seguida, foi realizada uma entrevista semiestruturada com trés bolsistas do subprojeto,
buscando compreender as contribuicbes do PIBID para a formacéo dos licenciandos. Ao
final, foram realizadas outra entrevista com trés alunos da escola, que participaram das
oficinas de Matematica, com o objetivo de identificar a importancia das oficinas para os

processos de aprendizagem destes estudantes.

Uma das primeiras evidéncias da contribuicdo do PIBID percebidas por Pranke
(2012) foi destacada, nas falas e escritas dos bolsistas, evidéncias de parceria como “esse
trabalho foi feito por nds’, ‘nés pesquisamos’, ‘nés discutimos’, em raros momentos
afirmaram: ‘eu fiz’, ‘eu escrevi” indicando que os bolsistas trabalharam juntos buscando
um “objetivo comum, sistematicamente combinado e estabelecido no coletivo” (p. 64). Além
disso, as ac¢les colaborativas e aprendizagens partilhadas desenvolvidas no PIBID
possibilitaram aos bolsistas a oportunidade de aprender — selecionando ao elaborar e
organizar a informacéo — e, ensinar — “ao planificar sua agdo docente de maneira a oferecer
ao aluno um modelo e um guia de como utilizar de maneira estratégica os procedimentos

de aprendizagem” (p. 71). Pranke (2012) destacou também o fato de, apds a execugéo das
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oficinas, os bolsistas anotavam suas percepcdes a respeito da mesma, assim, tinha a
oportunidade de “compreender os erros cometidos, verificando também o envolvimento e
o desempenho dos alunos”, permitindo “uma profunda e reflexiva avaliacdo do trabalho

desenvolvido” (p. 84).

A dissertacdo desenvolvida por Rocha (2013) teve o objetivo de compreender
como a experiéncia formativa do PIBID intervém nos saberes docentes aprendidos pelos
bolsistas de Ciéncias Sociais, no Ceara. O pesquisador buscou refletir sobre os saberes
da docéncia aprendidos na formacdao inicial de professores e sobre a contribuicdo da
articulacdo teoria e pratica nesse processo, investigando as concepcbes de dois
professores supervisores e quatorze bolsistas PIBID. Visou também conhecer as
estratégias didatico-pedagdgicas oportunizadas no ambito do PIBID de Ciéncias
Sociais/Sociologia para os saberes da docéncia aprendidos, bem como aquelas
reconhecidas pelos licenciandos como mais significativas para seu desenvolvimento
profissional. Na investigagdo, buscou ainda identificar as situagfes de aprendizagens
constituidas pelos licenciandos a partir do PIBID em relagdo aos saberes pedagogicos,
curriculares, disciplinares e de experiéncia, refletindo sobre a contribuicdo do PIBID no
processo de identificacdo profissional dos alunos do curso de licenciatura em Ciéncias
Sociais. O estudo parte da percepcdo que o advento do PIBID tem oportunizado a
aprendizagem de vivencias diversificada, favorecendo uma melhor compreensdo da
articulacédo entre teoria e pratica no processo de formacao profissional. Quando Rocha
verifica as acdes relacionadas ao acompanhamento do trabalho do professor, em sala de
aula, ela afirma que “os licenciandos aprendem a ser professores pelos conteddos, mas
também pelos significados atribuidos aos saberes inerentes ao desempenho docente”
(ROCHA, 2013, p. 111).

Por isso, os resultados encontrados pela pesquisadora mostraram que 0s
bolsistas PIBID conseguiram vivenciar experiéncias pedagoégicas planejadas e inovadoras,
no qual o exercicio reflexivo fundamentou-se na realidade da escola e na préatica do
professor do ensino médio. Rocha (2013) identificou o desenvolvimento de seis estratégias
didatico-pedagdgicas, a partir de sua andlise: i) insercdo do licenciando na escola de
ensino médio; ii) organizacdo do grupo de estudo; iii) estudos reflexivos; iv)
acompanhamento do professor supervisor; V) vivéncias de ministrar aulas pelos
licenciandos e; vi) realizacao da pesquisa-acdo. Estas remetem as vivéncias do que a
pesquisadora acredita serem as estratégias basicas para uma sélida formacao pertinente
aos saberes docentes. Os bolsistas demonstraram a elaboracdo de varios saberes
docentes, dentre eles, os saberes experienciais, que foram 0s mais recorrentes quanto se

referiam as aprendizagens desenvolvidas. Sobre o0s processos de identificacdo
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profissional, os bolsistas PIBID de Ciéncias Sociais mostraram dilemas como as davidas
em relacdo a seguir ou ndo a carreira docente, que foi manifestada de forma especial
guando participaram da regéncia das turmas. Além disso, o PIBID possibilitou aos bolsistas
um “choque de realidade”, quando estes passaram a frequentar a escola e ainda fez com
gue todos compreendessem a complexidade dos processos de ensino e de aprendizagem
(ROCHA, 2013).

Sa (2014) analisou narrativas de um grupo de dez bolsistas e um supervisor do
PIBID Quimica da UESC sobre influéncia do programa na formacéo inicial e continuada de
professores de Quimica. Segundo a pesquisadora, desde o inicio do projeto, os bolsistas
foram solicitados a produzir um diario, “no qual deveriam narrar livre e periodicamente as
suas reflexbes acerca de todas as atividades realizadas na execugao do projeto”, assim
como “fizessem consideracdes sobre o impacto do PIBID nas suas formacdes” (p.46). As
principais influéncias do PIBID para a formacao dos professores foram o “reconhecimento
da importancia da interacdo entre professores e licenciandos” (p. 46); a “importancia
atribuida ao papel do professor supervisor pelos bolsistas” (p. 46); o “embasamento tedrico
propiciado pela leitura dos textos durante as reunides semanais” (p. 47) e o

desenvolvimento de saberes da préatica ou das experiéncias (p. 48).

Com relagdo as expectativas sobre o PIBID e a carreira docente, S& (2014)
identificou que o programa foi apontado como “elemento motivador para a atuagéo e
permanéncia na carreira docente” (p. 48), além de um sentimento de acolhimento pela
escola. Os bolsistas também demonstraram o anseio em relagdo a aprovacao dos alunos
nas avaliacdes apoOs a participacdo nas atividades desenvolvidas na escola, além de
entenderem a interdisciplinaridade como “uma forma de promover melhorias no ensino
praticado na escola” (p. 49). Sa (2014) verificou nas narrativas dos bolsistas e do supervisor
que o PIBID passou a ser considerado como um “espago de encontros, descobertas e

valorizagao da pratica docente” (p. 49).

Santos (2012) realizou uma investigagdo com quinze bolsistas e dois supervisores
do subprojeto PIBID Pedagogia da UEPG, com o objetivo de analisar como as futuras
professoras descrevem e compreendem o processo de iniciagdo a docéncia e sua relagéo
com a formacdo académico-profissional, a partir de suas vivéncias em classes de
alfabetizagdo (p. 357). A pesquisa foi realizada a partir do mapeamento, descricdo e
interpretac@o das narrativas produzidas pelos bolsistas sobre o periodo de observacéo
participante nas escolas. Seguiu-se da andlise das reflexdes dos bolsistas nos relatérios
de intervencdo e nos artigos desenvolvidos, explicitando o desenvolvimento da
investigacdo-acdo, a partir dos problemas vivenciados nas atividades escolares. Os

bolsistas relataram as dificuldades de aprendizagem dos alunos, principalmente em fungéo
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do elevado namero de alunos nas turmas, ao mesmo tempo em que relatam a satisfacéo

que sentem em relacao aos avancos dos alunos (p. 363).

Santos (2012) percebeu também a necessidade de ressignificar as praticas
desenvolvidas na escola a fim de promover rupturas e avancos no conhecimento docente.
A pesquisadora afirma que a falta de problematizacdo e de andlise do saber experiencial
desenvolvido “corre-se o risco de se repetir praticas equivocadas, justificadas pela utilidade
imediatista da ac&do ou pelas crengas originadas e mantidas num dado contexto” (p. 367).
Dessa forma, torna-se possivel desenvolver nos futuros professores uma postura reflexiva
frente a sua profissdo e ao ambiente escolar, mediados pelos processos de ressignificacdo

dos tempos e espacos curriculares destinados a formacao docente.

Silva (2012) buscou, em sua dissertacdo, compreender as repercussdes das
atividades realizadas nas escolas da educacao béasica pelos bolsistas PIBID da UFSM,
caracterizando as modificagdes na organizacdo e no desenvolvimento do trabalho escolar
envolvidos nas acdes desenvolvidas pelos bolsistas. Para isso, a pesquisadora utilizou de
diferentes fontes de informacéo: oito professores da educacédo basica e dez membros das
equipes gestoras das escolas, dois eventos institucionais do PIBID e, andlise de dez
subprojetos PIBID das edigBes 2007 e 2009 — Artes Visuais, Biologia, Ciéncias, Educacao
Fisica, Filosofia, Fisica, Histéria, Matematica, Pedagogia e Quimica (p. 161-162). A
pesquisa evidenciou mudangas significativas nas escolas em fungéo das agbes do PIBID,
organizadas em dois tipos: i) mudancas materiais, que envolviam a aquisicdo de materiais
para as salas e laboratorios e, a revitalizagdo ou reativagdo de espagos escolares e, ii)
mudangas conceituais, referentes as modificagbes nas finalidades educativas de uma
disciplina escolar; inser¢cdo de nova metodologia de ensino ou de recursos didéaticos e,
modificagBes na estrutura curricular de uma disciplina (p. 227). Silva classificou algumas
destas mudancas como superficiais, por ter a duracdo equivalente a dos subprojetos, com
0 acréscimo de tarefas aos membros das equipes gestoras das escolas, a realizacao de
reunides entre os professores, 0os encontros para formagédo continuada, os atendimentos
aos estudantes com dificuldades conceituais. Outras mudangas foram compreendidas pela
pesquisadora com maior potencial de duragéo, como a criacéo ou a revitalizacdo de alguns
espacos escolares. Além disso, Silva (2012) identificou alterac6es na vida escolar em
fungcdo da insercdo de novas metodologias de ensino, bem como a reformulagdo de
algumas praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores. A pesquisadora acredita
gue estas também sdo mudancas mais profundas no trabalho docente, por exigir a
reorganizacdo da forma como 0s conceitos sé@o trabalhados em sala de aula e das
mudancas de atitudes, por isso, tem maior potencial de continuidade. Entretanto, apesar

dessas mudancas, a pesquisadora afirma que
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a partir das analises realizadas ficamos com a impressdo de que mais uma
vez, o professor da escola nédo é autor do conhecimento produzido, mais uma
vez, os resultados de pesquisa, apesar de chegarem, ndo se “instalam” na
escola, pois apesar das acgles realizadas serem reconhecidas como boas
praticas, pelos bolsistas supervisores, em geral, eles ndo conseguem, nem as
reproduzir, pois ndo ha a perspectiva de continuidade das a¢des nas escolas
publicas da educacao basica, sdo somente dois anos, e o PIBID passa a ser
encarado como uma ajuda, um auxilio ao tdo sobrecarregado professor, que
por um tempo esteve disponivel na escola (SILVA, 2012, p. 260).

Silva e Martins (2014) estudaram a influéncia do PIBID na formagdo académica
dos futuros professores de Quimica, da UFRN, a partir do envolvimento de todos os sujeitos
— bolsistas, supervisores e coordenadores — tanta na escola, quanto no curso de
graduacdo, buscando melhorar sua formagéo. A hipétese defendida pelos pesquisadores
€ que os bolsistas PIBID apresentam um melhor desempenho académico nas disciplinas
da graduagado, em funcao “da interagdo com das atividades com a atuacdo docente,
valorizando o exercicio da profissédo e do acompanhamento e da orientacdo académica em
termos de saberes disciplinares no ensino superior” (p. 103). Para isso, os pesquisadores
realizaram entrevistas semiestruturadas buscando compreender o interesse pelo
programa, oS aspectos positivos e negativos e as expectativas profissionais. Analisaram
também os historicos escolares de 16 bolsistas, levantando indicadores como trancamento,

reprovacao e numero de disciplinas cursadas, antes e depois do ingresso no PIBID.

Os pesquisadores verificaram que a maior parte dos bolsistas teve aumento na
média de conclusdo das disciplinas apés o ingresso no PIBID, observando pequenas
variagdes no aproveitamento dos estudantes nos primeiros semestres em fung¢éo da fase
de adaptacéo as atividades do programa. Perceberam também a diminui¢do do nimero de
trancamentos e de reprovagfes apos o0 ingresso no programa. Os pesquisadores creditam
essas melhorias ao contato direto da coordenacdo de é&rea do subprojeto com a
coordenacgdo de curso, acompanhando os estudos e o0 aproveitamento dos bolsistas de
forma periddica. Creditam também ao fato dos bolsistas comprometerem-se com a leitura
e a apresentacdo de artigos cientificos nas reuniées do grupo e ao desenvolvimento do
trabalho coletivo e solidario entre os bolsistas. Os bolsistas afirmaram que o PIBID
“contribuiu com a melhoria do ensino da quimica na escola, com a sua propria formagao
para o exercicio da docéncia, além de favorecer o desenvolvimento do trabalho de equipe,
0 que pode ter influenciado na melhoria do desempenho académico” (SILVA; MARTINS,
2014, p. 106).

Silva e colaboradores (2012a) realizaram uma investigacéo sobre as contribuicbes
das atividades realizadas no subprojeto PIBID/Quimica da UNESP de Araraquara, para a
formacgé&o dos licenciandos como futuros professores, fundamentando a abordagem sobre

0s saberes docentes, focando principalmente no saber experiencial. Para isso, foram
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analisados dados obtidos a partir de um questionario aplicado aos bolsistas e dos relatérios
elaborados por eles. Os autores acreditam que a partir do PIBID, os bolsistas tém a
oportunidade de avaliar, repensar, articular e rearticular os demais saberes e, “por
passarem um tempo significativo imersos na escola, hd o favorecimento em diversos

aspectos formativos do futuro professor”. Por isso, esses autores afirmam que:

Ao colocar os licenciandos em contato com um professor experiente, no
contexto de projetos do PIBID, reafirmamos a importancia desse profissional
na formag&o de um professor novato ou de um futuro professor. As atividades
desenvolvidas no ambito do subprojeto de quimica do PIBID possibilitam
repensar as relagdes entre a teoria e a pratica na formagédo do professor num
sentido amplo e se constitui um espaco privilegiado de aprendizagem da
docéncia. A partir da atuagdo no contexto escolar com toda a sua inerente
complexidade, os licenciandos podem avaliar as relagbes que estabelecem
entre os saberes docentes. (SILVA, et al., 2012a, p. 188)

A tese de Sousa (2013) teve o objeto de estudar a relevancia da prética de ensino
na/para a formacéao inicial do professor no Curso de Pedagogia, buscando compreender
em que condicbes a pratica se revela como espaco de mobilizagdo, elaboragédo e
reelaboracdo de saberes sobre alfabetizacao. O cenario da pesquisa foi a universidade, o
PIBID e a escola da educacgdo basica, a partir da analise documental, da observagéo
sistematica registrada em diario de campo e da entrevista semiestruturada com trés
professores coordenadores, duas supervisoras e cinco bolsistas do PIBID. O referencial
teorico foi baseado na abordagem historico-cultural, na formagéo de professores e em
guestdes pertinentes a compreensao dos conceitos e processos de alfabetiza¢do. A partir
das analises realizadas foi possivel identificar trés dimensdes de saberes na pratica de
ensino do PIBIB, relacionadas a formacao inicial do professor alfabetizador: saberes
mobilizados, inicialmente refutados e (re)elaborados, que envolveram os saberes

pedagdgicos, disciplinares, curriculares e experienciais.

Dentre os saberes mobilizados a partir do PIBID, a pesquisadora destaca os eixos:
codificacdo e decodificacdo da leitura e da escrita; fases da construgcéo da escrita como
diagnéstico e; linguagem, oralidade e vinculo afetivo. Os saberes inicialmente refutados
pelos bolsistas referiam-se aos eixos: funcdo social da escrita e trabalho com géneros
textuais; planejamento elaborado a partir de um diagndstico e articulado a realidade vivida,;
estabelecimento de eixos tematicos e; conhecimentos especificos de métodos e processos
de alfabetizacdo. E, os saberes (re)elaborados, destacam-se 0s eixos: necessidade de
outros tipos de mediacGes nas atividades de reescrita e de leitura e o planejamento
elaborado a partir de um diagnostico articulado a realidade vivida, a eixos tematicos e
contextos significativos de aprendizagem (p. 119). Segundo a pesquisadora, essas trés
dimensdes dos saberes foram construidas a partir das reflexdes, contradi¢des,

questionamentos, duvidas, leituras e dialogos, caracterizando-se num movimento dialético
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de acao-reflexdo-acdo. Sousa (2013) confirma assim a relevancia das praticas de ensino
no curso de Pedagogia, como lécus para o ensino, a aprendizagem e a articulacdo de
saberes na (para a) formacéo do professor alfabetizador, enfatizando a necessidade de
gue estas contemplem as diversas faces da aprendizagem da docéncia, em articulacéo

permanente com oS saberes docentes.

Souza (2013), em sua dissertacao, buscou investigar as praticas de formacao
inicial e continuada de professores de lingua inglesa desenvolvidas no PIBID, em Londrina.
A pesquisadora analisou as caracteristicas so6ciodiscursivas que ativam ou inibem
possibilidades de aprendizagens dos professores em desenvolvimento entrelacadas a
seus posicionamentos sociais. Souza objetivava analisar as relagdes entre o PIBID como
pratica social projetada com potencial transformador e as praticas soéciodiscursivas
vivenciadas pelos participantes nas acoes teérico-praticas dos grupos de estudos. Por isso,
a pesquisa envolveu nove bolsistas, uma professora coordenadora e uma professora
supervisora, a partir da analise do discurso dos sujeitos, pelos questionamentos expressos
no grupo de estudo, nos processos representativos e identificativos e nos momentos em
gue se falava dos alunos. A partir das analises realizadas pela pesquisadora, fez-se
perceber que os modos de acdo entre os envolvidos no projeto possibilitaram o
aprendizado com o outro, a partir dos questionamentos, contestacdes e pelas mudancas
séciodiscursivas, a partir da incorporacao dos significados atribuidos pelo outro em
diferentes processos. Assim, a pesquisadora entende que os participantes do PIBID
estavam dispostos a aprender, a transformar-se e a desenvolver-se com 0s outros, através
dos didlogos e das negocia¢cfes no sentido de criar e recriar seus conhecimentos e seus
modos de aprender. Verificou-se que o programa possibilita também o desenvolvimento de
um espaco permeado por relacdes sociais de confianca muatua entre seus participantes
(SOUZA, 2013).

Stanzani (2012), buscou, em sua dissertacao, as possiveis contribuicées do PIBID
a formacao inicial dos licenciandos que participam de um subprojeto de Quimica, em
Londrina. Para isso, 0 pesquisador acompanhou um grupo de onze bolsistas durante o
processo de planejamento e execucdo de algumas atividades relacionados ao subprojeto,
no ano de 2011 e, na sequéncia, eles relataram suas experiéncias e percepc¢des em
entrevistas, focadas nos processos formativos e nas a¢gfes desenvolvidas no ambito do
PIBID. Parte dessa dissertacdo foi publicada na revista Quimica Nova na escola
(STANZANI, BROIETTI E PASSOS, 2012). Stanzani entrevistou também os professores
coordenadores do subprojeto e os professores supervisores da educacédo basica de dois
subprojetos PIBID Quimica, na mesma instituicdo. Nas entrevistas, o pesquisador verificou

que o licenciando “ao ingressar no curso de licenciatura e participar do PIBID, passa a
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vivenciar as problematicas relacionadas a formacdo docente na pratica” (p, 58). Essa
vivéncia colabora para que os bolsistas se sintam motivados a exercer a profissdo docente
de maneira consciente das contribuicdes e também das implicacdes de suas préticas para

o ensino de Quimica. O pesquisador identificou também

a necessidade do envolvimento dos licenciandos no campo de atuagéo, ou
seja, nas escolas. Sem este contato direto com o futuro ambiente de trabalho
ndo se consegue perceber a realidade escolar, que muitas vezes é apenas
exposta aos licenciandos por meio de teméticas abordadas pelo professor das
disciplinas especificas do curso. O convivio dos bolsistas nesse ambiente,
amparado por profissionais da universidade aptos a discutir e problematizar
certas situacdes vivenciadas na escola acaba por propiciar novas descobertas
e uma série de reflexdes a partir da propria experiéncia destes, o que pode
ser entendido como uma forma de educar pela pesquisa. (STANZANI, 2012,
p. 58)

Além disso, o pesquisador afirma que o PIBID destina espagos a problematizagéo
da pratica docente bastante relevantes a formacgéo dos licenciandos, possibilitando acesso
as discussoes e reflexdes sobre as teorias educacionais, que “muitas vezes, sao realizadas
de forma superficial nas disciplinas pedagoégicas do curso” (p. 77). Por isso, Stanzani
(2012) conclui que o PIBID consegue “suprir as lacunas deixadas no processo formativo e
que, até o momento, tem possibilitado aos estudantes das licenciaturas melhores

perspectivas quanto a profissao docente” (p. 80).

Tinti (2012) investigou em sua dissertacdo as percepc¢des de trés bolsistas PIBID,
do curso de Matematica, na PUC/SP, sobre as contribuicbes do programa para seus
processos formativos. O pesquisador realizou entrevistas buscando compreender 0s
processos de aprendizagem da docéncia, evidenciados como parte integrante do
programa. A analise das entrevistas foi direcionada nas categorias: a) conhecer a realidade
escolar: estrutura, funcionamento e dinamica; b) trabalho colaborativo e vivéncia
interdisciplinar; c) parceria universidade-escola; d) atratividade da carreira docente; e)
recursos metodologicos no ensino de Matematica e, f) incentivo e inser¢cdo no universo da
pesquisa cientifica. Verificou-se que, o PIBID possibilita o estabelecimento da parceria
entre os cursos de formacdo docente e a escola, com vinculos mais consistentes.
Entretanto, o pesquisador acredita que as acdes desenvolvidas pelos professores da
educacao basica no PIBID deveriam ser “incorporadas a jornada de trabalho do professor,
como uma atividade integrante de suas atribuicBes. Isso, talvez, possibilitaria um

envolvimento maior dos professores das duas instituicées” (p. 123).

Assim, o pesquisador constatou que.

além de vivenciarem os dilemas do cotidiano escolar, as ag¢fes iniciais
desencadearam reflexdes sobre o futuro/possivel ambiente de trabalho,
contribuindo, assim, para a superacdo de possiveis pré-conceitos sobre o
sistema publico de ensino. Acreditamos ainda que, esta vivéncia no PIBID [...]
pode tornar a carreira docente mais atrativa para os alunos que cursam

Teixeira Junior - Contribui¢ées do PIBID para a formagdo de professores de Quimica



o PIBID 75

licenciatura além de contribuir para a minimizagdo do “choque com a
realidade” nos primeiros anos da profissdo (TINTI, 2012, p. 140).

Weber e colaboradores (2013) investigaram a percepcdo de 27 bolsistas e ex-
bolsistas de Quimica, da UFPB, sobre os impactos do PIBID em sua formacéo docente,
resultando em aspectos relativos ao desenvolvimento de uma pratica docente inovadora e
da construcdo de saberes e valores proprios da profissao de professor (p. 190). Sobre as
contribuicbes do PIBID para a formacdo pedagdgica, destacou-se a “oportunidade de
entrar em contato com a realidade das escolas e experimentar o0 que eles caracterizaram
como vivéncia escolar, enfatizando a esséncia do PIBID, que é a inser¢éo do licenciando
na escola como forma de aperfeicoar sua formacdo docente” (p. 193). Muitos bolsistas
creditam também ao PIBID a possibilidade de conhecer novas metodologias que nao foram
contempladas durante a graduagado, rompendo “‘com as técnicas tradicionais utilizadas
pelos professores no ensino médio” (p. 194). Foram citadas também a oportunidade de
participar de congressos, oficinas, minicursos em eventos do PIBID e da &rea de Educagéo
Quimica. Sobre a vivéncia na escola, os bolsistas destacaram algumas dificuldades
relacionadas a falta de materiais, assim como algumas queixas relacionadas a falta de
compromisso de alguns professores com o ensino ou com as cobrancas da equipe
pedagogica em cumprir o curriculo. A respeito do “despertar da identidade profissional”, os
pesquisadores verificaram que o PIBID confirmou a escolha de muitos bolsistas pela
licenciatura em Quimica. Além disso, a maior parte dos bolsistas demonstrou interesse e
uma “inclinagao para seguir o magistério” (p. 195), confirmando o “compromisso com uma

formacéo para a cidadania e com questdes sociais” (p. 196).

No proximo item, analiso relatos de experiéncias a partir dos textos relacionados
ao PIBID.

ii) Relatos de experiéncias

A segunda categoria analisada foram os relatos de experiéncias vivenciadas e/ou
envolvendo bolsistas/supervisores do PIBID. Nesta categoria foram analisados 33,8% dos

artigos e dissertacdes; nenhuma das teses analisadas foi classificada nesta categoria.

Amancio (2012) buscou identificar conhecimentos adquiridos ou explorados por
bolsistas PIBID subprojeto Matematica, da UFRJ, quando estes elaboraram e aplicaram
uma sequéncia didatica em que fossem propostas situacbes que favorecessem a
construcdo dos conceitos probabilisticos, em um nivel introdutério, e que evitassem 0s
equivocos conceituais sobre probabilidade descritos na literatura. A pesquisadora analisou
esses conhecimentos com base nos trabalhos de Shulman (1987) referentes ao

conhecimento de contetdo, conhecimento pedagdgico de conteido e conhecimento
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curricular. Durante as atividades de investigacdo, Amancio verificou que os bolsistas
tinham a expectativa de trabalhar no PIBID com contetidos e métodos diferentes dos usuais
e ensinar de uma maneira mais dindmica para despertar nos alunos o0 gosto pela

Matemaética (p. 138). A pesquisadora percebeu também que os licenciandos

gue tinham a responsabilidade de dar a aula estudaram com mais detalhes o
assunto. Por outro lado, os que auxiliavam apenas participando das aulas e
fazendo as pesquisas para sugerir as atividades, ndo estudaram com a
mesma dedicag&o dos outros dois. Por isso, durante as entrevistas, nas partes
gue tinham que apresentar as definicdes e exemplos, cometeram erros. [...] O
PIBID acrescentou muito mais em conhecimento de conteddo quando o
licenciando atuou como professor. Quando se envolveu em atividades apenas
de auxilio, a aquisicdo deste contetdo ficou falha. Ao contrario, os
licenciandos que aplicaram de fato a sequéncia didatica apresentaram
definicbes e exemplos corretamente. Uma sugestdo para que isso nao
acontega € que haja uma troca de papéis entre os licenciandos, em que a
cada semana eles se permutariam entre as turmas (AMANCIO, 2012, p. 142
e 144)

Assim, a pesquisadora verificou em sua dissertacdo que na elaboracdo de
atividades, o0s bolsistas mobilizaram tanto conhecimento de conteddo quanto
conhecimento pedagdgico do conteudo, foi um fator diferencial no processo de iniciacao a

docéncia dos mesmos.

Baptista e colaboradores (2014) relatam algumas experiéncias vivenciadas no
ambito do subprojeto PIBID Quimica, da UnB, em periodos de atuacdo, sendo o primeiro
de 2009 a 2011 e o segundo a partir de 2011, em andamento no periodo em que o texto
foi escrito. O foco do projeto é o desenvolvimento de habilidades como o uso da
experimentagdo como recurso didatico; aplicagdo dos conhecimentos basicos do uso de
computadores em ensino; conhecimento e vivéncia dos projetos de ensino de quimica;
consciéncia da importancia social da profissdo; atuacao no magistério, com elaboracao de
propostas de ensino com metodologia apropriada, contribuindo para despertar o interesse
cientifico em adolescentes; conhecimento critico dos problemas educacionais (p. 19).
Durante o relato, os pesquisadores descrevem as reunifes do subprojeto, a apresentacéo
das escolas, dos supervisores, a analise dos projetos politico-pedagdgicos, alguns dos
projetos desenvolvidos pelos supervisores em parceria com a universidade, a preparacao
das equipes, a discussdo dos impactos das metodologias e atividades experimentais
desenvolvidos nas escolas e, a preparacdo do grupo para a participagdo em eventos. A
partir das vivéncias nas escolas, os autores afirmam que os bolsistas passaram a
“conhecer parcialmente os alunos do nivel médio, suas concepc¢des, seus interesses e
suas resisténcias em relacdo ao processo ensino-aprendizagem de quimica” (p. 20). Além

disso, os autores citam varios impactos nas acdes realizadas como:

a valorizacéo do magistério, apoiando professores-supervisores nas escolas;
a promogédo da melhoria da qualidade da educacgéo basica, utilizando novas
metodologias de ensino; a articulagdo integrada entre ensino superior e
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educacgdo bésica na formagdo docente inicial, aumentando a qualidade dos
cursos de licenciatura; o estabelecimento de projetos de cooperagéo, visando
a elevacdo da qualidade de ensino nas escolas da rede publica; o incentivo a
experiéncias metodolégicas e praticas docentes, utilizando recursos
tecnoldgicos da informacéo e da comunicagdo; a valorizagcdo do espago da
escola publica como campo de experiéncia para a construgdo do
conhecimento de formagdo de professores; e proporcionar aos alunos de
licenciatura a participagdo em agdes, experiéncias metodoldgicas e praticas
docentes inovadoras, articuladas com a realidade local da escola (BAPTISTA,
et al., 2014, p. 24).

Braibante e colaboradores (2013) apresentaram um relato sobre uma experiéncia
interdisciplinar desenvolvida pelos subprojetos PIBID das areas de Quimica e Historia, da
UFSM. A atividade envolveu o desenvolvimento de uma oficina abordando o tema cana-
de-acgucar no Brasil, estruturada de forma a possibilitar a participacdo ativa dos estudantes
na construcado e integracdo dos conteudos de Quimica e Historia. A oficina foi planejada
pelos bolsistas na perspectiva de abordar aspectos diversos como o trabalho escravo na
producdo acucareira e as condicdes propicias para 0 plantio da cana-de-agucar
encontradas pelos portugueses no solo brasileiro. Com relagcao aos aspectos quimicos, o
grupo trabalhou a constituicdo quimica dos carboidratos, as reacdes de formacédo da
sacarose e de fermentacgéo alcodlica do caldo da cana, além dos processos de separacao
de misturas e das mudancas de estado fisico. Os bolsistas apresentaram também as
técnicas e cuidados envolvidos na producéo, desde a plantacao, o cultivo, a colheita, até o
refinamento. Nos relatos dos alunos que participaram da oficina, os pesquisadores

observaram

0 estabelecimento de uma conexao entre 0s conceitos quimicos e historicos,
principalmente nas etapas envolvidas na obtengdo do acUcar e do alcool,
desde a mao-de-obra utilizada no plantio até os processos quimicos
envolvidos na sua fabricagdo. Além disso, varios estudantes atribuiram a
atividade experimental um papel facilitador para a sua aprendizagem. [...] E
importante ressaltar que os exemplos citados pelos estudantes estabeleceram
relacbes com aspectos previamente conhecidos, demonstrando que os
conhecimentos adquiridos nessa oficina foram aplicados as situacdes ja
vivenciadas por eles. (BRAIBANTE et al., 2013, p. 8)

J& Braibante e Wollmann (2012), investigaram a influéncia do PIBID/Quimica na
formacdo inicial dos académicos de Quimica licenciatura da UFSM, por intermédio das
atividades desenvolvidas durante a execucdo do projeto, bem como por meio da interacao
com professores e alunos da escola basica, a partir da articulagdo entre universidade e
escolas. O artigo apresenta um breve histérico sobre o subprojeto, como funcionam as
oficinas tematicas com atividades tedricas e praticas pautadas em temas geradores que
permitem a problematizacéo e a transposicao de conceitos basicos para situacdes reais,
ministrada pelos bolsistas nas quatro escolas atendidas pelo subprojeto e a influéncia do
programa na formacdo inicial e continuada dos académicos e professores supervisores de

Quimica. As autoras discutem a possibilidade do conhecimento prévio do campo de
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atuacdo de educadores em formacao e da integracéo entre os profissionais que atuam na
escola e no ensino superior, 0 que seria o diferencial do programa. Além disso,
comprovaram que houve um comprometimento maior tanto da escola, quanto dos

supervisores e dos bolsistas com as questdes de ensino.

Brito e colaboradores (2012) relataram a experiéncia vivenciada por bolsistas no
planejamento e execu¢do de um minicurso sobre o uso de jogos no ensino de Quimica
para os graduandos da UFG, buscando apresentar a forma de se utilizar os jogos didaticos
no ensino e suas contribuicdes para a aprendizagem significativa dos alunos do ensino

médio. Os jogos didaticos apresentados aos licenciandos buscavam

ilustrar situacdes em que houvesse o envolvimento dos alunos de forma mais
dindmica e que pudessem proporcionar um melhor aprendizado dos
contetdos quimicos, além de buscarem propiciar uma abordagem
interdisciplinar e social tematica. O objetivo foi mostrar que tais recursos
proporcionam a possibilidade de os alunos aprenderem a argumentar, expor
suas ideias e compartilhar o conhecimento, adquirir espirito de equipe e,
assim, proporcionar uma melhor relacdo aluno-aluno e aluno-professor (p.
596).

Os jogos foram apresentados aos participantes explicitando suas regras, seus
objetivos e os contetidos envolvidos — educagcdo ambiental, ligacdes quimicas, tabela
periddica e a aplicagdo dos elementos quimicos, além da nomenclatura, estrutura e
aplicagbes de alguns compostos orgéanicos — todos desenvolvidos pelos bolsistas no
ambito do PIBID. Participaram do minicurso alunos de diferentes cursos de graduacéo,
como Ciéncias Bioldgicas, Matematica, Quimica, Engenharia de Minas, Administracéo,
Enfermagem e Fisica, o que possibilitou “interagédo e um clima de troca de experiéncias e
de discussdes interdisciplinares, favorecendo a formagé&o de sujeitos ativos na construcéo
do seu conhecimento” (p. 602). Ao final, os participantes discutiram a “possibilidade de
adaptacéo dos jogos a outros temas, como também sua possibilidade de extrapolacdo para
niveis mais dificeis, utilizando-se da interdisciplinaridade, demonstram a eficiéncia de tais
recursos didaticos no ensino” (BRITO et al., 2012, p. 604).

Carvalho (2012) analisou experiéncia de formag&o docente no ambito do projeto
institucional, na UFPI. A pesquisadora relatou experiéncias vivenciadas com 54 bolsistas
de subprojetos PIBID das &reas de Biologia, Fisica, Matematica, Quimica, Geografia e
Pedagogia, sete supervisores de area, sete coordenadores de &rea e um coordenador
institucional. O projeto fora organizado em trés eixos: i) a¢Bes de monitoria —
compreendendo atividades de atendimento aos alunos das escolas parceiras do PIBID, a
fim de reforcar conteudos curriculares e diminuir as dificuldades de aprendizagem; ii) acdes
pratico-pedagdgicas — selecdo e organizacao de materiais pedagogicos a serem utilizados
nas oficinas executadas pelos bolsistas, objetivando propiciar um ensino pratico-reflexivo

a partir da sistematizacdo, observacdo, reflexdo, pesquisa e inovacao; iii) acbes
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complementares — desenvolvimento de minicursos, palestras, oficinas, seminérios, feiras a
fim de ampliar o conhecimento dos alunos de forma articulada aos contetdos trabalhados
em sala de aula pelos professores. Os resultados encontrados pela pesquisadora
mostraram o desenvolvimento de competéncias profissionais para o futuro professor:
compreensao sobre a pratica pedagogica e sobre o papel do professor, para sua postura,
atencdo, dedicacao, seguranca e motivacdo; ampliacdo de estudos sobre os conteudos
trabalhados; busca de melhores formas de atendimento dos alunos; compreensao de que
o papel do professor vai além do contetdo, incentivando os alunos a lerem e a buscarem
conhecimento; maior interesse pela atividade docente; interesse no estudo de contetdos
especificos, para discuti-los com os alunos da escola com mais propriedade; melhoria no
desempenho das apresentacdes orais, atividade das disciplinas da graduacéo; percepc¢ao
da importancia do planejamento de ensino; entendimento do funcionamento de uma escola
publica; desenvolvimento da capacidade de trabalhar em atividades em grupo; e melhoria
na organizacdo do tempo disponivel (CARVALHO, 2012, p. 499-500)

Na dissertacdo de Cozza (2012), o pesquisador aborda a Modelagem Matemética
na formacgéo inicial e continuada de professores, apresentando como objetivo analisar
como diferentes intervencdes pedagoégicas modificam as percep¢des dos professores de
Matematica e de estudantes em formacao, sobre o tema. Os sujeitos da pesquisa foram
quatro professores supervisores e 19 licenciandos/bolsistas do subprojeto PIBID de
Matematica da PUC-RS. Cozza (2012) descreve algumas intervencfes pedagoégicas que
pudessem servir de subsidios teéricos e praticos para que os bolsistas elaborassem e
aplicassem propostas de Modelagem nas escolas em que atuam. Por meio da Analise
Textual Discursiva dos dados coletados em trés momentos distintos, o pesquisador
verificou que a maioria dos sujeitos ndo teve contato com a Modelagem Mateméatica em
sua formacao inicial, e, quando teve, foi apenas por meio de transmissdes tedricas sem
percorrer suas etapas: interagdo, matematizacdo e modelo. Cozza (2012) afirma que,
inicialmente, para esses sujeitos a Modelagem Matemética era vista como resolugédo de
problemas da realidade ou como uma nova metodologia de ensino. Apds as intervencdes
pedagdgicas, a elaboracdo e a aplicagdo das propostas, o pesquisador verificou uma
mudanca significativa nessas percepc¢des: apenas quatro dos vinte e trés participantes ndo
conseguiram demonstrar no poés-questionario uma compreensdo do conceito de
Modelagem como um método de pesquisa e de ensino, embora na execucao da proposta
0 seu grupo houvesse obtido éxito. Dentre as consideracdes apontadas, Cozza (2012)
defende a Modelagem tanto como método de pesquisa, quanto de ensino, destaca a
importancia de uma formacdo que rompa com a postura disciplinar e a constituicao de

especialistas, uma vez que os problemas que se apresentam na realidade do aluno néao se
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referem nem a um Unico contetdo, nem a uma Unica area especifica. Entretanto, percebe-
se nesta pesquisa, que o PIBID nao foi o foco da analise, apenas serviu para o recorte

metodoldgico na escolha dos sujeitos da investigacao.

Destro e colaboradores (2012) apresentaram algumas das experiéncias
vivenciadas por 80 bolsistas de subprojetos PIBID de Pedagogia, Matematica, Biologia e
Letras, da Unisul. Os trabalhos desenvolvidos pelos subprojetos foram estruturados a partir
de dois eixos: gestdo da préatica pedagogica e pesquisa-a¢do, envolvendo abordagens
interdisciplinares entre as areas, assim como desenvolvendo acfes especificas para cada
area. Para isso, a maioria das escolas parceiras recebiam mais de um subprojeto afim de
incentivar o trabalho interdisciplinar. No eixo da gestéo da pratica pedagogica, os bolsistas
desenvolviam projetos de aprendizagem e monitorias. Os pesquisadores citam um
exemplo do trabalho desenvolvido por um bolsista da Biologia durante as atividades de
monitoria com um aluno portador de dislexia, apresentando alguns avang¢os na
aprendizagem do aluno e as contribuicbes para a formacdo do bolsista (p. 531). Além
dessas acdes, 0s bolsistas ficavam responsaveis pela elaboracdo de oficinas de forma
integrada entre 0s cursos e as escolas, com a participagéo dos professores, dos alunos e
das familias. Foram organizadas também algumas oficinas envolvendo professores e
bolsistas, criando um momento de partilha das praticas de sala de aula, apresentando “as
experiéncias de sucesso desenvolvidas tanto pelos professores e gestores das escolas
como pelos bolsistas” (p. 523). Com relagcdo ao eixo da pesquisa-acdo, 0s grupos de
trabalho interdisciplinar realizaram um intenso diagnostico das escolas, procurando
identificar as necessidades de intervenc¢éo, seguido do planejamento e execuc¢ao de acdes

nas escolas, focando principalmente na producao de materiais didaticos.

Fejolo, Arruda e Passos (2013) acompanharam os didlogos de dois bolsistas
PIBID Fisica, de uma instituicdo no Parana, quando estes realizaram experimentactes
envolvendo contetdos de Fisica Moderna em um laboratorio de espectroscopia (p. 631),
relatando o processo de preparacao, planejamento e execucdo das atividades. O objetivo
era identificar as aprendizagens cientificas informais desenvolvidas pelos bolsistas. Os
pesquisadores analisaram as atividades a partir de seis focos: i) desenvolvimento do
interesse pela ciéncia — que esta relacionado com a motivagao, a curiosidade pela ciéncia;
i) compreensdo de conhecimento cientifico — relativo & aprendizagem do contetdo, da
linguagem, dos modelos e das teorias cientificas; iii) engajamento em raciocinio cientifico
— considera a formulagédo de questdes e as explicagdes, demonstrando o raciocinio dos
estudantes; iv) reflexdo sobre a ciéncia — demonstra o envolvimento do aluno com a histéria
e a epistemologia da ciéncia; v) engajamento na prética cientifica — uso das ferramentas e

das normas cientificas; e, vi) identificagdo sobre a ciéncia — relacionado ao pertencimento,
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ao conforto e a identificacdo com a ciéncia, assim como a participacdo progressiva em
atividades a ela relacionadas. Fejolo, Arruda e Passos (2013) consideraram “o PIBID como
uma configuracdo informal de aprendizagem cientifica” (p. 646), evidenciando que o0s
estudantes se engajaram com maior frequéncia nos fazeres e nas discussbes que se

pautavam no raciocinio cientifico e na prética cientifica.

Focetola e colaboradores (2012) relatam uma experiéncia desenvolvidas por
bolsistas PIBID Quimica da UFRJ na produc¢éo de jogos didaticos sobre os contetdos de
ligacdes quimicas e funcdes inorganicas. As ac¢des dos bolsistas iniciaram com um
mapeamento das principais dificuldades enfrentadas pelos alunos na aprendizagem dos
conceitos quimicos. Atrelado a isso, os bolsistas perceberam “a baixa participacao dos
alunos durante as aulas expositivas” (p. 254). Em seguida, cada grupo planejou atividades
a serem desenvolvidas nas aulas de Quimica, como experimentos, pec¢as teatrais com
temas sociais e jogos educacionais (p. 250). Os autores relatam de forma detalhada o
processo de confeccdo, elaboracdo das regras e a aplicacdo dos jogos nas aulas de
Quimica. Em seguida apresentam o resultado da analise de um questionario aplicado aos
alunos apos as agbes. “A contribuicdo pedagdgica dos jogos foi analisada por meio de
questionarios de avaliacdes discentes e seus resultados demonstram a eficiéncia destes
como ferramentas didaticas no ensino de ciéncias, em geral, e de quimica, em particular”’
(p. 248). Os pesquisadores afirmam que a experiéncia vivenciada pelos bolsistas
possibilitou “um contato direto com o dia a dia de uma escola publica e observar os diversos
obstaculos presentes nos processos de ensino e aprendizagem do ensino publico” (p. 254).
Assim, a partir do planejamento e desenvolvimento dos jogos, perceberam que a “aquisi¢ao
e/lou reconstrucdo do conhecimento com as caracteristicas ludicas, corporativas e
disciplinares dos jogos confere maior interatividade as aulas de quimica, motivando e
socializando os alunos em sala de aula” (FOCETOLA, et al., 2012, p. 254)

O objetivo do trabalho de Kohler (2011) foi utilizar a temética da Quimica da
Estética Capilar para desenvolver acbes facilitadoras para o processo de ensino e
aprendizagem em Quimica. Para isso, realizou um estudo a partir do desenvolvimento de
oficinas e palestras, explorando diversos contetdos quimicos, estruturada com base nos
trés momentos pedagogicos de Delizoicov: problematizacao inicial, organizacao do
conhecimento e aplicacdo do conhecimento. A pesquisadora trabalhou com trés grupos de
sujeitos: bolsistas PIBID/Quimica, alunos do ensino médio e profissionais que atuam em
salfes de beleza. Além do acompanhamento dos bolsistas no processo de planejamento
e desenvolvimento da oficina, a pesquisadora analisou as concepg¢fes dos estudantes do
ensino meédio, em quatro escolas publicas no Rio Grande do Sul, verificando a relacdo da

abordagem quimica do tema com os conteldos curriculares. Kéhler também verificou as
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concepcbes dos cabeleireiros relacionadas ao conhecimento dos conceitos quimicos
necessarios ao desenvolvimento dos procedimentos realizados nos saldes de beleza. Ela
verificou que a realizacdo da oficina contribuiu para a aprendizagem dos conceitos
guimicos tanto para os bolsistas quanto para os alunos relacionando com situacdes do
cotidiano de todos. Além disso, o trabalho com os profissionais da beleza resultou em uma

melhor compreensado dos procedimentos empregados em seu trabalho diario.

Mendonca e colaboradores (2014) relatam a experiéncia vivenciada por bolsistas
PIBID Quimica, na UNIFAL, que desenvolveram uma sequéncia de atividades a partir da
percepcédo da existéncia de uma fonte de agua natural préxima a escola, com suspeita de
ser impropria para consumo humano. Essa acdo so foi possivel gracas a atividade de
mapeamento realizada no inicio do projeto, caracterizado pela “identificacao do contexto
social ao qual a escola se insere e das caracteristicas sociais e culturais da comunidade
escolar” (p. 108). As acbes do subprojeto previam diversas possibilidades como a
proposicéo de oficinas tematicas, o desenvolvimento de situacdes-problema e atividades
tedrico-experimentais, producdo de jogos didaticos, aplicacdo de instrumentos avaliativos
diferenciados e realizagdo de atividades de reforco escolar. Na ag¢éo analisada pelos
pesquisadores, a questdo da fonte de agua natural foi relacionada aos conceitos de
substancia e mistura de substéncias, a partir das concepgdes dos alunos em relacédo aos
termos poluicdo, contaminacdo, pureza, tratamento e potabilidade de agua (p. 109).
Verificou-se que a sequéncia contribuiu para a superacgéo de obstaculos de aprendizagem

pelos alunos, a partir da mediagéo realizada pelos bolsistas.

Mocgo (2013) investigou as compreensfes de bolsistas de um subprojeto PIBID
Matematica, no Rio Grande do Sul, com relagcdo a resolucdo de problemas enquanto
estratégia metodologica. De acordo com a pesquisadora, a resolugdo de problemas
envolve toda situagcdo na qual se deseja encontrar uma solucdo que é obtida a partir do
estabelecimento de relacdes entre as informacdes disponiveis, de forma que se construam
passos, ou seja, uma estratégia de resolucdo. A partir dessa estratégia, buscou-se
promover discussdes e reflexdes, bem como identificar as dificuldades encontradas pelos
bolsistas em relacdo a resolucédo de problemas. Os bolsistas participaram de uma oficina
dividida em trés momentos. No primeiro, discutiu-se as transformacdes e as reformas no
ensino de Matematica nas Ultimas décadas; o surgimento da estratégia em questao e
alguns referenciais teéricos. Na segunda parte, os bolsistas puderam criar atividades
envolvendo a resolucdo de problemas para serem desenvolvidas nas escolas parceiras do
programa. No Ultimo momento, realizou-se uma discusséo das atividades desenvolvidas e

das experiéncias vivenciadas por todos os bolsistas.

Embora o professor supervisor ndo tenha sido foco da pesquisa, pode-se
perceber que sua participacdo na realizacdo das atividades de sala de aula
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proporcionou aos licenciandos uma maior qualidade na elaboracdo e
organizacao das atividades, ja que esses professores puderam contribuir com
suas experiéncias docentes e discutir as caracteristicas de cada turma onde
seriam desenvolvidas as atividades (MOCO, 2013, p. 100).

As acdes apresentadas na investigacdo evidenciaram que o ensino de Matemética
se torna mais significativo e interessante, exigindo que os bolsistas planejem e organizem
as estratégias com dedicacdo, persisténcia e pesquisa, qualificando-os para a pratica
docente. Moco (2013) destacou ainda que os bolsistas tiveram a oportunidade de dialogar
sobre o0s conteddos matematicos envolvidos nas oficinas com seus colegas,
compartilhando ideias e trabalhando de forma coletiva para a constru¢cdo de suas
aprendizagens. A pesquisadora atribuiu ao PIBID a possibilidade de despertar o
amadurecimento profissional dos bolsistas, uma vez que estes tém a oportunidade de
refletir acerca das circunstancias presenciadas no ambiente escolar, desenvolvendo novas

atitudes e habilidades.

Oliveira (2012) relata experiéncias do projeto PIBID da UFMG, analisando os
objetivos, as agbes e os desafios vivenciados por 197 bolsistas das areas de Quimica,
Fisica, Biologia, Matematica, Pedagogia, Artes, Sociologia, Geografia, Histoéria, Educagéo
Infantil, Licenciatura do Campo e Educacéo Indigena. O principal objetivo do projeto € o
intercdmbio e a cooperacdo entre a universidade e as escolas publicas de educacéo
béasica, visando a formacao docente, inicial e continuada. Além disso, todo o trabalho é

desenvolvido com os objetivos de

aprofundar a formacéo de professores por meio de docéncia, participacdo em
projetos tematicos, monitorias, oficinas nas escolas de educacéo basica; gerar
oportunidades de formacdo critico reflexiva dos licenciandos para que
viabilizem o compromisso com a realidade social da universidade publica;
programar acdes que viabilizem a troca de conhecimentos construidos na
universidade e nas escolas de educacao basica publica; possibilitar situactes
de valorizagéo da escola basica publica; aprofundar a formacao por meio da
acdo efetiva na docéncia e em projetos inovadores na escola; reconhecer a
escola publica como campo privilegiado de formacao docente por possibilitar
ao licenciando uma compreensdo mais profunda da realidade brasileira;
propiciar ao licenciando a vivéncia no cotidiano da escola publica, de forma a
permitir a reflexdo sobre as multiplas questdes da educacéo, preparando-o
para o exercicio pleno do magistério (OLIVEIRA, 2012, p. 473).

As ac¢les sao desenvolvidas no PIBID/UFMG sob duas perspectivas: discussoes
sobre o planejamento do professor supervisor de cada area e, reflexdes orientadas por
diferentes referenciais tedricos do campo educacional. Oliveira afirma que essas acoes e,
principalmente a reflexdo sobre elas possibilita a “produgédo de conhecimento na
universidade e nas escolas, na medida em que esses sentidos ajudam a compreender as

singularidades e complexidades que constituem o programa” (OLIVEIRA, 2012, p. 483)

Passoni e colaboradores (2012) realizaram um relato das experiéncias

vivenciadas por bolsistas do PIBID da Universidade Estadual do Norte Fluminense,
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promovendo eventos como feiras de ciéncias, gincanas, oficinas e teatro de divulgacdo
cientifica, além de utilizar jogos educativos, experimentos demonstrativos e auxiliar na
elaboragao de jornais educativos, entre outros. Com a feira de ciéncias, “os alunos foram
incentivados a produzir o conhecimento, desenvolvendo um projeto de pesquisa,
identificando os problemas, apresentando solugdes, discutindo possibilidades e usando a
criatividade” (p. 202). Além disso, os contetdos quimicos puderam ser abordados de forma
diferenciada, onde os bolsistas do PIBID participaram ativamente na organizacao,

orientagdo e desenvolvimento dos trabalhos.

As oficinas de modelos moleculares foram propostas com o objetivo de “facilitar
visualizacdo, assimilagdo, compreensao e aprendizagem de conceitos relacionados aos
contetudos de geometria molecular, ligagbes quimicas, isomeria, entre outros” (p. 204).
Para isso, “os bolsistas do PIBID foram capacitados, por meio de oficinas, na elaboracao
e no uso dos modelos moleculares feitos com PET” (p. 204). Segundo os autores, a
experiéncia “foi muito gratificante para os bolsistas do PIBID que tiveram a oportunidade
de vivenciar em sala de aula o efeito facilitador dos modelos moleculares por eles mesmos
construidos” (p. 205). Ja o teatro de divulgagéo cientifica foi utilizado para comunicar
conceitos quimicos que fazem parte dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), como
“conceitos de polaridade, solubilidade, misturas homogéneas e heterogéneas, extracao de
fase e surfactantes” (p. 205) com o objetivo de despertar o interesse dos alunos para o
universo da Quimica. Além disso, foram também produzidos jogos educativos com “o
objetivo de oferecer aos professores que atuam no ensino médio uma opgao para
diversificar as atividades desenvolvidas nas aulas de quimica” (PASSONI, et al., 2012, p.

206). Os autores destacam que o PIBID possibilitou melhorias a todos os envolvidos:

todos os envolvidos no projeto tém sido beneficiados: os professores do curso
de licenciatura em quimica da UENF, pela oportunidade de ver suas propostas
académicas colocadas em pratica; os licenciandos, pela oportunidade de
vivenciar desde o inicio do curso de licenciatura em quimica a pratica docente
e o contato com atividades alternativas de pratica de ensino; os professores
da rede bésica de ensino, pela oportunidade de atualizagdo no tocante a
novas propostas de ensinar e pelo apoio que os bolsistas do PIBID
proporcionam no ambiente escolar; e finalmente (0 nosso maior objetivo)
oportunizar aos alunos do ensino médio uma aprendizagem diferenciada e
potencializada, a fim de motiva-los na continuidade da construcao dos saberes
e, em consequéncia, reduzir a indisciplina e evasao escolar (PASSON|I, et al.,
2012, p. 208)

Pinheiro (2012) relata um projeto desenvolvido pelos bolsistas PIBID Quimica, da
UFSJ, com o objetivo de aumentar o interesse dos alunos pelas aulas de Quimica. O autor

credita esse desinteresse ao fato dos alunos verem as aulas

como um mundo constituido por formulas, nomes, simbolos e equacdes, cuja
linguagem é complexa, ininteligivel e com pouco alcance e validade em seus
contextos de vida e mundo. O ensino é essencialmente transmissivo, centrado
no professor e no uso de giz e lousa. Além disso, contém uma carga excessiva
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de conteludos, é pouco contextualizado, anistérico [...]. Essa realidade da
quimica escolar comeca a ser vivenciada oficialmente na 82 série (ou 9° ano)
do ensino fundamental, havendo poucas experiéncias anteriores na dire¢éo
de preparar ou despertar o interesse dos alunos pela quimica como uma
ciéncia ou modo de conhecer importante, valido e atil (PINHEIRO, 2012, p.
175).

O autor relata todas as ac¢des desenvolvidas no ambito do subprojeto, desde a
preparacdo da equipe, as leituras, as reunides, os planejamentos, e a insercdo dos
bolsistas nas escolas. As acdes desenvolvidas pelos bolsistas iniciaram com a
apresentacdo da Quimica sob diferentes perspectivas, mostrando imagens de
profissionais, de laboratérios, industrias, alimentos, medicamentos, produtos de limpeza,
dentre outros, promovendo um didlogo com os estudantes sobre a Quimica e os quimicos.
A segunda atividade relatada foi uma sequéncia de aulas sobre o tema eletroquimica,
iniciada também com a projecdo de imagens, seguida de discussbes e atividades
experimentais. Outra acdo envolveu a apresentacdo de uma reportagem sobre um
fenbmeno associado ao aquecimento das aguas oceénicas, seguida da realizacdo de
atividades experimentais, possibilitando o estabelecimento de vinculos entre os saberes
prévios. Pinheiro (2012) verificou que a realizagdo destas atividades possibilitou aos
bolsistas maior seguranga em suas futuras praticas pedagogicas.

Rossi (2013) apresenta alguns aspectos da dinAmica de trabalho e resultados do
subprojeto PIBID Quimica, da UNICAMP, desenvolvido em escolas publicas. A autora
acredita que o PIBID é essencial para os cursos de Quimica, por diversos motivos, como
a falta de professores nas escolas, 0s obstaculos para ensinar e aprender essa ciéncia, 0s
esforcos dos professores e pesquisadores na busca por acdes efetivas e consistentes,
além da necessidade urgente de estimular os graduandos a optar pelos cursos de

licenciatura. Por isso, o PIBID surge como uma

a oportunidade impar de acesso organizado e continuo a escola para vivencia-
la de forma plena e efetiva, com o acompanhamento competente e planejado
de professores atuantes que se juntam ao projeto PIBID para a supervisdo
dos licenciandos, representa o diferencial de impacto para orientar opgdes
profissionais. Surgem, assim, circunstancias favoraveis para a (re)descoberta
da potencialidade da escola como campo de trabalho, pesquisa e aprendizado
para os licenciandos, o que é imprescindivel nesse contexto de caréncia de
professores de quimica (ROSSI, 2013, p. 257)

Os bolsistas participaram de diversas atividades, desde a sugestdo de
experimentos, até o levantamento das quantidades e dos custos dos materiais e reagentes
necessarios. Foram também promovidos encontros e seminarios entre bolsistas e
professores de Quimica de diferentes escolas publicas e particulares, para tratar de temas
quimicos e “troca de vivéncias profissionais para articulacéo e priorizacdo de contetdos,
avaliacdo de viabilidade e adequacédo do material produzido” (ROSSI, 2013, p. 259) pelos

bolsistas. Essa troca de experiéncias, a partir de diferentes visdes, expectativas e

Teixeira Junior - Contribui¢ées do PIBID para a formagdo de professores de Quimica



o PIBID 86

contribuic6es dos sujeitos possibilitou reflexdes sobre as propostas de ensino, buscando
aprimorar praticas consolidadas e discutindo conceitos de forma integrada e

contextualizada.

Santos e Melo (2014) relataram uma experiéncia de aplicacdo de uma sequéncia
didatica, desenvolvida por bolsistas PIBID Letras da UFPB, para o género textual artigo de
opinido, que contribuiu para o desenvolvimento da argumentagdo numa turma da segunda
série do ensino médio. Os bolsistas organizaram as atividades nas seguintes partes: i)
apresentacdo da situacao; ii) producao inicial; iii) contexto de producao do artigo de opiniéo;
iv) aspectos linguisticos e organizadores textuais; v) estrutura do artigo de opinido e os
elementos que o constituem; vi) aplicacdo de uma autoavaliagéo e, vii) producéo final. A
partir da analise das producdes, os bolsistas perceberam que os alunos desenvolveram
argumentos eficazes e consistentes para embasar a sua opinido e enuncia-la ao leitor.
Assim, a experiéncia da utilizacdo da sequéncia didatica para a construcdo da
argumentacao no género textual artigo de opinido foi avaliada como promissora, pelo grupo
PIBID Letras. As pesquisadoras perceberam ainda a oportunidade de “estabelecer uma
relag@o entre o conhecimento das teorias linguisticas estudadas na universidade e a sua

aplicabilidade no ensino fundamental, relacionando teoria e pratica pedagdgica” (p. 634).

Saturnino, Luduvico e Santos (2013) descrevem em seu artigo, o
desenvolvimento, a aplicacéo e a avaliagdo do jogo didéatico elaborado por bolsistas PIBID
Quimica da UFV, como uma alternativa para auxiliar no ensino de tabela periodica e
periodicidade para os estudantes do ensino médio. Além de incentivar os bolsistas a
utilizarem métodos diferentes dos tradicionais para abordagem de um conteldo em
guimica, o jogo tinha o objetivo de apresentar aos estudantes uma ferramenta diferenciada
para a aprendizagem dos conteldos quimicos, avaliando o desenvolvimento apds a
aplicacdo do jogo. No artigo, os autores explicam a forma como o jogo de cartas foi
elaborado, os materiais utilizados, apresentam exemplos de cartas, explicam as regras e
0 custo dos materiais utilizados pelos bolsistas. Apresentam também um relato da
aplicacao e a avaliacéo da atividade desenvolvida com alunos de escolas publicas em Para
de Minas. Os pesquisadores perceberam que “o jogo despertou um maior interesse dos
alunos pelos contetdos de tabela periddica e fez com que a aprendizagem ocorresse de
uma forma divertida e estimulante” (p. 179). Além disso, os bolsistas PIBID tiveram a
oportunidade de vivenciar a¢des fundamentais para sua formacédo didatico-pedagdgica,
atingindo um dos objetivos do PIBID quanto a “maior conscientizagéo dos futuros docentes
e de seu aprimoramento” (SATURNINO; LUDUVICO; SANTOS, 2013, p. 179).

Silva e Mortimer (2012) relatam as atividades desenvolvidas no subprojeto PIBID

Quimica/Biologia da UFMG, envolvendo 15 bolsistas do curso de Quimica e 20 do curso
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de Biologia. Os autores comentam sobre as etapas de observacdo das aulas dos
professores supervisores, as reunides semanais e as acdes de intervencao propostas
pelos bolsistas. Os bolsistas testam experimentos e propdem atividades a serem realizadas
nas escolas. Antes disso, essas aulas sdo apresentadas aos outros bolsistas e, a partir da
filmagem e posterior analise destas, os grupos tem a possibilidade de discutir e “contemplar
a diversidade de situacBes vivenciadas na sala de aula como, por exemplo, diferentes
organizacdes da sala de aula, tipos de interacdo com os alunos, abordagens
comunicativas” (p. 241). A analise das filmagens pelos grupos além de aumentar a
seguranca e o preparo dos bolsistas, fornece a oportunidade de se discutir “a perspectiva
sobre como o professor trabalha as intencdes e o conteddo do ensino por meio das
diferentes intervencdes pedagdgicas que resultam em diferentes padrdes de interacdo” (p.
241). Apoés essas discussdes, 0s grupos se reorganizam adaptando seus planejamentos
para a aplicagao nas escolas, quando os coordenadores de area podem “avaliar como 0s
licenciados estdo contemplando, na conducdo das aulas, as diferentes abordagens
discutidas no PIBID” (p. 242).

O projeto analisado por Silva e Mortimer (2012) consiste num estudo de caso
aplicado aos estudantes do ensino médio pelos bolsistas PIBID sobre um problema
ambiental, relacionado a qualidade da agua e ao consumo de peixes de uma lagoa
localizada nas proximidades da universidade. A partir dos resultados observados na
aplicacdo do estudo de caso, os pesquisadores verificaram inGmeras contribuicdes para a
formacdo dos bolsistas e para a melhoria da qualidade do ensino na educacgédo basica.
Além disso, 0s pesquisadores perceberam que 0 supervisor passou a atuar como um
parceiro dos bolsistas durante a realizagéo das atividades e ndo mais um observador, como

era percebido antes do PIBID, nas situac6es de estagio.

Silva e colaboradores (2012b) relataram as experiéncias vivenciadas por um
grupo de 17 bolsistas PIBID Fisica da UNIR. O relato apresenta o processo de elaboragéao
do projeto, de implantacdo na universidade, as dificuldades encontradas e 0s sucessos
alcancados. Os autores relatam a preparacado da equipe a partir da leitura de referenciais
tedricos sobre a area de Educacao e o ensino de Fisica, seguido das acdes de diagndstico
da realidade escolar. Discutem também as etapas de observacao de aulas dos professores
supervisores, “além de momentos de regéncias e coparticipacéo nas atividades, tendo com
isso a oportunidade de conhecerem o universo de trabalho que um dia irdo abracar no
desempenho de sua formagao” (p. 219). Os autores apresentam e analisam algumas
atividades realizadas pelos bolsistas nas escolas, como experimentos, feiras de

conhecimento e a utilizacdo de tecnologias educacionais, como softwares, simulagdes e
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animacdes, em turmas regulares, de EJA, assim como em classes inclusivas, com alunos

com necessidades especiais.

O produto que surge da interatividade com o ambiente escolar possibilita aos
bolsistas um conhecimento que estaria longe de ser atingido apenas com o
estagio supervisionado constante no curriculo [...] e, consequentemente, traz
para nés, educadores, um profissional com uma maior vivéncia da escola e da
sala de aula. SGo momentos menos conflitantes, em que o futuro docente
depara com experiéncias e situa¢cdes novas do seu cotidiano académico,
porém, fortalecendo a relagédo entre eles ndo s6 com o processo de ensino-
aprendizagem tendo, prioritariamente, a dinamizagdo dos conteldos
propostos, mas com a formacao do cidadao (SILVA, et al., 2012b, p. 225)

Silva e colaboradores (2012c) descrevem uma experiéncia didatica desenvolvida
por bolsistas PIBID Quimica, de uma instituicdo ndo identificada, relacionada ao uso de
videos como recurso didatico para abordar o tema vidros numa perspectiva histérica e
contextualizada no ensino médio. Os autores detalham todo o processo de selecdo dos
videos, seguido da analise e avaliacdo dos mesmos pelos bolsistas. Em seguida,
apresenta o planejamento e a execucao da atividade de intervencdo aplicada a turmas da
12 série do ensino médio em duas escolas publicas, oportunizando aos bolsistas uma
experiéncia de atuagdo na pratica docente de forma diferenciada. Apdés a dindmica, os
bolsistas avaliaram a aprendizagem dos estudantes em trés perspectivas: conhecimentos
da Histéria da Quimica, conceitos e teorias de Quimica e, andlise do uso didatico dos
videos. Os bolsistas também relataram suas experiéncias em diarios de bordos que foram
analisados pelos pesquisadores. Nestes relatos, observam-se momentos de reflex&do sobre
a postura em sala de aula e a percepcdo destes relacionando o interesse dos alunos
quando os bolsistas utilizavam expressfes coloquiais ou mais adequadas ao

entendimento. Além disso,

a analise dos diarios de campo também permitiu inferir que a atividade foi
importante para os bolsistas, pois as discussdes desenvolvidas com os alunos
exigiram daqueles uma atitude mediadora no processo ensino-aprendizagem
e, por consequéncia, estratégias ou taticas para vencer a resisténcia inicial
dos alunos em participar da discussdo, respondendo a perguntas ou
elaborando-as. Contudo, quando as perguntas séo realizadas pelos alunos,
estas deixam evidente que as dlvidas trazidas por estes exigem cada vez
mais uma formacéo interdisciplinar do futuro professor (SILVA, et al., 2012c,
p. 199).

Sousa, Rocha e Garcia (2012) analisam um caso criado por dois bolsistas PIBID
Quimica, da UFPel, sobre o contetdo de isomeria, aplicado a alunos do 3° ano de uma
escola publica em Pelotas-RS. O caso criado pelos bolsistas relata um problema ficticio de
um agricultor com problemas no cultivo de macas. Os estudantes deveriam procurar
identificar o problema, estuda-lo em funcdo de seus impactos sociais, econémicos e
ambientais, além de proporem uma solucdo que considerasse esses impactos. A partir
dessa problemética, os estudantes buscaram solucdes para o caso, com o auxilio dos

bolsistas. As habilidades desenvolvidas pelos estudantes foram analisadas pelos
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pesquisadores, buscando compreender os processos de aprendizagem, assim como suas
dificuldades na resolucdo do problema. Segundo os autores, o estudo de caso
desenvolvido no PIBID permitiu “uma formacao adicional aos estudantes bolsistas para
atuarem como professores pesquisadores, aptos a intervir na escola, interagindo com os

alunos, propondo acdes e, sobretudo, refletindo sobre a pratica docente” (p. 226)

Teixeira e colaboradores (2014) analisam uma proposta desenvolvida por dois
bolsistas do PIBID Quimica da UESC, em um curso técnico de nutricdo, no sul da Bahia.
Os autores destacam inicialmente a necessidade de realizar estudos aprofundando a
discusséo sobre a realidade dos cursos técnicos e sobre como formar os professores que
irdo atuar nestes cursos, “com o intuito de oferecer subsidios para que possam ocorrer
melhorias na formagao dos futuros profissionais” (p. 53). Os bolsistas planejaram a
situacdo de estudo em duplas, em conjunto com a professora supervisora, que intervinha
nos conceitos a serem trabalhados, no tempo de duragdo e no planejamento de cada aula
utilizada, com o objetivo de apresentar a tematica nutricdo pela identificagdo dos conceitos
guimicos. Os autores descrevem cada etapa do planejamento e da execucdo das
atividades, desde a apresentagéo da proposta de trabalho e aplicagdo de um questionario
investigativo para resgatar os conhecimentos de vivéncias dos estudantes, a apresentagéo
de uma aula sobre a importancia dos lipidios, dos glicidios e das proteinas, discussédo sobre
a obesidade e a desnutricdo, finalizando com uma visita & uma indastria alimenticia. Os
bolsistas envolvidos na atividade perceberam que a potencialidade de se trabalhar os
conteudos quimicos “a partir de uma situacdo real, relevante socialmente e com
participacado ativa de todos os sujeitos envolvidos no processo” (p. 57). Dentre as
contribuicbes da atividade aos bolsistas e supervisores do PIBID, destacando-se

modificagbes mutuas, como

a professora supervisora vem participando de eventos promovidos pelo PIBID;
os estudantes de licenciatura aprofundam leituras e se constituem autores do
curriculo em parceria com os demais sujeitos da pesquisa; ha aprofundamento
de conceitos de quimica necessarios para compreender uma situagao real.
Além disso, os professores da universidade discutem coletivamente seus
conteudos disciplinares (fisica, quimica e biologia), identificando novas formas
de abordagem dos conteldos (TEIXEIRA et al., 2014, p. 58)

Weber e colaboradores (2012) apresentam um relato de experiéncias vivenciadas
por 20 bolsistas PIBID Quimica, da UFPB, analisando os impactos que tais atividades
podem ter na aprendizagem dos alunos das escolas atendidas pelo projeto, bem como na
formacdo dos futuros docentes. AplOs apresentar brevemente algumas acdes
desenvolvidas no subprojeto, os autores analisam a introducdo de atividades
experimentais em escolas que ndo dispbem de um espacgo que possa ser utilizado como

laborat6rio de quimica ou onde o laboratério esta desativado. Os pesquisadores verificaram
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no inicio das agdes do PIBID que os professores apontavam “como vildes a falta de um
ambiente adequado nas escolas (o laboratério) e as dificuldades de se levar esse tipo de
atividade para a sala de aula” (p. 545). Além disso, estas atividades eram “vistas como
laboriosas e pouco produtivas, deixando de utilizar esse elemento riquissimo para a

construcao de uma aprendizagem mais significativa dos conceitos quimicos” (p. 546).

Assim, os bolsistas da UFPB iniciaram a sele¢@o de conteudos, planejamento e
desenvolvimento das atividades, a partir dos conteldos observados nas aulas dos
supervisores. Na escola que ndo possuia laboratério, os alunos foram levados para as
dependéncias da universidade, onde puderam acompanhar os experimentos. Ja na escola
com laboratorio, os bolsistas listaram 0s materiais existentes e buscaram roteiros de
praticas a partir da literatura que pudessem ser feitas aproveitando esses materiais.
Teixeira e colaboradores (2014, p. 553) afirmam que, a partir destas acdes, os bolsistas
encararam pela primeira vez o desafio de despertar o interesse dos alunos pela Quimica,

constituindo uma experiéncia enriquecedora para a formacgao dos futuros professores.

No préximo capitulo, s@o apresentados os caminhos metodoldgicos trilhados
nesta pesquisa. Explica-se o processo de elaboracdo do questionario aplicado aos
bolsistas PIBID, o contato com os coordenadores para a aplicacdo, as instituicdes que
participaram da investigacdo. Explico também o processo de andlise dos dados e as

categorias criadas.
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Caminhoy Mefodoldgicos

O ignorantao que, diante de uma arvore em flor,
sentir-se emocionado pelo mistério do desejo de
viver que se reflete a seu redor, serd mais sabio que o
cientista que estudar, sob o microscdpio ou em
processos fisicos ou quimicos, milhares de
apresentacdes do desejo de viver, mas, apesar de
perceber tanta coisa relativa ao decorrer das
manifestacdes desse desejo, ndo se comover em face
do mistério de que tudo quanto existe é desejo de
viver, e se deixar obcecar pelo orgulho de saber
descrever com toda a exatiddao um trechinho da rota
da vida. (SCHWEITZER, 1953 apud GAUCHE, 1992)

Este estudo adota, quanto a metodologia, uma abordagem qualitativa e

guantitativa. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa enfatiza a

descri¢do, a indugdo, a teoria fundamentada e o estudo das percepgfes pessoais. Tal

investigacdo assume muitas formas e é conduzida em multiplos contextos. Além disso, ela

assume a perspectiva de carater qualitativo porque a énfase recai na captacdo de

significados, nas definicbes da situagdo e nos pontos de vista dos sujeitos envolvidos
(OLABUENAGA; ISPIZUA, 1989). J4 as investiga¢Oes quantitativas, os dados quantitativos

sdo coletados e tratados estatisticamente revelando um instantaneo de um fato social.

Alguns pesquisadores creditam a quantificagcao, assim como criticado por Chizzotti (2003,

p. 222),

como Unica via de assegurar a validade de uma generalizagdo, pressupondo
um modelo Unico de investigagéo, derivado das ciéncias naturais, que parta
de uma hipotese-guia, s6 admita observagdes externas, siga um caminho
indutivo para estabelecer leis, mediante verificagdes objetivas, amparadas em
frequéncias estatisticas.

Assim, um tipo de pesquisa ndo se coloca em oposi¢ao a outra, mas se

convergem para a complementaridade mitua, sem vincular os procedimentos
e técnicas a questdes metodologicas e paradigmaticas, ou seja, o tratamento
guantitativo exclusivamente ao positivismo e as abordagens qualitativas ao
pensamento interpretativo (fenomenologia, dialética, hermenéutica...).
(OLIVEIRA, 1996, p.44 apud GRACIO; GARRUTTI, 2005, p. 119)

E importante destacar que a “evidéncia quantitativa, mesmo nas ciéncias naturais,

ndo pode ser interpretada independentemente das consideracdes qualitativas extra
observagao e extrateoria” (SANTOS FILHO, 1995, p. 51 apud GRACIO; GARRUTTI, 2005,
p. 119). Nessa perspectiva, Chizzotti (2003, p. 228) afirma ainda que

O debate quantitativo versus qualitativo revigora, de um lado, a contestagéo
do modelo Unico de pesquisa, a critica a hegemonia dos pressupostos
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experimentais, ao absolutismo da mensuracéo e a cristalizagao das pesquisas
sociais em um modelo determinista, causal e hipotético dedutivo: adensam-se
as criticas aos pressupostos ontoldgicos, epistemolégicos e metodolégicos do
modelo convencional, reconhecendo-se a relevancia do sujeito, dos valores
dos significados e inten¢des da pesquisa, afirmando a interdependéncia entre
ateoria e a pratica, a importancia da invencao criadora, do contexto dos dados
e da incluséo da voz dos atores sociais; de outro lado, a pesquisa qualitativa,
ainda atada ao positivismo, empenha-se em dar uma fundamentacgéo rigorosa
e formalizar os métodos cientificos qualitativos, recorrendo a algum
expediente quantitativo.

Do contrério, acredito que a andlise quantitativa possa fortalecer argumentos e

constituir importantes indicadores para investigacfes qualitativas.

O questionario aplicado aos licenciandos

Como o objetivo desta tese foi identificar quais sdo as contribuicdes do PIBID e,
guais as potencialidades e quais as fragilidades dos cursos de licenciatura em Quimica
evidenciadas pela participacdo dos licenciandos no PIBID, foi elaborado um questionéario
(Apéndice 1) baseado em trés eixos tematicos: a) perfil socioecondmico dos bolsistas; b)
expectativa em relacdo ao curso de Quimica e perspectivas profissionais e, c) a vivéncia
nos subprojetos PIBID. As perguntas do primeiro eixo enfocaram questionamentos sobre
a origem escolar, renda familiar, acesso a veiculos de informac&o e habitos de leitura. J&
as questdes sobre o segundo eixo focaram nas perspectivas em relacdo ao curso,
contribuicdo do curso em sua futura profisséo, planos para a pos-graduacao. E, no terceiro
eixo, buscou-se entender os motivos da inscrigcdo no programa, seu nivel de satisfacdo em
relacdo a diferentes aspectos do programa, das atividades que realiza na escola e, a

relacéo entre o PIBID e o estagio supervisionado.

O questionario contava com perguntas abertas, de multipla escolha e, escolhas
em uma lista. Ao final de cada eixo havia também espacos para comentarios livres. Além
disso, as questdes foram elaboradas visando a validade (que verifica se o instrumento
consegue medir aquilo que se propde medir) e a confiabilidade das respostas. Antes do
envio do formulario eletrénico aos coordenadores, o questionario foi aplicado a um grupo
de dez bolsistas do subprojeto PIBID Quimica coordenado por mim, para que fosse
realizado um estudo piloto, verificando as dificuldades encontradas pelo grupo e corrigindo-

as, quando necessario.

N&o se pode negar que ha dificuldades inerentes a aplicacado deste instrumento
de coleta de dados. Como o link do questionario foi enviado para os coordenadores dos
subprojetos e estes encaminharam aos bolsistas, h& problemas diversos na obtencéo das

respostas, como por exemplo, o retorno de poucas e até nenhuma resposta em algumas
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IES. Além disso, como este foi preenchido geograficamente distante do pesquisador,
algumas duvidas que por ventura surgiam durante o preenchimento, ndo podiam ser
sanadas. Entretanto, ha méritos no método, como por exemplo, a rapidez no retorno das
respostas e a questdo econbmica. Outro fator importante a ser considerado € a
possibilidade que o licenciando tinha de elaborar respostas mais acuradas, especialmente
em questdes que pudessem causar alguma duvida, eles podiam consultar algum

documento, com mais tempo para responder.

A partir de pesquisas realizadas em sites de busca, tentou-se identificar as IES
que possuiam subprojetos PIBID de Quimica nos anos de 2012 e 2013. A partir desse
primeiro levantamento, foram identificados 57 IES: UNIFRA, UFGD), UNIR, FURG, IFG,
IFMA, IFPR, IFPI, IFGoiano, UnB, UNIFRAN, UNISC, USP, UNIUBE, UEPB, Unicamp,
UEL, UEMG, UECE, UERJ, UNESP, UFBA, UFPB, UFAL, UNIFAL, UFG, UFJF, UFLA,
UFMT, UFMS, UFMG, UFOP, UFPel, UFPE, UFRR, UFSC, UFSM, UFSCAR, UFSJ, UFU,
UFV, UFABC, UFES, UFMA, UNIPAMPA, UFPR, UFPI, UFRB, UFRJ, UFRN, UFRGS,
UFTM, UFVJIM, UFF, UFRRJ, UTFPR, UVA.

Figura 3 - Instituicdes do Ensino Superior que participaram da investigacao

UFAL, UFBA, UFPB,
UFAM Pl, UFRB e UFRN

UFG, IFG e
IFGoiano

UFABC, UFJF, UFRJ,
UFSJ, UFU, UFV, UFVIM
e Unicamp

UEL, PUCRS e
UNIPAMPA

Entretanto, ap6s a analise dos sites dessas instituicdes, verificou-se que nem
todas possuiam informacdes a respeito dos subprojetos PIBID Quimica e nem endereco
eletrénico dos coordenadores. Por isso, s6 foi possivel contatar coordenadores de 27
instituicdes, identificadas na Figura 3. Além disso, realizou-se uma busca por blogs e outras
paginas administradas por bolsistas e coordenadores PIBID de outras IES. Assim, foi
possivel contatar outras instituicdes, assim, totalizando 21 I|ES. Foram poucos
coordenadores que responderam ao e-mail, mas foi possivel perceber que, mesmo alguns

dos que ndo confirmaram o recebimento, encaminharam o questionario aos licenciandos.
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Assim, o questionario foi enviado a 67% dos subprojetos PIBID/Quimica e, obteve-se um
retorno de respostas de 21 IES, correspondendo a 30% das instituicbes que possuem

subprojetos PIBID de Quimica.

Além das questdes quantitativas, a andlise do questionario possibilitou também
uma analise qualitativa das informacdes. Nesse caso, as questdes investigativas nao sédo
delimitadas com indicagbes de variaveis, como no caso de pesquisas em que se explora
causa e efeito, mas séo orientadas para a compreensao dos fatos/fendbmenos em toda a

sua complexidade e carater histérico.

Na Figura 4 encontra-se a tela inicial deste questionario e, como dito

anteriormente, no Apéndice 1, as questdes na integra.

Figura 4 - Fragmento da tela inicial do questionario enviado aos licenciandos do PIBID

waﬁio licenu'mdosnl’lll]

Este questionario tem por objetivo contribuir com a construcio de um banco de dados referente aos bols
Programa Institucional de Iniciacde a Docéncia (PIBID) - subprojeto Quimica, em diferentes universidade
Para isto, necessito de sua colaboracdo respondendo este instrumento. Por favor, ndo se identifique em
instrumento, ja que a sua identidade sera sigilosa e ndo serd revelada em nenhum momento.

Certo de contar com a sua compreensao e a sua colaboracio, agradecemos.

*Obrigatdric

CARACTERIZACAO S0CI0-DEMOGRARCA

Sua idade*

até 18 anos v

Vocé se considerd®

branco v

Vocé cursa licenciatura erfi:

Segundo Ludke e André, (1986, p. 18), a abordagem qualitativa de estudo de caso
tem algumas caracteristicas fundamentais, tais como: i) visar a descoberta, pois o
pesquisador estard sempre buscando novas respostas e novas indagacdes no
desenvolvimento do seu trabalho; ii) enfatizar a interpretagcdo do contexto, pois, para a
“apreensao mais completa do objeto, é preciso levar em conta o contexto em que ele se
situa”; i) buscar retratar a realidade de forma completa e profunda, enfatizando a
complexidade natural das situacdes e evidenciando a inter-relacdo dos seus componentes;
iv) usar uma variedade de fontes de informacgfes, com variedade de dados, coletados em

diferentes momentos e situagdes; V) revelar experiéncia vicaria e permitir generalizacbes
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naturalisticas, cabendo ao leitor aplicar as generalizacbes a sua situacao; vi) representar
os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa situacao social e, vii)

utilizar uma linguagem e uma forma mais acessivel do que outros relatérios de pesquisa.
Segundo Moraes e Galiazzi (2011, p. 13)

Ao iniciar uma discussdo de andlise qualitativa, precisamos ter presente a
relacdo entre leitura e interpretacdo. Se um texto pode ser considerado
objetivo em seus significantes, ndo o é nunca em seus significados. Todo texto
possibilita uma multiplicidade de leituras; leituras essas relacionadas com as
intencBes dos autores, com os referenciais teéricos dos leitores e com 0s
campos semanticos em que se inserem. [...] Os materiais textuais constituem
significantes a que o analista precisa atribuir sentidos e significados.

Na utilizagdo do questionario, como instrumento de busca de dados, foram
seguidas as sugestdes de Carmo e Ferreira (1998) em relacdo ao cuidado a ser posto na
formulacdo de perguntas e na forma mediatizada de contatar com os inquiridos. Na
formulacdo de perguntas, a necessidade de ter uma coeréncia intrinseca e uma forma
I6gica para quem responde ao questionario. Na forma mediatizada de contato com os
inquiridos, os autores sinalizam para os cuidados que se deve ter com 0s canais de
comunicagdo selecionados, técnicas utilizadas para evitar a recusa ao fornecimento de
respostas e a garantia da fiabilidade. Para se evitar as ndo respostas, elaborei um sistema
simples de perguntas, com instrugdes claras e acessiveis. Além disso, o sistema utilizado
exige que o investigado preencha todos os campos para que possa avancar nas telas.
Procurei ainda garantir a fiabilidade pelo rigor nos “procedimentos metodoldgicos quanto a
concepgao, selecado dos inquiridos e administragdo no terreno” (CARMO; FERREIRA,
1998).

De acordo com Castro, Barbosa e Sperotto (2012), esse método possui inimeras
vantagens, uma vez que possibilita o contato com sujeitos geograficamente distantes, em
contextos escolares distintos. As autoras destacam ainda que esse método se mostrou um
bom instrumento de coleta de dados para a pesquisa em Educacgao, “tendo em vista as
alteracdes da velocidade dos fluxos que propagam as informagdes numa sociedade onde
as midias sociais sdo dispositivos que constituem e alteram a cultura, os modos de

interacao social, de produgao de conhecimento e aprendizagens” (idem, ibidem).

O processo de analise dos dados

Os questionarios respondidos foram lidos no seu todo. A seguir, foram agrupadas
as respostas por afinidades para cada questéao, sendo os dados analisados empregando-
se um procedimento da estatistica descritiva (média, porcentagem) de modo que fossem

detectadas as informacg6es ou dados que ocorressem com maior frequéncia.
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Como no questionario ndo havia nenhuma forma de identificacdo do nome dos
sujeitos, a Unica forma de diferenciacao utilizada foi uma das questBes que solicitava que
0s bolsistas informassem a IES onde cursara Quimica — informacéo essa que s6 sera
utilizada na primeira parte da analise, a fim de identificar as diferentes IES que participaram
da pesquisa.

Na sequéncia foi realizada uma leitura cuidadosa e investigativa dos
questionarios, procurando-se, especificamente nas questdes discursivas, as informagdes
gue se faziam necessarias e ao mesmo tempo levantando-se outros temas que nao
figuravam no projeto, mas que naquele momento, avultavam-se como importantes. Para o

processo de analise, seguiu-se as orientagfes de Moraes e Galiazzi (2011, p. 7-46):
a) Desmontagem dos textos (ou unitarizacao):

Nesse primeiro procedimento, examina-se 0s textos, no caso, as respostas dos
bolsistas e dos supervisores, em detalhes, fragmentando-as e desconstruindo-as no
sentido de “atingir unidades constituintes, enunciados referentes aos fendmenos
estudados” (p. 11). Os autores destacam que “a leitura ja € uma interpretacdo e que nao
existe uma leitura Unica e objetiva” (p. 14), mesmo que algumas leituras e interpretacoes
possam ser compartilhadas entre diferentes leitores, o texto lido sempre possibilita a

construcao de significados multiplos.

E importante ainda destacar que “essa diversidade de sentidos [..] esta
estreitamente ligada as teorias que os leitores empregam em suas interpretagdes textuais.
Por mais sentidos que se consiga mostrar, sempre havera outros” (p. 21). Dessa forma, o
pesquisador deve tomar o cuidado para que a fragmentagéo tenha referéncia ao todo.
“Mesmo que se recortem os textos, a visdo do fenbmeno em sua globalidade precisa estar
sempre presente como pano de fundo” (p. 49). Por isso, cabe ao pesquisador delimitar as
desmontagens coincidindo com os limites dos sentidos a serem construidos a partir dos

textos e falas iniciais.
b) Estabelecimentos de relacdes (ou categorizacao):

Onde foram construidas relagcbes entre as categorias, combinando-as e
classificando-as, “reunindo elementos unitarios na formagéo de conjuntos que congregam
elementos proximos, resultando dai sistemas de categorias” (p. 12). “As categorias
constituem conceitos abrangentes que possibilitam compreender fendmenos que precisam
ser construidos pelo pesquisador’ (p. 29). Os autores destacam que “um conjunto de

categorias € valido quando é capaz de propiciar uma nova compreensao sobre os

fendmenos pesquisados” (p. 26).
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As categorias aqui construidas foram obtidas a partir de um processo de
comparacdo e contraste constante entre as falas dos sujeitos, onde os conjuntos de
elementos semelhantes foram organizados, com base no conhecimento tacito do
pesquisador (p. 24), resultando no estabelecimento de categorias emergentes. Criadas as
categorias, 0 préximo passo consiste em costura-las, “em um processo recursivo de
explicitacdo de inter-relacBes reciprocas entre categorias, superando a causalidade linear

e possibilitando uma aproximacao de entendimentos mais complexos” (p. 30).
c) Captando o nhovo emergente:

A “intensa impregnacao” (p. 12) na analise das respostas desencadeada nos dois
primeiros procedimentos, “possibilita a emergéncia de uma compreensado renovada do
todo” (p. 12). Esse processo possibilita a “constru¢cao de um novo texto, um metatexto que
tem sua origem nos textos originais, expressando a compreensao do pesquisador sobre os

significados e sentidos construidos a partir deles” (p. 31).

Segundo 0s autores, o investimento que se realiza no processo de escrita, critica
e validacao dessa nova compreensao, constitui “o ultimo elemento do ciclo de analise
proposto” (p. 12). Assim, o texto que resulta desse processo “representa um esforco de
explicar a compreensao que se apresenta como produto de uma nova combinacdo dos
elementos constituidos ao longo dos passos anteriores” (p. 12). Os autores lembram que
“‘chegar a esses argumentos novos e originais ndo € apenas um exercicio de sintese.
Constitui-se muito mais em momento de inspiracdo e intuicdo resultante da impregnacao
intensa no fendmeno investigado” (p. 34). Em seguida, inicia-se o processo de descri¢éo:

Descrever € apresentar as categorias e subcategorias, fundamentando e
validando essas descri¢cdes a partir de interlocu¢des empiricas ou ancoragem
dos argumentos em informag0des retiradas dos textos. Uma descrigdo densa,
recheada de citacdes dos textos analisados, sempre selecionadas com critério
e perspicacia, é capaz de dar aos leitores uma imagem fiel dos fenébmenos
gue descreve. Essa é uma das formas de sua validagéo. (p. 35)

Essa etapa € um “movimento espiralado” (p. 37) de construgdo da compreenséo,
retomando os entendimentos ja atingidos de forma periédica, procurando outros sentidos,
Novos questionamentos, novas criticas e a reconstru¢do dos argumentos. “A validagdo das
compreensdes atingidas ocorre por interlocucdes tedricas e empiricas, representando uma

estreita relacdo entre teoria e pratica”.
d) Um processo auto organizado:

Apods a andlise dos dados, emergem novas compreensdes: “¢ 0 movimento da
desordem em dire¢cao a uma nova ordem (p. 42). “Os resultados finais, criativos e originais,
ndo podem ser previstos. Mesmo assim é essencial o esforco de preparacdo e

impregnacédo para que a emergéncia do novo possa concretizar-se” (p. 12). Nessa etapa é
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importante que o pesquisador se desfaca de “amarras anteriormente estabelecidas entre
conceitos e categorias referentes aos fendmenos estudados” (p. 42), desestruturando
ideias existentes, criando condi¢cdes para que possam emergir novas relacdes entre as

categorias e os fenbmenos investigados.
Moraes e Galiazzi (2011) afirmam que

esse processo em seu todo é comparado a uma tempestade de luz. Consiste
em criar as condi¢des de formacgdo dessa tempestade em que, emergindo do
meio caédtico e desordenado, formam-se “flashes” fugazes de raios de luz
sobre os fenbmenos investigados, que, por meio de um esforco de
comunicagdo intenso, possibilitam expressar novas compreensfes
alcancadas ao longo da analise. Nesse processo a escrita desempenha duas
fungBes complementares: de participagdo na producdo das novas
compreensdes e de sua comunicagdo cada vez mais véalida e consistente (p.
12-13).

Além disso, o0 método utilizado durante a investigacdo deve possibilitar a énfase
na descri¢do, na inducao e no estudo das percepc¢des dos sujeitos envolvidos na pesquisa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994), possibilitando a valorizacdo de aspectos descritivos e das
percepcgdes pessoais, buscando a compreensdo dos fendbmenos, a partir do contexto em
que estes se encontram. Assim, a pesquisa qualitativa trabalha com um “universo de
significados, motivos, aspiracdes, crengas valores e atitudes, o que corresponde a um
espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos” (MINAYO, 1994, p.
21), “gerando uma multiplicidade de sentidos que a partir deles podem ser construidos”

(MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 16).

E comum, nas pesquisas qualitativas, que o pesquisador procure compreender 0s
fendbmenos investigados segundo a perspectiva dos participantes da situagédo estudada e,
a partir dai, situe sua interpretacdo dos mesmos (NEVES, 1996, p. 1). Entretanto, por me
encontrar como coordenador de um subprojeto PIBID na area de Quimica e também como
professor formador, atuando muito préximo aos bolsistas, acredito que o entendimento e a
interpretac@o de algumas falas foram favorecidos por essa aproximac¢ao. Somando a isso,
faco a opcdo, no transcorrer das andlises, de tecer as minhas experiéncias como

coordenador de um subprojeto PIBID.

As categorias de analise

As pesquisas sobre formacdo de professores, como discutido anteriormente,
mostram que as principais probleméticas vinculadas ao processo formativo encontram-se
na falta de articulacdo entre a formacdo especifica e pedagogica, na auséncia de
integracdo entre ateoria e a pratica, na distancia entre a universidade e escola e a auséncia
da pesquisa como principio formativo, resultando na formacdo de professores pouco

preparados e desmotivados. Se analisarmos 0s objetivos do PIBID, conseguiremos
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encontrar convergéncias entre as propostas do programa e os resultados das pesquisas,
visando a melhoria do processo formativo dos futuros professores. A primeira categoria
criada foi Perfil dos bolsistas. Na Erro! Autoreferéncia de indicador nédo valida. ha um

esquema representativo dos itens que serdo analisados nessa categoria.

Figura 5 - Esquema representativo dos itens que serdo analisados na categoria Perfil dos bolsistas
PIBID
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Ja as categorias que buscaram verificar as contribuicbes do PIBID estao

elencadas na Figura 8.

Figura 6 - Esquema representativo das categorias de analise elencadas a partir dos objetivos do PIBID

articulacao

PIBID

atividades valorizagao

integracao
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Nesta etapa de descricdo, busca-se expandir as reflexdes em cada uma das

categorias construidas a partir dos objetivos do PIBID, baseadas e fundamentadas em

pesquisas voltadas a teméatica da formacdo de professores de Ciéncias e, especial, de

Quimica. Como exemplo, pode-se citar a frase do bolsista 57, quando esse fala sobre as

contribuic6es de sua participacdo no programa:

[57]: “O programa proporciona um grande amadurecimento para nés bolsistas,
pois a estadia na escola faz com que possamos conhecer melhor o ambiente
escolar como um todo. Ser uma bolsista é ter uma grande oportunidade, pois

tenho um contato direto com os alunos da escola, podendo auxilid-los ao longo

do processo educacional, além de ser um suporte para os professores de

Quimica. O PIBID propicia também um espaco para a pesquisa e aplicagcdo de

metodologias diferenciadas como, por exemplo, aplicacdo de jogos e atividades

experimentais. A participacao no programa contribuiu de forma significativa

para minha formag&o docente, onde consigo perceber o quanto eu melhorei a

escrita, pois antes de entrar no PIBID a minha dificuldade com escrever era

ainda maior”.

Nesse trecho foi possivel fazer alguns recortes, apresentados na Tabela 5,

emergindo algumas das categorias destacadas na figura anterior.

Tabela 5 - Recorte de um trecho da resposta do bolsista 57, para exemplificacdo das categorias

utilizadas nesta andlise

Trecho

Categoria

a estadia na escola faz com que possamos conhecer
melhor o ambiente escolar

tenho um contato direto com o0s alunos da escola,
podendo auxilia-los ao longo do processo educacional

ser um suporte para os professores de Quimica
O PIBID propicia também um espaco para a pesquisa

aplicagdo de metodologias diferenciadas como, por
exemplo, aplicacdo de jogos e atividades experimentais

participacdo no programa contribuiu de forma

significativa para minha formacéo docente

consigo perceber o quanto eu melhorei a escrita

Integracao entre educacéo béasica
€ 0 ensino superior

Integracao entre educacéo basica
€ 0 ensino superior

Papel do professor supervisor
Incentivo a formacé&o docente

Criagao/participacdo em préticas
de caréter inovador

Incentivo a formacé&o docente

Incentivo a formacé&o docente

Nesse sentido, a seguir os objetivos do PIBID sdo detalhadas, analisados e

interpretados, relacionando-os ao referencial teérico desta tese, construindo assim as

categorias que serdo utilizadas para a analise dos dados coletados.

a) Incentivo a docéncia

Nesta categoria estdo inseridos 0s processos que buscam proporcionar aos

licenciandos melhores perspectivas quanto a sua formacdo inicial. Neste contexto
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considerarei o desenvolvimento de projetos e disciplinas que tém por finalidade a discussao
de temas ligados a area educacional, mais especificamente ao professor e sua formacao.

Na Figura 7 estéo elencadas as divises que emergiram desta categoria.

Figura 7 - Esquema que mostra a organizac¢do dos itens referentes a categoria incentivo a docéncia.

— Impressdes antes do curso

iVO a
encia

Impactos da graduacao

N

Incent
doc

L Impactos do PIBID

De acordo com Schnetzler (2010, p. 149), o pouco interesse dos estudantes
brasileiros em se tornar professores de Quimica se deve ao tipo de ensino de Quimica ao
qgual estiveram submetidos enquanto alunos da educacdo basica. Ja Maldaner (1999)
aponta a necessidade de proporcionar aos licenciandos situacdes praticas a serem
tratadas em toda a sua complexidade a fim de produzir conhecimento valido, permitindo ao
futuro professor atuar de forma construtiva. Além disso, este mesmo autor afirma também
que é necessario estimular a pratica da pesquisa relacionadas ao ensino de Quimica,
modificando, apontando caminhos, produzindo novas acdes, reformulando concepc¢des e
produzindo rupturas com as primeiras percep¢des (MALDANER, 1999, p.291).

Dessa forma, nessa categoria serdo analisadas as respostas dos bolsistas
relacionadas ao incentivo a formacao docente, a sua participacdo ativa nos processos
formativos, de forma critica e reflexiva. Além disso, busca-se verificar nas respostas se o
ensino de Quimica esta despertando o interesse dos alunos e se os bolsistas percebem
gue os cursos de licenciatura ou o préprio PIBID tem incentivado e estimulado o uso das

pesquisas relacionadas ao ensino de Quimica.

b) Valorizagao do magistério

Nesta categoria busca-se entender como o0s bolsistas enxergam a profisséo
docente, a carreira, a influéncia da jornada de trabalho e da remuneracdo, se ha

reconhecimento da profissdo pela sociedade, também visa verificar se as condi¢cdes de
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trabalho interferem em suas préticas profissionais. Na Figura 8 esta representado um

esquema das divisbes utilizadas para a analise desta categoria.

Figura 8 - Organizacdo dos itens referentes a categoria valorizagdo do magistério
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Além disso, Melo (1999, p. 47) afirma que “o professor € um dos profissionais que
mais necessidade tém de se manter atualizados, aliando a tarefa de ensinar a tarefa de
estudar”. Por isso, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, ha mengao a necessidade
de um o periodo reservado aos estudos e planejamento para os professores (BRASIL,
1996). De acordo com Schnetzler (2010, p. 155), as condi¢cdes adversas de trabalho, o
desinteresse dos alunos, 0s péssimos salarios e a auséncia de reconhecimento social da
profissdo, caracterizam a complexidade da formac&o e, principalmente, da atuacao

docente.

c) Possibilidades de integracao entre educacdo basica e o ensino superior

Nesta categoria busca-se verificar como a proximidade entre universidade e
escola, possibilita a articulacdo e integragdo entre professores e alunos da escola e,
professores e alunos da universidade. De acordo com Maldaner (2000, p. 395), essa
interacdo é benéfica para todos, por permitir abordar problemas crénicos do ensino e, ainda
implementar a ideia da pesquisa como principio educativo na pratica da formacéo inicial.

Na Figura 9 estéo elencadas as divisbes que emergiram desta categoria.

Assim, busca-se também verificar se os bolsistas percebem potencialidades nas
experiéncias vivenciadas na escola, se a escola passa a ser um espaco de producgdo de
conhecimento pedagdgico e, se esse contato aponta fragilidades nas grades curriculares

dos cursos de licenciatura.

Figura 9 - Esquema que mostra a organizacdo dos itens referentes a categoria possibilidades de
interacdo entre a educacdo basica e o ensino superior
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d) Criagdo/participacdo em praticas de carater inovador

Nesta categoria busca verificar se a inser¢ao dos licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educacao, proporciona a eles oportunidades de criacdo e
participagdo em experiéncias metodolégicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar, buscando a superagéo de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizagem. Entendo como inovagédo, assim como Maceno e Guimaraes
(2014, p. 50), propostas de ensino que tenha por finalidade a integracéo e a significacdo
do conhecimento, objetivam a uma melhor formacéo dos alunos, consideram dimensdes e
sujeitos diversificados tanto para a avaliagdo, quanto para a reflexdo permanente sobre
projetos educativos. Na Figura 10 esta representado um esquema com as atividades

citadas pelos bolsistas, que foram detalhadas na analise desta categoria.

Figura 10 - Organizacdo das atividades citadas pelos bolsistas na categoria referente a criacdo e/ou
participacdo em préaticas de cardter inovador
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|
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Entende-se que o envolvimento dos bolsistas com a realidade escolar, possa
permitir a construcdo de uma concepc¢ao sobre a escola, sobre os sistemas de ensino e
sobre as politicas educacionais, de forma a evidenciar as condicfes concretas do ambiente

escolar.
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Além disso, busca verificar como 0s bolsistas entendem as atividades praticas:
como imitacdo ou reelaboracdo de modelos ou como instrumentalizacdo técnica,
adaptando-as ou readequando-as de acordo com as diversas e diferentes situacfes em
gque o0 ensino ocorre, 0 que necessariamente implica a criacdo de novas técnicas.
(PIMENTA; LIMA, 2006, p. 7-10). Acredita-se que esse processo pode levar os futuros
professores a analisar e problematizar os desafios da sala de aula de maneira critica e
reflexiva (MALDANER, 2000).

e) Papel do professor supervisor nas a¢des do PIBID

Em muitas situagfes de estagio supervisionado, o0 acompanhamento das aulas é
restrito em captar os desvios e falhas da escola, dos diretores e dos professores, rotulando
os profissionais como ‘tradicionais’ e ‘autoritarios’, num criticismo vazio (PIMENTA; LIMA,
2006, p.10). Entretanto, no PIBID, o professor supervisor é o docente da escola,
responsavel por acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas. Ao mesmo
tempo, no PIBID, como a escola passa a ser protagonista nos processos formativos dos
estudantes das licenciaturas, seus professores assumem-se como coformadores dos

futuros professores.

Figura 11 - Esquema dos itens que foram analisados na categoria papel do professor supervisor nas
acGes do PIBID
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Assim, o0 supervisor passa a ser “responsavel pela formagao pratica e tedrica do
professor, deve ser capaz de atuar e refletir sobre a sua prépria agdo como formador [...]
num processo de dialogo reflexivo com o aluno, sobre as situagdes profissionais que ele,
futuramente, ira desempenhar” (PEREZ-GOMEZ, 1995, p.112). Na Figura 11, est4d um
detalhamento dos itens que emergiram da analise das respostas referentes a essa

categoria.
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Dessa forma, nesta categoria evidenciam-se as impressdes dos bolsistas sobre o
trabalho do professor supervisor. Para eles, o professor da educacdo basica € um
colaborador ou é fonte de informacdo? Os bolsistas entendem 0s supervisores com
detentores de um saber-fazer (TARDIF; RAYMOUND, 2000, p. 225), um saber experiencial
(TARDIF, 2002, p. 48) e um saber profissional (MALDANER, 1999, p. 290)?

f) Articulagdo teoria e pratica

Essa categoria contempla as ac¢fes e reflexfes realizadas no ambito do PIBID,
que tem como inten¢do possibilitar ao bolsista um movimento de dialogo entre as teorias
da educacdo e os conceitos quimicos que serdo abordados nas aulas, mostrando ao
licenciando a importancia de articular e pensar sua pratica com a teoria, considerando a
perspectiva pedagogica no processo de ensino e aprendizagem de Quimica. A organizagado

dos itens que emergiram da analise desta categoria esta representada na Figura 12.

Corroborando com o exposto, Silva e Schnetzler (2011) e Gauche e colaboradores
(2008) sustentam que o processo formativo deve ser fundamentado a partir da reflexdo
sobre a prética pedagdgica, por meio da articulagdo das pesquisas da area de ensino de
Quimica a prética docente, num processo onde o professor tem papel fundamental na

producado do conhecimento sobre a pratica.

Figura 12 - Organizacdo dos itens emergentes da andlise da categoria articulag¢do teoria e pratica
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Neste sentido, Silva e Schnetzler (2011, p. 120) também destacam a dicotomia
entre as aulas teodricas e praticas que, na maioria das universidades, se caracterizam pela
falta de articulacdo das teorias e modelos pedagdgicos com os contetidos quimicos que
deveréo ser trabalhados pelos futuros professores de Quimica. Dessa forma, o licenciando

“nao aprende a transformar os saberes que sua atividade profissional Ihe proporciona em

Teixeira Junior - Contribui¢ées do PIBID para a formagdo de professores de Quimica



Caminhos mefodoldgicos 106

saberes disponiveis para os demais, nem a valorizar a pesquisa, que €, permanentemente,

produzida, nem a se apropriar dos seus resultados” (BRASIL, 2000, p. 31).

No proximo capitulo seréo apresentados e analisados os resultados encontrados
a partir da analise das respostas dos bolsistas PIBID Quimica, nas 21 IES.
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Resuwdlfndos

a experiéncia é o que nos passa, ou que nos
acontece, ou o que nos toca. (Larrosa, 2004, p. 154)

1. Perfil dos bolsistas

Entende-se ser importante caracterizar perfil dos licenciandos que atuavam em
subprojetos PIBID de Quimica na época em que a pesquisa foi realizada, ou seja, dentre
0s meses de abril a dezembro de 2012. Acredita-se que, em certo sentido, esses dados
podem também caracterizar o perfil socioecondmico dos alunos matriculados em cursos
de licenciatura em Quimica em diferentes regiées do pais. Para isso, segue-se a analise
do questionério sdcio-econdmico-cultural aplicado a 160 bolsistas (e, atualmente, alguns
ex-bolsistas) em 21 Instituicbes de Ensino Superior: sendo trés da regido Centro-Oeste
(UFG, IFG e IFGoiano); seis da regido Nordeste (UFAL, UFBA, UFPB, UFPI, UFRB e
UFRN); uma da regido Norte (UFAM); oito da regido Sudeste (UFABC, UFJF, UFRJ, UFSJ,
UFU, UFV, UFVJM e Unicamp) e trés da regido Sul (UEL, UNIPAMPA e PUCRS), como

pode ser analisado na Figura 13.

Figura 13 - Comparacdo entre o nimero de bolsistas PIBID que participaram da pesquisa dividido por
regides e o nimero de |ES que participam do programa
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M sujeitos da pesquisa IES participantes do PIBID

Segundo dados disponibilizados pela Capes em outubro de 2013, havia 3052
bolsistas PIBID Quimica em todo o Brasil, sendo 655 nas vinte e uma IES que participaram
desta pesquisa (BRASIL, 2013). Assim, verifica-se que 21,5% dos bolsistas PIBID Quimica
estdo nas instituicdes investigadas e que a amostra dos licenciandos que responderam ao

guestionario corresponde a 24,4% dos bolsistas destes subprojetos. O maior nimero de
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bolsistas PIBID esta na regidao Sudeste, uma vez que esta também é a regido com maior
namero de IES publicas. Além disso, esses nimeros estdo de acordo com o relatério da
Capes, pois das 195 IES parceiras do PIBID na época da aplicacdo do questionario, 92
sao federais, 39 estaduais, 8 comunitarias e 56 séo privadas sem fins lucrativos. Na regido
Norte, ha um total de 19 IES; no Nordeste, 43; na regido Centro-Oeste, 13; no Sudeste, 72
e no Sul, 48 (BRASIL, 2012).

Nos préximos itens serdo analisadas as caracteristicas socioecondmicas dos
bolsistas e seus interesses pessoais, também serdo analisadas as caracteristicas
relacionadas a escolarizacéo basica, os interesses pela Quimica e os alguns dos motivos

gue levaram os bolsistas a se candidatar ao PIBID.

1.1. Caracteristicas socioeconomicas dos bolsistas

A maioria dos bolsistas PIBID (69,8%) em subprojetos Quimica tem entre 18 e 24
anos. Apenas 8,7% dos licenciandos tém até 18 anos e 21,5% mais de 24 anos. Segundo
o relatério do ENADE de 2011, 47,9% dos estudantes da area de Quimica tinham até 24
anos (BRASIL, 2011).

Verificou-se que a maioria dos bolsistas (85,9%) é solteira e apenas 13,4% tém
filhos. A maior parte dos bolsistas casados (71,4%) tem mais de 21 anos e menos da
metade deles (40%) tem filhos. O bolsista 45, por exemplo, tem entre 30 e 35 anos, e
destacou as dificuldades enfrentadas durante a graduacg&o devido ao fato de ser mais velho

gue os colegas.

[45]: “Considero-me um caso particular de aluno por ter ingressado na
graduacao mais tarde, ja casado e com filho. Muitas vezes fui visto e apontado
por outros alunos como mau-exemplo ou desinteressado; mas poucos
conheciam os meus compromissos fora da universidade, compromissos que
estdo me fazendo levar um maior periodo para concluir o curso”.

Quanto a questao étnica, quase metade dos bolsistas (49%) afirma ser da etnia
branca, enquanto 37% identificaram-se como pardos e apenas 9% identificaram-se como
pretos. De acordo com os dados do ENADE (BRASIL, 2011), 61,9% dos estudantes de
Quimica eram brancos, 28,5% pardos/mulatos e 7,2% pretos. Ja as Pesquisas Nacionais
por Amostra de Domicilios, do IBGE, mostraram que, entre a década de 1990 e os anos
2000, a participacéo de pretos ou pardos autodeclarados no ensino superior passou de
18% para 22%, em 2001. Entretanto, esse numero € inferior a porcentagem de negros na
sociedade brasileira, que é de 50,9% (BRASIL, 2010Db).

Também foram questionados sobre fatores econémicos. Quando questionados
sobre a renda familia, havia orientacdo para que os bolsistas incluissem nesses valores a

bolsa recebida. Na época deste levantamento, o salario minimo era de 622 reais e a bolsa
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do PIBID quatrocentos reais. Assim, verificou-se que para 66,7% dos bolsistas declararam
ter renda familiar entre 1 e 3 salarios minimos, enquanto 39,7% afirmaram que a renda é
superior a 3 salarios. Apenas 6,3% responderam que a renda familiar € de até um saléario

minimo, ou seja, nesse caso, a bolsa € a Unica fonte de renda desses bolsistas.

Quando questionados sobre a sua participacdo na renda familiar, verificou-se que
um grande numero de bolsistas (49,2%) recebe auxilio financeiro de pais e familiares,
enquanto 33,3% contribuem parcialmente na renda de sua familia e, outros 15,2% dos
bolsistas sdo responsaveis pelo préprio sustento. Cruzando os dados, verifica-se que
72,1% dos que declaram ser pretos ou pardos tem renda familiar inferior a 3 salarios
minimos e 58,6% deles ndo recebem ajuda financeira de seus pais e/ou familiares. A maior
parte dos bolsistas (53,2%) vive com seus pais e/ou familiares; 16,7% moram em
republicas e 14,3% moram com seus cOnjuges. Pode-se assim inferir que a maioria destes
bolsistas opta por cursos préximos a residéncia de seus pais e/ou familiares, uma vez que
um namero significativo deles (49,2%) nao participa de forma efetiva da vida econémica
familiar. Assim, a partir dos dados aqui apresentados, é possivel extrair algumas
informag0des a respeito dos estudantes que participam de subprojetos PIBID em Quimica,

que esta apresentada na Tabela 6.

Tabela 6 - Resumo das principais caracteristicas socioecondmicas dos estudantes que participam de
subprojetos PIBID - Quimica

Caracteristicas Porcentagem
tem entre 18 e 24 anos de idade 69,8%
solteiro 85,9%
nao tem filhos 86,6%
se declaram pretos e pardos 44,0%
renda familiar de até 3 salarios minimos 73,0%
vive com seus pais e/ou familiares 53,2%
recebe auxilio financeiro de pais e familiares 49,2%
ndo recebe auxilio além da bolsa PIBID 56,0%

Atualmente, é comum as IES oferecerem algum tipo de auxilio institucional, como
auxilio moradia, alimentacdo, transporte, dentre outros aos alunos de baixa renda.
Entretanto, verifica-se que a maior parte dos bolsistas (56,0%) nao recebe nenhum auxilio
além da bolsa PIBID. Dentre os auxilios recebidos, foram citados auxilio moradia (8,7%),
auxilio alimentacéo (20%) e auxilio transporte (9,3%). E importante ainda destacar que
esses auxilios podem ser acumulativos, de acordo com as necessidades dos licenciandos.

Ha casos, por exemplo, de bolsistas que recebem trés auxilios: alimentacdo, moradia e
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transporte, além da bolsa PIBID. Além disso, 6% dos bolsistas afirmaram trabalhar com
outras atividades, como aulas particulares de Quimica, auxilio no comércio da familia ou
revenda de cosméticos. Por isso, a bolsa mantida pela Capes, que foi citada por 45,2%
dos bolsistas como motivo para inscricdo no PIBID, é uma importante conquista para esses

cursos, uma vez que possibilita aos graduandos continuar seus estudos.

Esses dados evidenciam a importancia dos cursos universitarios para o acesso e
a inclusdo social, além da importancia de programas, como o PIBID, que viabilizam a
manutencéao e a permanéncia destes bolsistas na IES, em especial aos menos favorecidos
economicamente. Dessa forma, o programa, enquanto politica publica possibilita, de forma
concreta e digna, condi¢des de melhoria na educagéo brasileira, aumentando o niumero de
alunos que optam pelos cursos de licenciatura e, consequentemente, um maior niamero de

professores séo formados para atuar na educacao bésica.

1.2. Caracteristicas relacionadas a educagdo basica

A maior parte dos bolsistas cursou o ensino fundamental e também o Médio
integralmente em escola publica (76,5% e 79,2%, respectivamente). Esses elevados
numeros reforcam a percepcao de que normalmente os alunos oriundos da rede privada
ndo fazem a opgao por cursos de licenciatura, buscando carreiras como Medicina,
Engenharia ou Direito. Além disso, apenas 2,1% dos bolsistas afirmaram ter concluido a

educacdo basica na modalidade EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), que é uma
guantidade semelhante ao encontrado no relatério do ENADE — 1,6% (BRASIL, 2011).

Sobre o ingresso na graduacéo, 51,6% dos bolsistas afirmam néo ter frequentado
cursos preparatorios para o vestibular. Questionou-se também sobre a forma de ingresso
no curso de licenciatura. Verifica-se que a maior parte dos bolsistas ingressou a partir do
vestibular (74,6%) e, somente 14,3% pelo ENEM (Exame Nacional do ensino médio). E
usual em algumas instituicdes o ingresso a partir de processos seriados alternativos, como
0 PAAES (Programa de Agéo Afirmativa de Ingresso ao Ensino Superior) — da UFU, o PAS
(Programa de Avaliacdo Seriada) — da Universidade de Brasilia, 0 PASES (Programa de
Avaliacdo Seriada para Ingresso no Ensino Superior) — da Universidade de Vigosa e, 0
PAES (Programa de Avaliacdo Seriada para o Ensino Superior) — da Universidade Estadual
de Montes Claros, dentre outros. Estes programas tém como objetivo oferecer uma
avaliacdo gradual e sisteméatica durante as trés séries do ensino médio e, promover uma
interacd@o crescente entre a educacao basica e a educacao superior. Dentre os bolsistas,

11,1% participaram desse tipo de processo.
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Verificou-se também que a maioria dos bolsistas (64,3%) ndo cursa nenhum tipo
de lingua estrangeira. Dos cursos citados pelos outros 35,7% dos licenciandos, 75,6%
fazem lingua inglesa, 8,9% cursam tanto o inglés, quanto o espanhol e, 6,7% apenas
espanhol. Outros cursos citados foram alemao, francés, latim e libras, porém, em menor

ndmero.

1.3. Interesses pessoais

Os bolsistas foram questionados a respeito de suas fontes de informacédo a
respeito de acontecimentos atuais. Como esta era uma questdo de multipla escolha e, os
licenciandos podiam marcar mais de uma opc¢do, a soma das porcentagens ultrapassa
100%. Assim, a internet foi citada por 96,8% dos bolsistas, seguida dos telejornais (45,2%)
e programas de televisao (39,7%). Midias impressas, como jornais e revistas, foram citadas
por 26,2% dos bolsistas. Verificou-se também que a internet é considerada fonte de
informacgé&o e de entretenimento para os bolsistas. Da mesma forma, 63,5% dos bolsistas
afirmaram realizar leituras de livros e revistas como atividades de lazer. Entretanto, quando
gquestionados sobre seus habitos de leitura, apenas 34,9% afirmaram realizar leituras
diferentes das indicadas pelos professores da graduagéo, 33,1% realizam leituras de livros
indicados nas disciplinas da licenciatura e outros 32,0% indicaram que suas atividades de
leituras estdo relacionadas as indicagbes dos professores coordenadores do PIBID. Ou
seja, a maior parte dos bolsistas (65,1%) se dedica exclusivamente a leitura de textos
sugeridos pelos docentes. Como percebido em trabalho anterior (TEIXEIRA JUNIOR;
SILVA, 2007, p. 1368), essa € uma concepc¢ao reducionista da leitura, uma vez que esta
atrelada as concepcdes dos formadores, desconsiderando que o conhecimento é uma

construcdo do sujeito; pois considerar sobre o que leem, significa pensar no que os forma.

1.4. Interesse dos bolsistas pela Quimica

O objetivo desta questéo era compreender os motivos que levaram os bolsistas a
se interessarem pelo curso de Quimica e assim buscar compreender as possiveis formas
de incentivo para que os estudantes do ensino médio optem por esse curso. Na Figura 14
encontra-se o resultado da analise das respostas dos bolsistas quanto ao interesse pela
Quimica. Para facilitar a andlise, organizou-se esta em subitens: afinidade com a Quimica,

atividades experimentais, influéncia do professor e curso técnico.

1.4.1. Afinidade com a Quimica

A maioria dos bolsistas (62,3%) afirmou que o motivo que os levou a escolher o

curso de Quimica foi o fato de gostar da matéria ou ter afinidade com a area de Quimica.
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O bolsista 154 afirmou que: “foi a Unica matéria que me chamou atencado quando cursava
0 ensino médio”. Da mesma forma o bolsista 54 atribui 0 ingresso a facilidade e
identificacdo que teve com a disciplina: “escolhi o curso de Quimica, pois foi uma matéria
pela qual me identifiquei assim que ingressei no ensino médio. Foi uma das matérias que

tive as melhores notas e mais gostei de estudar”.

Figura 14 - Motivos elencados pelos bolsistas dos subprojetos PIBID para a escolha do curso de
Quimica (em porcentagem)
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Ja o bolsista 124 afirmou que: “desde o primeiro contato com a Quimica, ainda no
ensino fundamental, soube de cara que era com ela que queria trabalhar, pois admiro a
maneira como ela esta empregada em nosso dia a dia”. E importante destacar que, apesar
das DCNs para os cursos de Quimica afirmar que os professores poderdo atuar também
no ensino fundamental (BRASIL, 2001), sabe-se que na maior parte das escolas, quem
assume essa fungéo € o professor de Ciéncias, normalmente com formacao em Biologia.
Assim, vale destacar a necessidade de melhorar os processos formativos dos futuros
professores de Ciéncias/Biologia, possibilitando que estes sejam capazes de estabelecer

relagdes entre as diversas areas das Ciéncias.

Da mesma forma, o interesse pela Quimica foi despertado em alguns bolsistas

antes do ensino médio:

[107]: Sempre tive uma curiosidade em saber Quimica, mesmo antes de fazer
0 ensino médio. Com o tempo, as curiosidades foram surgindo e cada vez mais
eu queria aprofundar meus conhecimentos em determinados assuntos. Resolvi

optar pelo curso de Quimica, por achar que seriam maiores as chances de
aprender aquilo que mais me despertava curiosidade e prazer de estudar.

[27]: “sempre achei a Quimica muito interessante, pois tudo que temos e

somos esta relacionada a essa Ciéncia. Acho fantastico descobrir melhor esse
mundo.”
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Esses bolsistas destacam a importancia de se conhecer melhor sobre a Quimica,
ou seja, compreender essa Ciéncia que relaciona o0 mundo pratico — dos fenbmenos, das
atividades praticas, do “manusear a matéria”, do macroscopico —, com o0 mundo teorico —
do pensar sobre os fatos observaveis, da elaboracdo de modelos, do microscopico
(CHAGAS, 2001, p. 14-15). Por “fantastico”, acredito que o bolsista 27 refere-se a
necessidade da imaginacédo, da intuicdo, do pensar, essenciais para a compreensao dessa
Ciéncia. Entretanto, muitas vezes é exatamente a falta dessas habilidades que tornam o

estudo da Quimica algo tao dificil para os alunos.
A bolsista 11 afirma a influéncia de uma professora para sua op¢ao pelo curso:

[11]: “foi um momento em que estive apaixonada pela matéria da 32 série do
ensino médio, muito bem trabalhado com uma professora recém-formada, que
influenciou minha escolha”.,

Na narrativa da bolsista 11 evidencia-se um fato muito comum dentre os bolsistas,
quando relatam seu interesse pelos cursos de Quimica em fung¢do da facilidade ou da
curiosidade despertada pelos contetudos trabalhados no final do ensino médio. Além da
bolsista 11, esse fato aparece nas respostas dos bolsistas 90, 93 e 103. Apesar de varias
reformulacdes propostas pelo PCN, OCN e, também nos documentos elaborados pelas
secretarias estaduais, como o CBC — no caso de Minas Gerais, tradicionalmente o ensino
de Quimica continua sendo organizado na triade: Quimica Geral, Fisico-Quimica e
Quimica Organica, respectivamente nas trés séries do ensino médio. Essa divisao trabalha
a Quimica na perspectiva de apresentar aos estudantes uma visdo microscopica das
principais propriedades da matéria e suas transformacdes na 12 série; na etapa seguinte,
h& um minucioso tratamento matematico de conteldos como Solugfes, Termoquimica,
Eletroquimica e, na 32 série, sdo estudados o reconhecimento e as propriedades dos
compostos organicos. Quando comparo essas trés etapas, a Ultima é tradicionalmente
considerada a de maior facilidade, principalmente em funcéo da etapa anterior, onde 0s
professores ddo énfase muitas vezes exagerada aos aspectos matematicos em detrimento
dos aspectos conceituais e fenomenoldgicos dos processos quimicos. Com isso, a
transicdo da 22 para a 32 série normalmente € vista pelos estudantes com muita

tranquilidade, demonstrando afinidade pelo contetdo quimico.

Um numero significativo de bolsistas (18,2%) afirmou ter afinidade com a area de
exatas, ndo necessariamente com a Quimica. Acredito ser importante registrar esse
namero por dois fatores. O primeiro, porque alguns bolsistas optaram pelo curso de
Quimica em fungéo deste ser o Unico curso de exatas em IES proximas a sua residéncia,
como foi discutido anteriormente. Outro ponto que vale mencdo é a importancia do
estudante de cursos de Quimica ter afinidade com outras areas, uma vez que durante o

curso ele estudara muitas disciplinas de Matematica e Fisica. Do contrario, se o estudante
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ndo gosta dessas areas, sentira grande dificuldade principalmente no inicio do curso. Em
muitas investigacdes sobre os cursos de graduacdo em Quimica, associa-se o elevado
namero de alunos que evadem os cursos com as dificuldades enfrentadas em Matemética

e Fisica.

Como essa pesquisa foi realizada com um publico formado exclusivamente por
bolsistas de cursos de Quimica, era de se esperar que a maioria gostasse da disciplina
desde a educacdo bésica. Entretanto, alguns bolsistas afirmaram sentir dificuldades em
Quimica, mas optaram pelo curso, pois “seria um bom desafio” (105) ou “para vencer meu

medo apods ter reprovado em Quimica” (131).

1.4.2. Atividades experimentais

Chagas (2001, p. 15) afirma ainda que os aspectos praticos precisam ser incluidos
no trabalho cotidiano das escolas. Dessa forma, verificou-se que 7,5% dos bolsistas
optaram pelo curso por gostar das atividades experimentais, como por exemplo, a bolsista
42: “sempre fui entusiasmada com o trabalho em laboratérios” e o bolsista 9: “sempre tive
uma atracéo especial por misturar as coisas para ver qual seria o resultado final”. Talvez
esse numero fosse maior se as atividades experimentais se fizessem mais presentes na
educacado basica. Entretanto, o bolsista 84 destaca que: “depois de iniciar a graduagéo
percebi que ficar muito tempo no laboratério ndo me agradava. Gosto de fazer
experimentos pequenos e que facam sentido para mim”. O mesmo foi percebido na
narrativa do bolsista 55 “acho que eu ndo me adaptei com o laboratério, ndo vejo a mesma
graca gque outros colegas tém com a maioria dos experimentos”, demonstrando que nem
todos tém interesse pelas atividades experimentais e que o fato de uma atividade envolver
o laboratério ndo garante o interesse de toda a turma. Por isso, a necessidade dos
professores de Quimica planejar atividades investigativas e diretamente relacionadas aos

contetdos que serdo estudados.

1.4.3. Influéncia do professor

Diferente do que fora percebido por Schnetzler (2010, p. 149), quando esta
relaciona o pouco interesse dos estudantes em se tornar professores ao tipo de ensino de
Quimica que estes tiveram na educagdo bésica, nas respostas dos bolsistas PIBID foi
percebida a influéncia dos professores para a escolha do curso, como j& foi mostrado na
narrativa da bolsista 11. Esse fato foi encontrado em 13,2% das respostas, como afirma a
bolsista 95: “fui bastante motivada durante minha educagéo basica pelos professores e

funcionarios da escola a escolher Quimica” e o bolsista 21 “porque meus professores
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sempre disseram que eu tinha aptiddo para as matérias de exatas”. Essas narrativas
evidenciam a influéncia positiva que o professor pode ter nas escolhas profissionais dos
alunos. Dessa forma, os professores tém a responsabilidade de “despertar a curiosidade,
desenvolver a autonomia, estimular o rigor intelectual e criar as condi¢cdes necessarias para
o sucesso da educacdo formal e da educacdo permanente” (PAREDES; GUIMARAES,
2012, p. 273) E, como os bolsistas estdo na escola, em contato direto com os alunos da

educacao basica, podem influenciar também as escolhas profissionais destes.

[47]: “o estudo da Quimica com professores bem formados me fez ver a forga
de vontade dos mesmos e da dedicacdo para com a disciplina, o que me
inspirou na escolha do curso”.

Da mesma forma, o bolsista 25 destaca a sua dificuldade: “ndo suportava Quimica
até que tive um professor que me ensinou a beleza da disciplina e entdo me apaixonei pela
area”. Nesse caso, o professor foi o diferencial para a escolha do curso. Entretanto, outros
bolsistas relataram situacdes onde a atuacédo do professor influenciou de forma negativa
sua escolha profissional. O bolsista 54 relata que a “falta de interesse dos professores
durante meu ensino médio fez com que eu tivesse muitas dificuldades em Quimica. Entrei

no curso, pois acho que posso contribuir para mudar essa situagao”.

1.4.4. Curso técnico

Um grupo de bolsistas (4,4%) afirmou ter feito curso técnico em Quimica ou areas
afins antes de ingressar na graduacdo. Essa foi a razao citada pelo bolsista 44: “acredito
ter sido por afinidade sempre gostei da ideia de trabalhar com processos quimicos e por
ter cursado ensino médio técnico (mecanica) eu ja conhecia o funcionamento de uma
indastria”. Nesse caso, percebe-se que o bolsista associa a area de Quimica aos processos
quimicos e industriais. Entretanto, a funcdo primeira dos cursos de licenciatura em
Quimica, de acordo com as DCNs, é a formagédo do professor (BRASIL, 2001). Neste

documento, as referéncias a industria quimica séo restritas ao bacharelado.

Assim, na andlise dessas concepcOes verifica-se que a maioria dos bolsistas
optou pelo curso de Quimica em funcdo das facilidades encontradas durante o ensino
médio e, pela afinidade com a Quimica. Além disso, muitos acreditam que terdo maiores
oportunidades de emprego quando escolhem o curso. Verificou-se também a influéncia do
professor, a necessidade do estimulo a curiosidade e a realizacdo de atividades
experimentais como caracteristicas que contribuiram para essa escolha. Dessa forma,
como um dos objetivos do PIBID é o incentivo a formacao docente, é necessério identificar
e valorizar os elementos das aulas de Quimica que podem incentivar os alunos da

educacao béasica a optar pelo curso de licenciatura.
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1.5. Participagdo em projetos

Quando os bolsistas foram questionados a respeito dos motivos que os levaram a
se candidatar ao PIBID, verificou-se que a maioria atribuiu a inscricdo ao desejo de
participar de um projeto relacionado ao ensino (64,3%), ou mesmo a possibilidade de
participar de um projeto (35,7%), de qualquer natureza.

O bolsista 5 afirmou que “No inicio, minhas expectativas a respeito do
desenvolvimento do projeto eram boas, mas confesso que também havia um pouco de
inseguranca, pois, além de ser um projeto novo era também uma inovacgao da formacao na
carreira docente”. Silva e colaboradores (2012a, p. 188) afirmam que o mais importante é
a oportunidade que estes licenciandos estdo tendo de vivenciar situacdes especificas da

profissdo docente, independente dos motivos que os levaram a se inserir no PIBID.

A possibilidade de desenvolver pesquisas e de participar de congressos também
foi destacada por 18,3% dos bolsistas como um fator diferencial do PIBID. Sabe-se que,
antes do projeto, a maioria dos alunos da licenciatura tinham poucas (ou nenhuma)
oportunidades de participar de eventos. Além disso, as diretrizes curriculares nacionais
para a formacgéo de professores (BRASIL, 2000) destacam que a pesquisa esta ausente
na maioria dos cursos de licenciatura, por isso, o futuro professor ndo participa da sua

producdo e nem faz uso das producgdes disponiveis.

Sobre a participacdo em eventos, Nery e Maldaner (2012, p. 124) afirmam que
ndo podemos desprezar as contribuicdes da participacdo dos alunos (e também dos
professores da educacdo bésica) em eventos como simpdésios, encontros e palestras.
Dentre as contribui¢cbes citadas por esses autores estd o contato com pesquisadores da
area, que permite ao professor formador um contato mais préximo com a problematica que
envolve a realidade escolar e, do professor da escola, o conhecimento das contribuigbes
das pesquisas. Nesse sentido, segundo as diretrizes curriculares para a formacao inicial
de professores (BRASIL, 2000, p. 30), é importante que o professor desenvolva uma
postura investigativa sobre sua area de atuacdo e que aprenda a usar procedimentos de
pesquisa como instrumentos de trabalho. Além disso, a pesquisa se constitui como
‘elemento importante para a compreensdo da processualidade da produgdo de

conhecimento e da provisoriedade das certezas cientificas” (p. 31).

1.6. Perspectivas — o que pretende fazer ao final da graduagao?

E, finalmente, nesta subcategoria buscou-se verificar quais sédo os anseios, 0s
desejos e as perspectivas dos bolsistas para o final da graduacdo. O resultado da analise

das respostas encontra-se na Tabela 7.
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Tabela 7 - Andlise das pretensdes dos bolsistas PIBID para o final da graduacao

categoria guantidade
exercer a profissdo docente se néo tiver outra opcéo 4,7%
exercer a profissao docente apo6s a pds-graduacéo 5,3%
realizar outro curso de graduacao 8,7%
exercer a profissdo docente imediatamente 30,7%
exercer a profissao docente durante a pds-graduacao 50,0%
cursar poés-graduacao (especializacdo, mestrado, doutorado) 70,7%

Verifica-se que um pequeno namero de bolsistas (8,7%) afirmou querer fazer outro
curso. Ja a maioria destes (70,7%) pretende procurar um curso de pés-graduagéo, seja
para aumentar a qualificagéo, as chances de entrada no mercado de trabalho ou ainda
expectativa de aquisicdo de novos conhecimentos, para melhorar sua pratica docente.
Entretanto, se os bolsistas ainda ndo atuam como professores, ndo podemos justificar essa
procura para a melhoria de sua pratica profissional. Dessa forma, podemos justificar esse
desejo de continuar os estudos em funcdo das expectativas quanto ao mercado de
trabalho, afinal eles ainda ndo haviam terminado a graduacéo quando participaram desta
investigacao.

O bolsista 130 afirmou o desejo de atuar como professor no ensino superior, o que
justificaria a necessidade de continuidade dos estudos. Da mesma forma os bolsistas 3 e
39 afirmam: “eu pretendo fazer mestrado quando terminar o curso de licenciatura. Por isso,
s6 pretendo dar aula se for no ensino superior €, mesmo assim, sé quando terminar os
meus estudos” e, [139]: “o PIBID tem como objetivo incentivar a docéncia, e eu estou
gostando da realidade da escola e do professor. Mas, se eu tiver oportunidade eu irei

primeiro fazer o mestrado”.

Nessa direcao, a pos-graduacao tem a perspectiva da formacao de pesquisadores
e ndo de professores. Acredito que o fato dos bolsistas estarem em contato direto com os
professores universitarios, que vivem cercados de projetos, relatérios de pesquisa, artigos,
influencia também nessa concepc¢ao. Outro fator que pode ser justificado é a questao da
busca por melhores salarios — o que pode ser compreendido pelas duas narrativas
anteriores (bolsistas 3 e 39) — e que sera analisada no item 3, sobre a valorizacéo do
magistério. No proximo item, analiso de forma mais detalhada aspectos relacionados ao

incentivo a docéncia.

Teixeira Junior - Contribui¢ées do PIBID para a formagdo de professores de Quimica



Resdtpdos — Incentiyo-d docéneia 118

2. Incentivo a docéncia

Sobre a profissédo docente, metade dos bolsistas pretende exercé-la durante a
pés-graduacdo, outro grupo (30,7%) almeja inicid-la logo que terminar a graduacéo e 5,3%
apenas ao final da pos-graduacéo. Assim, pode-se perceber que a maioria dos bolsistas
(86,0%) pretende exercer a profissdao docente, que € um namero bastante significativo,
evidenciando que estes bolsistas foram incentivados a seguir a carreira de professor.
Apenas 4,7% dos licenciandos afirmaram que s6 assumirdo a docéncia se nao tiverem

outras opgoes e, 3,3% afirmaram ainda n&o ter pensado a respeito do futuro.

Porém, para apresentacao dos dados obtidos nesta categoria, optou-se por
organiza-los em subcategorias visando a melhor compreenséao dos aspectos citados pelos
bolsistas no que diz respeito ao incentivo a docéncia. Entende-se que nessa categoria seja
importante identificar o que proporciona aos licenciandos melhores perspectivas quanto a
sua formacao inicial, da mesma forma, busco compreender se esse incentivo a profissao
surgiu antes do ingresso no curso — seja provocado pela familia ou pelos professores da
educacdo basica, se foram incentivados pelos professores da graduagdo ou se esse
incentivo veio da participacdo no PIBID. Assim, verifico as concepgfes dos bolsistas
discutidas nas subsecdes: 2,1. ImpressGes da profissdo docente antes do ingresso no
curso; 2,2. O impacto da graduacao quanto a opgéo profissional e, 2,3. O impacto do PIBID

guanto a opgao profissional.

2.1. Impressdes sobre a profissdo docente antes do ingresso no curso

Nesta categoria busco entender o que os bolsistas pensavam sobre a profissao
docente antes de entrar no curso de Quimica e os motivos que levaram a fazer a opgéo
pela licenciatura. Na Figura 15 encontra-se o resultado da analise das narrativas dos
bolsistas quanto aos motivos que os levaram a opg¢éo pelo curso de licenciatura. Verifica-
se que a maior parte das respostas (39,6%) evidencia o desejo dos bolsistas em ser
professor, mesmo antes do inicio da graduacéo ou do PIBID. O bolsista 98, por exemplo,
afirma que esse interesse surgiu em funcéo das aulas de seu professor de Quimica, ainda

no ensino médio.

[98]: “Além de ser apaixonado pela Quimica sempre quis dar aula. Acredito que
€ por causa das aulas de Quimica de um professor do ensino médio, que fez
despertar o interesse pela matéria”.
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Figura 15 - Motivos que levaram os bolsistas PIBID a se inscrever no curso de licenciatura

ser professor 39,6%
facilidade para ensinar
possibilidade de melhorar o ensino
queria bacharelado

mercado de trabalho

proximidade da familia/noturno
influéncia do familia/professor

gosta de Quimica

facilidade para ingresso

Essa narrativa refor¢ca o que foi discutido no item 1.4.3, sobre a influéncia dos
professores de Quimica, da educacao basica, no incentivo a escolha pela carreira docente.
Percebe-se assim a influéncia do professor de Quimica na narrativa anterior, que foi citada
por 4,4% dos bolsistas, para a escolha da licenciatura. Da mesma forma, o bolsista 26

destaca a influéncia de sua professora de Quimica, no ensino médio:

[26]: “Fui influenciado ativamente pela minha ex-professora de Quimica. Ela era
téo fantastica que fui tomando gosto, prazer pela Quimica. Infelizmente, essa
professora nao era licenciada e um dia ela me disse que, eu fizesse um curso

de Quimica em sua homenagem. E hoje estou aqui, concluindo meu curso
superior e me licenciando em Quimica. Tenho a certeza de que ndo poderia e
nem saberia fazer outra coisa’.

Ja o fato de gostar de Quimica, que apareceu na narrativa do bolsista 98, foi citado
por 6,9% dos bolsistas. Alguns atribuiram sua escolha a facilidade de ensinar (24,5%),
como o bolsista 14, afirmou que primeiro fez a escolha pela licenciatura, depois pela
disciplina de Quimica. “Escolhi licenciatura, pois desde crian¢a brincava de ser professora,
mas ndo imaginava ser de Quimica. Foi s6 no ensino médio que tive contato com essa

area e defini o curso que iria fazer” (14).

O bolsista 51 explicou que sempre gostou “de interagir com as pessoas e inimeras
vezes auxiliei amigos com os estudos em disciplinas do ensino fundamental e médio”.
Esses bolsistas vivenciaram situa¢des durante a educacao basica onde puderam organizar
0s conhecimentos aprendidos nas aulas para ensinar seus colegas, como pode ser

observado nas narrativas dos bolsistas 107 e 147.

[107]: “A maioria das pessoas ndo quer ser professor. No meu caso, sempre
gostei de ensinar meus colegas um pouco daquilo que sei, ajudando alunos em
trabalhos escolares, resolucdes de exercicios e etc. Desse modo percebi que
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escolhendo um curso na &rea de licenciatura poderia me ajudar a melhorar os
conhecimentos de uma pessoa’.

[147]: “Sempre me identifiquei muito com essa area, sempre gostei de ensinar
amigos da escola e até os vizinhos me pediam ajuda, por isso sempre tive um
interesse maior pela area da licenciatura. Eu amo ser professora”.

Percebe-se nestas narrativas caracteristicas relacionadas a sentimentos positivos
da carreira docente, como o gosto, 0 prazer, o amor, a identificacdo. As narrativas
rementem ao brincar de ser professor, ou seja, pode-se afirmar que os bolsistas 98, 107 e
147 néo precisaram ser incentivados pelo PIBID ou pelos docentes do curso de licenciatura

a se interessar pela docéncia. Esse incentivo é anterior ao ingresso no ensino superior.

[131]: “Escolhi porque acho uma das mais nobres profissdes, ser professor, e
porque é prazeroso levar o nosso conhecimento até os alunos, e melhor ainda
quando detectamos o aprendizado e a vitéria de cada um’.

Entretanto, nem todos os bolsistas afirmaram ter se interessado desde o inicio
pela carreira docente. Por isso, 14,5% afirmaram que inicialmente queriam cursar o
bacharelado, mas em funcdo do curso de licenciatura ser noturno, como o bolsista 76
“inicialmente, foi porque era um curso noturno; hoje adoro o que fa¢o” ou pela proximidade
da IES com sua residéncia, como o bolsista 11: “optei pela licenciatura pois na universidade
ndo tem o curso de bacharel em Quimica”. Outros 8,8% dos bolsistas afirmaram que a
opcao foi pela Quimica e nao pela licenciatura. Além disso, 3,1% dos bolsistas disseram
que a facilidade no ingresso do curso foi 0 que 0s motivou a se inscreverem, como 0 caso
do bolsista 135: “ndo tive nota suficiente no ENEM para passar no curso de engenharia,
por isso escolhi Quimica”. Por isso, nas proximas categorias serdo analisadas as situacdes
gue possibilitaram ou ndo o incentivo a docéncia, apds 0 ingresso no curso, seja a partir

das disciplinas pedagégicas ou da experiéncia no PIBID.

2.2. O impacto da graduacdo na opg¢ao profissional

O objetivo desta categoria é identificar quais acdes realizadas no ambito dos
cursos incentivam os bolsistas na opcéo pela carreira docente. O bolsista 69 confirma a

guestdo levantada no final do item anterior:

[69]: “Na verdade escolhi licenciatura porque era oferecida no noturno, mas
inicialmente queria mesmo era cursar o bacharel. Depois com o contato com as
matérias pedagodgicas, me interessei pela a area da educacéo, e hoje quero
sim ser um professor”.

Assim, reforca-se a importancia do trabalho desenvolvido pelos formadores,
mobilizando diferentes saberes docentes. Ja o bolsista 102 afirmou que “desde quando
entrei No curso eu ja tinha interesse pela docéncia e ao longo da formacéao fui moldando

melhor minha concepcédo e hoje tenho certeza de que tenho capacidade e me sinto
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realizado sendo professor”. Quando o bolsista 102 narra que “tenho capacidade” entende-
se gue ele se sinta capaz de ensinar Quimica em funcédo dos conhecimentos desenvolvidos
na graduacao, tanto nas disciplinas especificas, quanto as pedagoégicas. De forma
diferente, o bolsista 42, optou pela licenciatura, pois esperava um diferencial para sua

carreira:

[42]: “Eu ja trabalhava como analista de laboratério e treinava pessoas, dava
cursos de analise e tratamento de agua. Entéo fui fazer o curso de licenciatura
em Quimica, para complementar conhecimentos, desenvolver e aprimorar
outras habilidades. Mesmo ja tendo cursado o bacharelado, queria buscar
respostas sobre o0 ensino e a aprendizagem dos estudantes de Quimica’.

Verifica-se nesta narrativa que o bolsista 42 ja tinha conhecimentos sobre a
Quimica, por ter cursado outro curso superior de bacharelado, além disso, ja atuava como
profissional na area. Entretanto, ele busca no novo curso superior, uma formacdo
complementar. Este bolsista espera desenvolver novas habilidades, novos conhecimentos
que poderdo ser desenvolvidos cursando disciplinas relacionadas ao ensino de Quimica.
Provavelmente, o bolsista 42 espera atuar em uma nova carreira profissional, uma vez que

ele “queria buscar respostas sobre o0 ensino e a aprendizagem”.

Opinidao semelhante tem o bolsista 60: “fiz curso técnico em Quimica e estagio na
area. Achei que fosse uma boa ideia continuar no mesmo ramo, sO que agora
experimentando o lado da licenciatura”. Nos dois ultimos depoimentos, percebe-se que 0s
bolsistas buscavam conhecer outra area relacionada a Quimica, no caso a licenciatura,
talvez por curiosidade, talvez por buscar complementar sua renda ou até por querer trocar
de profissdo. Eles acreditam que esse curso possibilitaria ampliar seus conhecimentos e
desenvolver novas habilidades. Um curso de licenciatura tem muito que ensinar ao aluno,
afinal é a partir dele que o licenciando passa a compreender os principios da
aprendizagem, a identificar as dificuldades dos alunos e a trabalhar a partir delas. Percebe-
se também a necessidade de contextualizar o ensino de forma adequada as
representagbes e aos conhecimentos espontaneos dos alunos, dentre outros tantos
aspectos. Essas contribui¢cdes foram destacadas por alguns dos bolsistas, como pode ser

visto nas narrativas seguintes:

[115]: “Durante o curso de Quimica, eu percebi que a profissdo de professor é
muito importante e interessante, pois ensina e encaminha os jovens para
melhorar suas condi¢cdes em relacéo ao futuro. Hoje eu percebo o quanto

minha escolha por essa carreira foi importante”.

[107]: “Percebo com as disciplinas pedagdgicas o quanto é necessario
melhorar a formacado dos professores para um mundo em profundas mudancas
econdmicas, sociais e culturais. Hoje eu entendo que essas mudancas séo de

total responsabilidade de nés futuros professores que temos que ter total
responsabilidade do papel a exercer’.
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Da mesma forma, o bolsista 22 afirma que a escolha da licenciatura foi [22]: “por
conta de ser umas das matérias onde mais precisa de professores capacitados, para que
as proximas geracdes ndo tenham uma educacdo defasada”. Nas narrativas destes
bolsistas é possivel perceber as perspectivas do futuro professor. Os bolsistas mostram-
se atentos e preocupados com as responsabilidades que terdo ao assumir uma sala de
aula de Quimica. Por isso, a possibilidade de melhorar o ensino foi citada por 17,0% dos
bolsistas, como na narrativa: [14]: “Atuar como mediador do conhecimento, cujo objetivo
principal é a formacao de cidadaos criticos capazes de refletirem sobre o meio que o cerca”.
Nestas narrativas percebem-se elementos que reproduzem os discursos da academia. Ou
seja, 0 bolsista ja incorpora em suas narrativas, em seus posicionamentos, 0os argumentos
de seus formadores. Falar em “mediacdo do conhecimento”, “formacéao cidada”, “reflexao
sobre 0 meio que o cerca” sdo elementos contaminados pelas leituras e pelas discussdes
presentes no ensino superior, principalmente numa visdo contemporanea da area de

Ensino de Quimica.

Um dos bolsistas afirma que [72]: “apds inicio de curso, analisei as areas da
licenciatura, da Quimica industrial e do bacharelado e, decidi fazer a licenciatura por gostar
de transmitir e facilitar o aprendizado”. Diferente do que foi percebido na narrativa do
bolsista 14, que apresentava elementos contaminados pelas leituras e pelas falas de seus
professores, o bolsista 72 fala em “transmitir o aprendizado”, espera-se que este bolsista

nao esteja reproduzindo o discurso de seus formadores.

Ja o bolsista 52 explicou que “ndo escolhi a licenciatura, escolhi apenas a
Quimica... aos poucos fui me acostumando com a licenciatura”. Quando o bolsista fala que
foi se “acostumando com a licenciatura” podemos pensar em diferentes situagdes: pode
ser que ele tenha compreendido o sentido das discussdes norteadas nas disciplinas
pedagdgicas, pode ser que ele tenha se acostumado com sua turma ou pode ser que a
participacdo no PIBID tem possibilitado que esse aluno permanega no curso. Como a
narrativa é fragmentada, ndo é possivel afirmar com certeza o motivo da permanéncia
deste bolsista. Entretanto, Galiazzi (2003, p. 241-242) chama a aten¢do para esta questao,
quando relata que frequentemente os alunos iniciam o curso de licenciatura em Quimica
sem uma definicdo certa de sua escolha profissional, mas ja manifestando a falta de
vontade ou até mesmo o desgosto pela profissdo docente. Como a autora, acredito que
muitos optam por esses cursos em funcéo da facilidade para ingressar na graduacéo — que
foi percebido nessa pesquisa nas narrativas de 3,1% dos bolsistas — e, com o passar do
tempo, o estudante manifesta seu desinteresse em ser professor. Por isso, de acordo com
essa autora € essencial que ocorram incentivos durante a formacéo inicial de professores,

seja nas disciplinas especificas que compdem a matriz curricular destes cursos ou por meio
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de projetos que viabilizem conhecimentos a respeito da docéncia em seus mais variados

aspectos.

2.3. O impacto do PIBID quanto a opgao profissional

Nesta subcategoria buscou-se verificar as opinides dos bolsistas sobre o impacto
das ac6es realizadas no PIBID quanto ao incentivo & docéncia. E importante destacar que,
na época em que esta investigacao foi realizada, 37,5% dos bolsistas ndo haviam realizado
nenhuma etapa do estagio supervisionado. Assim, com o objetivo de diferenciar as
narrativas dos bolsistas que atribuiram ao PIBID o incentivo a docéncia, essa questéo sera
analisada separando os bolsistas que cursaram alguma etapa do Estagio e os que
vivenciaram a escola apenas a partir do PIBID. Acredito ser importante fazer essa
diferenciacao pois um bolsista que ndo tenha cursado o estagio supervisionado, tem no
PIBID a primeira oportunidade de regressar a escola, de acompanhar de perto o trabalho
dos professores de Quimica, de ter contato com as dificuldades dos alunos. J& o bolsista
que realizou pelo menos uma etapa do Estagio, tem a possibilidade de conhecer mais de
uma escola ou de vivenciar a escola sob as duas perspectivas: como estagiario e como
bolsista PIBID.

Dos bolsistas que ndo cursaram nenhuma das etapas do Estagio, o bolsista 112
afirmou que “depois que eu entrei no PIBID, acompanhando as aulas ha escola, eu percebi
gue além de ensinar, o professor aprende a cada dia com 0s seus alunos”. Nesta narrativa,
percebe-se que o bolsista compreende o processo de ensino-aprendizagem sobre uma
nova perspectiva. O professor ndo é aquele que s6 ensina, mas é um sujeito que aprende.
Esse fato, desperta a curiosidade do bolsista, talvez por ndo ter percebido essa questédo
em sua vivéncia anterior & graduagado — provavelmente por ndo ser essa a preocupagao
daquele momento. E, numa situacdo extrema, é preocupante perceber que o bolsista
precisou ir & escola para compreender o processo de ensino-aprendizagem de uma forma
diferente da que vivencia em seu curso de graduagdo, ou seja, seus formadores nao

aprendem “a cada dia com os seus alunos”.

O bolsista 93 atribui ao programa a confirmacgéo de sua escolha profissional, como

pode ser visto na narrativa a seguir:

[93]: “O PIBID veio confirmar que eu sempre estive no caminho certo... a ideia
de ser professora sempre esteve muito presente nas decisdes que tomei. Pode
até ser que eu mude de ideia no futuro, mas eu gostaria muito de ser
professora’.

J& o bolsista 10 considera que o programa despertou o interesse pela docéncia:

[10]: Antes de ingressar no curso como néo tinha experiéncia em sala de aula,
achava que nunca iria ser professora e gostar de dar aula. Porém, tive a
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oportunidade de através do PIBID ter um contato mais préximo da relagao
entre professor-aluno e entender como funciona uma sala de aula. Através
deste contato, me apaixonei pela profissédo de professor e pretendo nao
abandonar.

Percebe-se nestas narrativas duas situagdes distintas: a bolsista 93 ja tinha o
desejo de ser professora, ja a bolsista 10 “achava que nunca iria ser professora”.
Entretanto, em ambos os casos, o PIBID possibilitou o incentivo & docéncia, ora
confirmando a escolha, ora despertando o interesse e desvelando um novo olhar sob a
carreira de professor, talvez por “entender como funciona uma sala de aula’,
compreendendo a questdo do espaco profissional. Interessante perceber nas duas
narrativas, que o bolsista 93 que afirmava que ja tinha o interesse pela carreira, afirma que
“pode até ser que eu mude de ideia no futuro”, ja aquele que “achava que nunca iria gostar
de dar aula”, agora, apdés o PIBID, afirma estar apaixonado pela profissdo e pretende nao

abandona-la.

Ja dentre os bolsistas que realizaram pelo menos uma das etapas do Estagio, o
bolsista 30 afirmou que “desde crianca eu queria ser professora. O PIBID me ajudou a
confirmar o que eu ja queria”. Neste caso, o PIBID tem a funcéo de confirmagédo de um
desejo anterior. Esse bolsista ndo precisou do PIBID para ser incentivado a escolher essa
profissdo, mas o ingresso no programa foi importante para confirmar ou reforgar o desejo
anterior. Ja o bolsista 40 ndo pensava da mesma forma: “na verdade, eu achava que nao
iria trabalhar na area da licenciatura. Essa ideia s6 mudou apds o meu ingresso no PIBID”.
Opinido semelhante tem o bolsista 126, quando afirma: “sé no PIBID eu passei a realmente
ter gosto pela profissdo e comecei a entender o que era ensinar e que estava sendo

preparado para isso”. Da mesma maneira, a bolsista 29 afirmou que:

[29]: “A principio ndo queria ser professora, mas, do decorrer do curso e,
principalmente por causa da ajuda do PIBID, me descobri como professora.
Agora posso dizer que essa € a carreira que quero pra minha vida: ensinar e
aprender”.,

Nas narrativas dos bolsistas 40, 126 e 29, fica claro que, mesmo estando
matriculados em um curso de licenciatura, nenhum dos bolsistas tinha o desejo de ser
professor. Nestes casos, € interessante reforcar que os trés bolsistas ja haviam cursado
alguma etapa do estagio supervisionado quando participaram da pesquisa. Ou seja,
quando eles afirmam que “sé no PIBID eu passei a realmente ter gosto pela profissao” é
muito forte o impacto do programa. Esses bolsistas passam a compreender a escola e a
profissao de uma forma diferente da que vivenciam no Estagio. Muitas vezes, o contato do
estagiario com o professor da escola é restrito a rapidas conversas nos corredores ou nos

intervalos. Da mesma forma, o tempo do estagiario na sala de aula, com os alunos é
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também limitado as horas de Est4gio. Ja no PIBID esse contato é bastante diferente, tanto

em frequéncia, quanto em profundidade; por isso, esta questdo sera retomada no item 7.

Importante destacar o trecho da narrativa do bolsista 126 quando afirma que
comecgou a entender “que estava sendo preparado para isso”. Neste caso, parece que o
bolsista ndo tinha clareza antes do PIBID dos motivos de algumas disciplinas ou de
algumas discussdes durante o curso. S6 no PIBID ele passa a compreender que esta
sendo preparado no curso para atuar como professor.

A bolsista 133 afirmou conhecer os problemas relacionados a profissédo docente,
entretanto, a partir da entrada no programa, “aumentou minha vontade de ser uma boa
professora, tendo compromisso para enfrentar os problemas que eu percebo na escola”.
Nesta narrativa, pode-se afirmar que a bolsista reflete sobre as implicacdes e também
sobre as possibilidades de contribui¢cdes de sua pratica para melhoria do ensino. A bolsista
133 também atribuiu ao programa sua opcao pela carreira docente, além de relatar outras
contribuicdes:

[133]: “depois da entrada no programa, percebi qual o real papel do professor,
0 que ele representa na sociedade, aprendi a dar mais valor aos
conhecimentos que estou aprendendo e a ter compromisso com a minha
formacao. Tenho certeza que contribui bastante, sé aumentou a certeza de que
€ essa a profissdo que quero seguir’.

Nesta narrativa fica evidenciada que o contato constante com o ambiente escolar
possibilitou ao bolsista a compreensao das multiplas interagdes presentes na vida escolar,
mostrando que as situagfes concretas ndo sdo passiveis de definicbes acabadas. Assim,
o licenciando tem a oportunidade de perceber-se professor em diferentes momentos da
graduagéo e do PIBID, aprendendo a partir de modelos e das vivéncias com os professores
(da graduacgédo — nas disciplinas especificas e nas pedagogicas, de sua escolarizagéo
anterior ou das aulas observadas durante o Estagio ou PIBID). Da mesma forma, Stanzani,
Broietti e Passos (2012, p. 215) afirmam que o PIBID proporciona aos bolsistas uma
formacdo mais concreta e eficaz, através da participacdo ativa em seus processos

formativos, incentivando-os a busca de uma formacg&o docente de forma critica e reflexiva.

A partir das reflexfes realizadas nesta categoria, fica evidente que ndo s6 o PIBID
possibilita o incentivo a carreira docente. Os professores que atuam na educacgéo basica e
também os do ensino superior SAo corresponsaveis por esse incentivo, a partir de seus
exemplos e das reflexdes sobre a pratica e na pratica. A vivéncia na escola possibilita aos
bolsistas importantes momentos de construcdo da sua identidade docente, a partir da
reflexdo, (des)construcéo e reformulacéo de ideias e conceitos adquiridos ao longo de sua
experiéncia como aluno, como licenciando e como bolsista. Nessa perspectiva, N6voa

(2009, p. 30), afirma que “ser professor € compreender os sentidos da instituicdo escolar,
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integrar-se numa profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no
dialogo com os outros professores que se aprende a profissdo”. Diferente do que esse
autor afirma, acredito que no curso de licenciatura também se aprende, por isso, a
importancia da integracdo, que sera discutida no item 4. Na proxima categoria seréao

analisadas as impressdes dos bolsistas a respeito da valorizacdo do magistério.

3. Valorizacao do magistério

Como explicado no capitulo sobre os Caminhos Metodol6gicos, nesta categoria
buscou-se entender como os bolsistas enxergam a profissdo docente, a escassez de
professores, a influéncia da jornada de trabalho e da remuneracéo, o reconhecimento da
profisséo pela sociedade, assim como as condi¢des de trabalho.

3.1. Aspectos negativos relacionadas a profissao docente

A maior parte das respostas (59,7%) destacou a falta de valorizag&o profissional
(20,9%) e a questao salarial (14,4%). Além disso, afirmaram que é uma profissdo dificil
(11,8%), que exige muito trabalho (10,5%) e, que mesmo assim, falta reconhecimento
profissional (8,5%).

Percebe-se nas narrativas de alguns bolsistas que estas questfes negativas
foram vivenciadas em momentos anteriores ao ingresso no curso. Por exemplo, um dos
bolsistas afirmou que: [101]: “acreditava que essa seria a Ultima profissdo que eu
escolheria, por achar que era muito chato ser professor”. Da mesma forma, o bolsista 80
narra: [80]: “eu ndo queria ser professor de forma alguma... detestava”. Opinido semelhante
teve outro bolsista: [114]: “achava que era chato e que era uma profissdo mal remunerada”.
O bolsista 6 listou algumas caracteristicas negativas, afirmando que os professores sao
[6]: “conteudistas, detentores da razéo, insatisfeitos com a profissdo e indignados com as
péssimas condi¢cbes de trabalho”. A questédo salarial foi apontada também pelo bolsista
127:

[127]: “cheguei a pensar que ndo vale a pena se dedicar tanto a essa profissdo
devido ao salario. Ainda mais se comparado ao grande desgaste que 0
professor passa dentro de uma sala de aula. Acredito que o professor contribui
grandiosamente na formacéo de um individuo para no final ser desmerecido
em tantos aspectos”.

Nesta narrativa, percebe-se que o bolsista 127 sente a desvalorizagcdo do
magistério tanto em fung¢éo do salario quanto relacionado as dificuldades vivenciadas em
sala de aula, provavelmente em funcdo do desinteresse dos alunos, a indisciplina, dentre

outras questdes que afetam o trabalho deste profissional. Ou ainda: [123]: “a profissao
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docente s € bem vista nas escolas federais e em algumas escolas particulares. Por isso,
nao pretendo ser professor de escolas publicas”. Esta narrativa evidencia a questao da
diferenca percebida pelo bolsista no trabalho dos professores em diferentes realidades. Ele
relaciona a valorizacéo profissional dos docentes com a questdo salarial, uma vez que os
docentes que atuam nas escolas federais tém um salério bastante diferenciado daqueles
gue atuam na rede estadual e municipal, uma vez que esses sao também responsaveis
pela pesquisa, ensino e extensao. Além disso, Marques e Pereira (2002) citam a “baixa
expectativa de renda em relacdo a futura profissdo e o declinio do status social da
docéncia” (p. 175), associadas as dificuldades dos estudantes se sustentarem durante a
graduacdo como um dos principais problemas dos cursos de licenciatura. Da mesma
forma, Pinheiro (2012, p. 174) constatou que os baixos salarios dos professores foram
apontados como uma das causas do desinteresse pelo magistério entre licenciandos em
Quimica. Além disso, sabemos que politicas de melhoria de salario para os professores
podem ser um fator de incentivo para que muitos alunos procurem por cursos de
licenciatura. Na narrativa do bolsista 123 pode-se também inferir a questédo da valorizacéo
do magistério enquanto posicdo que ocupa na sociedade, uma vez que o professor
universitario tem uma formagédo e um status social diferente do professor da educagéo
bésica.

Outras caracteristicas negativas apresentadas foram: [11] “acreditava que nunca
seria um professor”, ou [141]: “nunca pensei na possibilidade de ser professor”. Das
justificativas apresentadas foram citados “exige muitos sacrificios” (5,0%), “péssimas
condicdes de trabalho” (4,4%), “cansativo” e “muito chato” (ambas com 3,8%),
“estressante” e “desrespeitada” (ambas, com 2,5%). Somente um dos bolsistas citou
experiéncias posteriores ao ingresso no ensino superior como de desvalorizacdo do
magistério. [62]: “tive algumas experiéncias, no estagio, que me causaram certo receio com
a carreira docente”, evidenciando o cuidado que o professor que recebe estagiarios em
suas turmas deve ter para ndo desmotiva-los. Da mesma forma, o formador de professores,
no caso, 0 que orienta os estagiarios no curso de formacédo, deve também ter atengédo aos
episodios ocorridos na escola a fim de evitar que o futuro professor desista da profissao.

Assim, percebe-se nas narrativas aqui descritas, que os episodios relacionados a
desvalorizacdo do magistério ndo foram relacionados nem as experiéncias vivenciadas no
PIBID e nem aos docentes que atuam nos cursos de graduacdo. Na proxima subcategoria,

analiso aspectos relacionados a valorizagdo do magistério.
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3.2. Aspectos positivos relacionadas a profissdao docente

Dos alunos que atribuiram caracteristicas positivas a profissdo, percebem-se
algumas em funcéo das experiéncias vivenciadas com seus familiares, outros atribuiram a
suas experiéncias enquanto alunos na educacao basica e poucas narrativas foram
relacionadas ao PIBID ou as experiéncias da graduagdo. Das caracteristicas mais citadas
pelos bolsistas estdo: “importante” (20,2%), “boa profissao” (17,7%), “admiracéo” (16,1%),
“‘essencial” (12,9%), “gratificante” (10,5%), “honrosa” (8,1%), “melhor profissdo” (4,8%),
“‘bons exemplos” (4,0%), “estimulante” (3,2%) e “interessante” (2,4%). Alguns bolsistas
mostram opinides contrarias, citando caracteristicas positivas e negativas em suas
narrativas, como por exemplo, [4]: “é uma boa profissdo, mas exige muita dedicagcéo
profissional” e, [11]: “é uma profissao que enfrenta seus problemas de trabalho, mas que é
gratificante e importante para o pais” e [14]: “é a profissdo menos reconhecida, mas é

também a mais necessaria’.

Dentre os bolsistas que citaram aspectos relacionados a valorizagdo do
magistério, verifica-se que a maior parte faz mencao as questbes ligadas a familia,
principalmente a mae, que era professora, como, por exemplo, [95]: “sempre admirei a
profissao, afinal minha mae sustentou nossa familia sendo professora!”. Nesta narrativa, o
bolsista relaciona a questdo de sua admiragdo ao fato de sua mae ser a principal
responsavel pela manutencao financeira de sua familia. Dessa forma, se faz importante
mencionar que, mesmo que por ventura, essa familia tenha passado por qualquer
dificuldade financeira, o fato da méae ter conseguido manter seus filhos na escola e hoje,
pelo menos um deles, no caso do bolsista, estar cursando 0 ensino superior, mais
especificamente, um curso de formacéo de professores. Da mesma forma, a bolsista 111

teve experiéncias semelhantes:

[111]: “sou filha de professora e sempre tive respeito e vivenciei as angustias
da profissdo de professor. Minha mée exercia essa profissdo com muita paixao
e dedicagdo, mas com muito esforco, principalmente no final de sua carreira”.

Outros bolsistas vivenciaram a profissdo docente em funcdo do contato com
familiares, mas sem especificar o grau de parentesco. O bolsista 35 afirmou que, [35]: “por
vivenciar esta profissdo em casa, sabia que era dificil e trabalhosa, mas sempre me

identifiquei com a mesma”. E o bolsista 17 narrou o seguinte:

[17]: “Minha familia tem varios professores, embora sejam desvalorizados, eu
nao tenho preconceito. Sou utdpico e acredito que um dia a realidade dos
professores no pais vai mudar, vai melhorar”.

Essas narrativas evidenciam o conhecimento por parte dos bolsistas das
dificuldades atreladas a profisséo, mas que a vontade de ser professor é maior do que esse

desafio. Ao mesmo tempo, o bolsista 17 mostra a esperanca de que a profissdo docente
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possa ser mais valorizada pela sociedade e pelo governo. Outros bolsistas relataram
experiéncias positivas durante a etapa da educacdo basica, como pode ser visto nas

seguintes narrativas:

[83]: “sempre gostei desta profissdo, apesar de pouco valorizada, acredito que
toda a nossa vida tem influéncia de nossos professores e gostaria de poder
fazer a diferenca na vida de meus alunos também”.

[121]: “Eu enxergava algo nos professores que faltava em mim. Eu acho a
profissédo de professor perfeita, sdo verdadeiros heradis.

E fato que a escolha pela carreira docente pode ser tracada desde a infancia, pois
estes futuros professores conviveram durante pelo menos onze anos com outros
professores. Ou seja, como afirma Tardif (2000, p. 224) “de um certo modo, aprenderam
seu oficio antes de inicia-lo”, seja convivendo com familiares ou com os seus professores.
Este autor comenta ainda que esse saber profissional, experienciado antes mesmo da
graduagéo, é tao forte que resulta “em praticas frequentemente reprodutoras dos papéis e
das rotinas institucionalizadas da escola” (TARDIF, 2000, p. 223).

Ja as narrativas que indicavam caracteristicas relacionadas a valorizacdo do
magistério e que ndo faziam mencao a vivéncia anterior a graduacao foram percebidas em
poucas narrativas. Os bolsistas 140 e 12 afirmam: [140]: “acredito que a desmotivagéo que
temos em alguns dias seja passageira, porgue eu me sinto importante de ensinar algo para
alguém’; [12]: “Acreditava ser importante, mas nado dava tanto valor quanto fago nos dias
atuais”. Em ambas as narrativas verifica-se que o0s bolsistas consideram a profissdo
docente importante. O bolsista 140 comenta que ha momentos desmotivantes na carreira,
mas que o fato de estar na sala, interagindo com os estudantes, trabalhando os contetdos
guimicos, faz com que ele acredite que esses momentos sejam transitérios. Ja o bolsista
12 afirma que antes de ingressar na graduacao ndo compreendia a importancia da carreira
docente. Em ambos os casos, 0s bolsistas indicam que as atividades realizadas apos o

ingresso no curso possibilitaram a valorizagdo do magistério.

Da mesma forma, o bolsista 70 caracteriza o professor como um verdadeiro herdi,

capaz de desenvolver multiplas habilidades:

[70]: “eu entendo que para ser um bom professor de Quimica ndo basta sé
saber o conteldo, vocé tem que ser uma boa pessoa, tem que ter facilidade de
comunicacao. Além disso, o professor tem que ser amigo, tem que ter um lado

como pessoa e hdo so6 o profissional’.

Neste caso, 0 bolsista assume para o professor funcdes e caracteristicas de um
super profissional e que, com certeza, ndo desenvolveria todas essas habilidades no curso

de formacao. Ha elementos como “ser amigo” ou “ser uma boa pessoa’ que fugiriam da
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responsabilidade de qualquer curso de graduacdo. S&o caracteristicas e habilidades

modeladas ao longo do tempo por sua prépria histéria de vida e por sua socializacao.

3.3. O professor da educacdo basica (des)valoriza o magistério

Nesta subsecdo analiso narrativas dos bolsistas sobre suas experiéncias
anteriores e posteriores ao ingresso na licenciatura, relacionadas aos professores da
educacéo bésica valorizando ou desvalorizando seu trabalho docente. O bolsista 156, por

exemplo, faz uma reflexdo interessante:

[156]: “antes eu achava que ser professor era mais complexo, pois todos 0s
professores que eu conhecia diziam que era a pior profissdo do mundo. Mas
agora eu percebo que néo é que € a pior profissdo do mundo, o que acontece é
que cada um tem que fazer sua parte, e gostar de lecionar, se ndo vai ser
mesmo uma profissdo ruim, pois tudo que se faz sem vontade se torna ruim.
Se o professor gosta do que faz, e sabe fazer bem feito, os obstaculos servem
de aprendizado. Tudo na vida é dificil, mas se for feito com dedicacao da certo,
e na educacéo também é assim, mesmo com as dificuldades encontradas no
ensino médio como o desinteresse dos alunos, a pressao da escola para
passar os alunos com boas notas, dentre outras”.

Nesta narrativa, percebem-se diferentes elementos. Em primeiro lugar, “antes eu
achava que ser professor era mais complexo” — ou seja, a vivéncia anterior a licenciatura
passava a impressao para o bolsista que essa profissdo era mais complexa do que ele
percebe agora, apds seu contato com a escola. Em seguida, o bolsista afirma: “todos os
professores que eu conhecia diziam que era a pior profissdo do mundo”. Este trecho da
narrativa esta relacionado com as dificuldades encontradas “o desinteresse dos alunos, a
pressdo da escola para passar os alunos com boas notas” — ou seja, 0s préprios
profissionais desvalorizam sua profissdo, desmotivam 0s jovens a seguirem seus passos,
gquando valorizam apenas as dificuldades e mostram sua insatisfacdo com a profissédo, sem

apresentar os motivos que os levaram a optar e a permanecer na profissao.

Na sequéncia o bolsista afirma: “se o professor gosta do que faz” — ou seja, 0
bolsista percebe que ha motivos para o professor gostar do seu trabalho. E, continua “e
sabe fazer bem feito” — indicando a importancia de conhecer a matéria a ser ensinada, ter
dominio do conhecimento pedagdgico do contetdo, dentre outros saberes. O bolsista
finaliza, “os obstaculos servem de aprendizado” — ou seja, indica a possibilidade de
aprender com os proprios erros, de se reinventar. Mais uma vez, o bolsista 156 indica que

€ possivel ser professor, € possivel se sentir valorizado, mesmo diante dos desafios.

Da mesma forma, o bolsista 143 descreveu situacdes onde os professores falam

de seus problemas com os alunos:

[143]: “sempre ouvi os professores de ensino fundamental e também no Médio
comentarem com o0s alunos sobre os desafios da profisséo e a queda da
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qualidade de ensino, além da dificuldade em ter recursos para manter e
melhorar a aprendizagem”.

E inegavel que haja problemas relacionados a escola. Estes relatos possibilitam
um contato do futuro professor com a realidade da escola. Isto também é formativo. Além
disso, o futuro professor tem a possibilidade de trocar ideias com seus colegas e com seus
formadores vislumbrando solu¢des para mudar essa realidade em sua futura profisséo. O
bolsista passa a ter ferramentas para o enfrentamento do trabalho docente. Entretanto, ndo
acredito que a melhor forma para o docente em exercicio buscar solucbes para essas
questdes seja através do relato destes para seus alunos. Essas situacdes provocam um
desinteresse pela profissédo, evidenciam o desprestigio e a falta de motivagdo para a
formacéo de novos professores. Outra questdo levantada por alguns bolsistas evidenciam
a impressado de que essa era uma profissdo que exigia pouco esforco e compromisso por

parte do professor:

[147]: “acreditava que o professor era aquele que apenas ministrava a aula,
pois foi o que vi durante muitos anos em que estive estudando na educacéo
basica. Eu ndo entendia que era dificil, porque ela s6 copiava o que estava no
livro. S6 hoje entendo que ha bastante dedicacédo dos professores quando vao
preparar suas aulas”.

[49]: “eu achava que era uma profissdo bem simples e facil de trabalhar, agora
vejo é totalmente ao contrario se nao tiver total dedicacdo ndo tem como ser
um bom professor”.

Nessa mesma diregcdo, o bolsista 129 afirmou que “ndo sabia que eram
necessarios tantos estudos para ensinar”. Talvez esses bolsistas tivessem essa concepcgao
em funcdo de alguns professores que ndo valorizam seu trabalho, ndo planejam suas
aulas, ndo tem compromisso com a aprendizagem e, consequentemente, desmotivam seus
alunos. Mais uma vez, verificam-se elementos indicando que o professor da educacao
basica é um importante elemento de desvalorizacdo do magistério. Por isso, a imagem
negativa que muitos tém da profissdo, como relata a bolsista 151: “sempre que eu falava
que gostaria de ser professora, muitos me chamavam de ‘doida’, mas o ato de ensinar

sempre me cativou e para mim era e continua sendo uma das mais belas profissées”.

Estas questbes evidenciam o cuidado que o professor da educacgédo basica deve
ter com seus alunos, principalmente quando comenta sobre os percalcos de sua profisséo.
Da mesma forma o formador de professores, quando encaminha para a escola, o futuro
professor para realizar o Estagio ou para participar do PIBID. Apenas um bolsista relatou
problemas relacionando a graduacao a (des)valorizacao da docéncia. [7]: “o curso de
Quimica licenciatura, pelo menos na minha graduacao, ndo ensina a ser professor, ensina
mais a ser pesquisador. Por isso, sdo poucos profissionais que se formam e querem seguir

a carreira da docéncia”. O que evidencia um problema relacionado aos professores que
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atuam nos cursos de formacdo de professores, mas ndo se assumem como tal. Essa
gquestao serd melhor analisada no item 4.1. Rela¢des entre o que se aprende no curso de

licenciatura e as experiéncias vivenciadas na escola.

3.4. Exigéncias do mercado de trabalho

As exigéncias do mercado de trabalho foram citadas por 12,6% dos bolsistas
quando questionados sobre os motivos que os levaram a optar pelo curso de Quimica. O
bolsista 137 acredita que o curso possibilitara um “retorno financeiro mais rapido”. A
bolsista 122 destaca a “necessidade de professores graduados na &rea” e a bolsista 55
destaca a falta de professores de Quimica como motivo para escolha do curso:

[565]: “Por me identificar com a disciplina e pela escassez de professores em
minha cidade. Juntando ambos 0s motivos, resolvi prestar vestibular para
licenciatura em Quimica. Estou muito feliz e realizada com o curso e pretendo
crescer cada vez mais”.

[146]: “Os cursos de licenciatura sdo mais faceis para entrar na universidade.
S6 que é um curso dificil de sair. Por isso, acredito que em fun¢do da caréncia
de professores nessa area depois fica facil adentrar no mercado de trabalho”.

A escassez de professores atrelado as dificuldades de conclusdo do curso,
também foi elencada por Francisco Junior, Peternele e Yamashita (2009, p. 114), quando
analisaram que os dados do INEP em 2003 e verificaram a demanda nacional de 23.514
professores de Quimica para o nivel médio. Entretanto, os estudos indicavam que o
namero de professores de Quimica formados até 2010 seria insuficiente para atender essa
demanda. Da mesma forma, Nery e Maldaner (2012, p. 122) afirmam que o pais possui
muitos professores graduados em licenciaturas. Entretanto estes ndo assumem a fungéo
do magistério em fungéo dos baixos salarios, da condicao precéria de trabalho nas escolas,
além do descrédito da sociedade. Por isso sobram tantas vagas de cargos de professores
no Brasil. O bolsista 137 acredita que em funcdo dessas dificuldades, o “retorno financeiro
serd mais rapido”, pois “h& poucos profissionais habilitados e interessados em assumir a

carreira” docente.

Tal questédo também foi associada a necessidade de escolha de um curso superior

proximo a cidade, para a justificativa da bolsista 128:

[128]: “Como na minha cidade os unicos cursos superiores existentes na época
eram Pedagogia e Ciéncias Contabeis e o0 mercado de trabalho ja se
encontrava saturado nessas areas, vi uma oportunidade de me formar em uma
area com caréncia de profissionais, 0 que me garantiria emprego ao final do
curso. Mesmo eu ndo me sentindo familiarizada com essa area achei que
poderia vir a gostar do curso e foi 0 que aconteceu’.

Percebe-se nessas narrativas a preocupacgéo dos licenciandos com o mercado de

trabalho e que, essa escolha profissional € um processo continuo e muito complexo, onde
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0s estudantes avaliam seus desejos e aspiracfes adaptando-o as necessidades e as
exigéncias do mercado. Assim, os licenciandos percebem-se divididos entre a garantia de
sobrevivéncia e a permanéncia na profissdo devida a falta de outras possibilidades de
trabalho. Souza (1996), que também percebeu essa ambiguidade, afirma que os
professores oscilam entre a conformacéo e a resisténcia. Por outro lado, percebe-se
também uma identificacdo com o trabalho docente baseado no prazer encontrado diante

das possibilidades de melhorar os processos de formacédo das novas geracoes.

Assim, percebe-se que a interacdo com as mas condic¢des de trabalho, os salarios
pouco atraentes, a excessiva jornada de trabalho, dentre outros problemas, provoca
opinides distintas nos bolsistas: alguns se sentem desmotivados; outros tém no PIBID o
incentivo e a certeza de querer seguir a carreira docente. E, mesmo dentre os que afirmam
almejar ser professores, nem todos quererem atuar na educacgao basica, e sim, no ensino

superior.

No proximo item, analiso as considera¢cdes dos bolsistas sobre as diferentes
possibilidades de interacéo entre a educacgédo basica e o ensino superior.

4. Integracao entre a educacao basica e o ensino superior

Nesta categoria, destaca-se a interagdo entre a licenciatura e a escola, no caso
do PIBID, a publica, como importantes locus de formagé&o dos futuros professores, a partir
das reflexdes sobre as atividades desenvolvidas em sala de aula, assim como em outros
espacos. Busco analisar neste item como os bolsistas percebem a articulagéo entre a teoria
e a pratica, trabalho e ensino, o que se aprende e se vivencia em ambos 0s espagos

formativos.

Nessa perspectiva, o curso de licenciatura deixa de ser o lugar exclusivo da
formagédo, e a escola passa a ter papel importante nos processos formativos dos
professores. Acredito que a partir da proximidade dos estudantes com a realidade escolar,
“problematizando e fundamentando agdes e estratégias de intervengdo pedagogica”
(GAUCHE et al., 2008, p. 29), é possivel ter uma melhor formacg&o dos futuros professores
de Quimica.

Concordando também com Maldaner (1997) quando afirma que a integracao entre
a IES e a escola possibilita a producdo conjunta de conhecimentos profissionais, escolares
e pedagogicos, que poderdo beneficiar tanto os professores, quanto os alunos, das duas

instituicdes, esta categoria se constitui. Por isso, a analise desta categoria foi organizada
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em dois itens: 4.1. Possibilidades de interacdo IES-escola a partir do PIBID e, 4.2. Outras

contribuices da interacao entre o curso de licenciatura e a escola.

4.1. Possibilidades de interagdo IES-escola a partir do PIBID

Sobre 0s motivos que levaram os bolsistas a se inscrever no programa, percebe-
se que a maioria atribuiu o desejo de conhecer melhor a profissdo docente (67,5%) e
conhecer melhor a escola (28,6%). E fato que os licenciandos frequentaram a escola por
pelo menos nove anos no ensino fundamental e outros trés, no ensino médio e, mesmo
assim, um numero consideravel deles afirmou que se inscreveu no PIBID com o objetivo
de conhecer melhor a escola. Além disso, a vivéncia na escola é apontada como um dos
aspectos positivos do programa por 94% dos bolsistas, como pode ser analisado nas

narrativas a seguir.

[57]: “a estadia na escola faz com que possamos conhecer melhor o ambiente
escolar como um todo”.

[16]: “é muito claro que o PIBID nos possibilita uma vivéncia muito mais
proxima com a profissédo docente do que os Estégios realizados, sem duvida
este é o primeiro impacto que sentimos ao ingressar nesse programa. E uma
proximidade muito maior entre professores, alunos, diretores, supervisores e

demais funcionarios da escola”.

Pode parecer um contrassenso. Como alguém que passa pelo menos doze anos
num mesmo espaco, precisa de mais tempo para conhecé-lo? Para compreender essa
motivacdo, parto do pressuposto que a escola € um ambiente rico, que apresenta um
movimento proprio e dinamico. Por isso, esse “conhecer melhor a escola” se caracterize
na possibilidade de (re)conhecer ou de melhor compreender as regras desse espaco, as
relacdes ali estabelecidas, as representagfes sociais dos sujeitos que atuam nesse espago
e suas hierarquias sociais, além de assimilar os saberes necessarios a realizacdo das
tarefas ali desenvolvidas. Até o século passado, a escola era o centro irradiador do
conhecimento, ratificando-o e até certificando-o. Por isso, os professores se legitimavam
pelo conhecimento que possuiam, que haviam acumulado. Atualmente o conhecimento
chega a escola de diferentes maneiras e qualidades, a partir de notebooks, celulares,
smartphones, tablets, dentre tantos outros, exigindo uma postura diferente da que o
professor adotava até o final dos anos 2000 (CHASSOT, 2010, p. 28).

Além disso, com 0 ingresso no ensino superior, esses licenciandos voltam & escola
com outro olhar. Por exemplo, o bolsista 2 afirma que: [2]: “antes do PIBID eu tinha uma
visdo muito diferente da escola”. Ou seja, esse olhar ¢ influenciado pelas inumeras leituras,
discussbes e debates tanto em sala de aula, quanto no PIBID, por isso, também
influenciado pelas concepc¢des de seus formadores. Segundo Gauthier (1999, p. 24) o olhar

e a observacao modificam o objeto de estudo, por isso, ndo é possivel estudar um objeto
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de forma neutra, descaracterizada pela teoria ou pelo dispositivo que permite observa-lo,

analisa-lo ou conhecé-lo. Nessa direcao, o bolsista 143 afirma que:

[143]: “o contato proporcionado pelo PIBID com a escola me deu a
oportunidade de crescer como pessoa, convivendo com os mais variados
publicos, favorecendo minha carreira profissional e, adquirindo experiéncias e
competéncias para o mercado de trabalho”.

Este bolsista cita algumas habilidades que ndo poderiam ser desenvolvidas
durante as atividades especificas da sala de aula, no curso de licenciatura. Acredito
também que esses conhecimentos possibilitem estabelecer paralelos entre a escola que
temos e a escola que queremos ter, procurando diminuir a distancia entre elas. Diferente
da ideia de uma escola ideal, com alunos e professores ideais, sem relaciona-los as
situagbes complexas, que muitas vezes ndo sdo respondidas pelos modelos e teorias
aprendidos durante a graduacdo (SCHNETZLER, 2000). Assim, o contato com a escola
possibilita que os bolsistas tenham visdes diferentes sobre a realidade, a partir da

convivéncia com os professores e também com outros licenciandos.

[16]: “A todo tempo temos que aprender a conviver com pessoas diferentes:
primeiro com as pessoas do proprio grupo e depois com a escola. Logo, é
perceptivel que as dificuldades comegam através da convivéncia com pessoas
com pensamentos diferentes, um aglomerado de ideias que hem sempre sdo
compativeis”.
Acredito que seja importante conviver com essas diferencas de pensamentos.
Assim, supervisores e bolsistas tém a “oportunidade de expressar seus conhecimentos
profissionais tacitos, as suas crencas, as suas visdes de ensino e aprendizagem, a
compreensao do papel do aluno e do professor no processo” (MALDANER,1997, p. 9),
tornando-se pesquisadores de sua propria acdo docente, num processo de construcao

coletiva.

[22]: “O PIBID nos ajuda bastante, pois nele obtemos uma experiéncia que
nunca teriamos nos estagios. Além disso, o0 programa nos possibilita uma
maior integragdo com os alunos e membros da escola”.

Nessas narrativas percebe-se que as visdes dos bolsistas sao diferentes em
relacdo as acdes desenvolvidas em cada uma das atividades. Segundo os bolsistas, [44]:
“este contato prévio com a escola, nos permite pensar se realmente queremos seguir a
carreira de docente antes de concluir o curso”. Verifica-se nessa narrativa que a vivéncia
da realidade escolar antes do estagio supervisionado possibilita que os bolsistas reflitam
sobre sua escolha profissional. Além disso, os bolsistas tém a possibilidade de
experimentar novas possibilidades e repensar suas proprias concepgcbes sobre a

educacdo.

[128]: “Dentro da sala de aula temos um universo totalmente diferente, e nossa
formacao e 0 nosso querer estar dentro da sala de aula € o que mais vale, e
tenho esse querer, de dar aula sim, ser uma professora de Quimica”.
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[5]: “O PIBID proporcionou um maior contato com a escola, desmistificando
alguns pré-conceitos que antes eu acreditava que seriam um impedimento para
a futura profissdo, como por exemplo, que aos alunos sdo impossiveis”.

Esse “contato diario com as duvidas dos alunos, vivenciando algumas dificuldades
enfrentadas pelos professores” [2], possibilita aos bolsistas perceberem a forma como os
alunos constroem seus conhecimentos. Além disso, percebem que o dominio do contetido
quimico e alguns principios metodologicos ndo sdo suficientes para garantir a
aprendizagem dos alunos e, que muitas vezes, “‘uma boa parte do trabalho docente é de
cunho afetivo, emocional’ (TARDIF, 2002, p. 130).

Entretanto nem todos os bolsistas compreendem ou gostam de participar de todas
as atividades realizadas na escola. Um numero consideravel de bolsistas (34,9%) afirmou
que ndo gostam de participar de reunides pedagdgicas, como conselhos de classe e
reunides de professores. Acredito que o contato com os professores possibilita aos
licenciandos estabelecer relagbes entre os conhecimentos estudados durante a graduacao
e assim compreender a realidade a ser vivenciada em sua futura profissdo. Assim o0s
bolsistas tém a oportunidade de passar um tempo significativo imersos na escola, o que
favorece diversos aspectos formativos do futuro professor, possibilitando a oportunidade
de avaliar, repensar, articular e rearticular diversos saberes. Esses momentos sdo
importantes também para a formacao docente, pois constituem-se em acdes que serdo
realizadas com muita frequéncia em sua futura profissdo. Afinal, o trabalho do professor

NAo se resume ao que ocorre na sala de aula, lidando apenas com os contelidos quimicos.

4.2. Outras contribuicOes da interagdo entre o curso de licenciatura e a escola

Alguns bolsistas citaram como pontos positivos de sua participacdo no programa,
melhorias em sua formag¢ao académica. “Com a entrada no programa, a primeira mudanca
positiva que notei foi a melhoria no meu rendimento académico de forma consideravel”
[91]. Opinidao semelhante tem o bolsista 34: “minhas notas no curso melhoraram muito”. O

bolsista 57 destaca também que:

[57]: “a participagdo no programa contribuiu de forma significativa para minha
formacao docente, onde consigo perceber o quanto eu melhorei a escrita, pois
antes de entrar no PIBID a minha dificuldade em escrever era ainda maior”.

O bolsista 128 relata ainda perceber uma diferenciac&o entre os licenciandos que

atuam no PIBID com seus colegas de graduac&o:

[128]: “E um programa que possibilita ao aluno da licenciatura um contato mais
profundo com o universo escolar. E ainda pode-se notar, pelo menos aqui no
meu campus, uma diferenga de nivel de conhecimentos dos alunos bolsistas

do PIBID com relagdo aos demais que nao participam de nenhum projeto”.
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Essas narrativas mostram que a participacdo no programa possibilita aos bolsistas
perceber a importancia da sua formacao e, consequentemente, faz com que eles tenham
uma maior dedicacdo nas atividades relacionadas a graduacdo, como os estudos de
referenciais tedricos, metodoldgicos e, principalmente os especificos de Quimica. Outro
fator citado por um dos bolsistas foi: [98]: “adquiri mais experiéncia na apresentacdo de
trabalhos, perdi um pouco a vergonha de falar em publico”. Muitas vezes, os bolsistas
manifestam receio de se expressar em sala de aula, na apresentacdo de seminarios, de
trabalhos ou outros eventos académicos, em fungc&o do medo ou vergonha de se expressar
em publico, ou mesmo pela presenca do professor. As a¢des do PIBID possibilitam, como
descrito pelo bolsista 98, o enfrentamento das situacdes que Ihe causam vergonha ou
desconforto, interagindo e se relacionando com professores e alunos da escola. Acredito
gue isso reflete na facilidade dos bolsistas se expressarem nas atividades da graduacéo,
principalmente nas que exigem a oralidade.

[120]: O PIBID tem me possibilitado um amadurecimento ndo s6 académico
como também pessoal, acredito que a criacdo desta modalidade chegou no
momento exato, pois é através deste programa que temos detectado alguns
pontos que devem ser melhorados com relagdo ao ensino de quimica nas
escolas.

Foi destacada ainda pelos bolsistas, como um reflexo de sua participacdo nas
atividades no PIBID, a possibilidade de participar de evento. Tal fato pode ser percebido

na narrativa do bolsista

[94]: “gracas ao PIBID pude desenvolver alguns projetos e apresenta-los em
eventos, oportunidade essa que jamais teria fora do programa, ndo somente na
producéo de trabalhos, mas também na evolugédo individual que ele p6de me
proporcionar”.

O bolsista 33 também destacou 0 mesmo aspecto: [33]: “tive a oportunidade de
participar de varios eventos e publicar meus trabalhos desenvolvidos dentro do projeto”.
Da mesma forma, o bolsista 125 afirma [125]: “o PIBID proporcionou a publicacdo de
trabalhos, que talvez se eu ndo estive entrado no programa eu ndo teria essa

oportunidade”. O bolsista 127 destacou que

[127]: “neste programa, consegui produzir e me inserir no contexto cientifico,
gue acredito que meus amigos de licenciatura ndo conseguirdo desenvolver,
pelo menos ndo durante a graduagédo”.

Dessa forma, a possibilidade de insercdo dos bolsistas em pesquisas realizadas
na escola, faz com que estes, sintam-se mais valorizados e também compromissados com
sua futura profissdo, uma vez que passam a participar dos processos de implementacéo
das melhorias para o ensino de Quimica (MALDANER, 2000).

Nesse sentido, o bolsista 22 afirmou que:

Teixeira Junior - Contribui¢ées do PIBID para a formagdo de professores de Quimica



Resudtndos — [nfeqraclio- endre a eduwcacdo bdsica e o engino superior 138

[22]: “A participagdo no programa me ajudou a escrever trabalhos para eventos
cientificos, o que me torna também um pesquisador e me faz interessar cada
dia mais pela profissao, me pondo a prova todos os dias se este o caminho que
quero seguir’.,

A andlise dessa categoria mostra diferentes contribuicdes possibilitadas pela
integracé@o da educagédo basica com o ensino superior. Os bolsistas fazem um movimento
interessante entre o0s conhecimentos aprendidos/vivenciados nas duas instancias
formativas. Os professores que atuam na escola também podem aprender com a IES. De
acordo com Schnetzler (2002b) o contato destes com o0 ensino superior, possibilita a
aproximacao das “contribui¢des das pesquisas sobre Educacdo em Quimica e a utilizacao
das mesmas para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem em sala de aula” (p.
15). A partir dessa aproximagéo, o professor passa a atuar também como pesquisador de
sua pratica docente. Além disso, acredito que os professores coordenadores também se
formam a partir dessa vivéncia mais proxima das questdes relacionadas a escola,
associando “o fazer, o viver e o saber’” (MARQUES, 2000, p. 94).

Na proxima categoria, analiso as impressdes dos bolsistas sobre as atividades
realizadas no ambito do PIBID.

5. Sobre as atividades realizadas no programa

Nesta categoria, objetiva-se verificar a possibilidade do PIBID fomentar experiéncias
metodoldgicas e praticas docentes de carater inovador, que utilizem recursos de tecnologia
da informagdo e da comunicacdo. No PIBID, algumas ag¢Bes sdo sugeridas pelos
coordenadores, outras pelos supervisores e ha também as que sdo decididas por todo o
grupo. O objetivo dessas atividades € possibilitar aos bolsistas o conhecimento de

metodologias diferenciadas e inovadoras.

[5]: “realizamos varias atividades com os alunos do ensino médio, desde
reforco, jogos pedagodgicos, oficinas com atividades praticas, visitas orientadas,
atividades na universidade, e a partir deste semestre, atividades com do 9° ano

do ensino fundamental.”

Em relacao ao ensino de Quimica, as dificuldades relatadas na literatura, assim como
nas vivéncias em sala de aula dizem respeito tanto a aspectos metodolégicos do ensino
de conceitos quimicos, quanto a especificidade da linguagem quimica que, por sua vez,
pode tornar-se um dificultador da aprendizagem escolar. Percebe-se que o ensino de
Quimica ainda acontece de forma fragmentada, dando muita énfase a um excessivo
namero de contelidos, sem estabelecer relacées com o contexto social dos alunos. Desse
modo, o trabalho desenvolvido pelos bolsistas nos diversos subprojetos PIBID, em parceira

com os professores de Quimica visa fomentar discussdes que possibilitem aos docentes
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identificar entraves no processo ensino-aprendizagem, propondo atividades de mudanca

no perfil metodolégico adotado nas aulas de Quimica.

Por isso, a maioria dos bolsistas (95,7%) cita que o desenvolvimento e a participacao
nessas agdes sdo 0s pontos mais positivos do programa, como pode ser verificado nas

narrativas a seguir.

[141]: “O PIBID, a meu ver, é um programa criado para que 0s bolsistas
conhegam a rotina escolar, participem e apliqguem atividades diferenciadas na
escola, como oficinas, atividades praticas, feiras de ciéncias e outras atividades
que na rotina normal a escola ndo poderia oferecer”.

[27]: “No PIBID, nés planejamos aulas, unidades didaticas, planejamos e
organizamos experimentos. Vivemos situa¢des muito proximas do cotidiano do
professor de Quimica”.

Dentre as atividades que os bolsistas afirmam ter mais prazer em realizar no &mbito
do programa estéo: realizacdo de atividades experimentais (77%), ajudar o professor em
sala de aula (63,5%), planejar experimentos (62,7%), aplicar metodologias inovadoras em
sala de aula (59,5%) e, planejar, executar e avaliar atividades junto ao professor (50,8%).

Estas serdo analisadas de forma mais detalhada nos itens a seguir.

5.1. Atividades experimentais

A maioria dos bolsistas afirmou gostar de planejar (62,7%) e executar (77,0%)
atividades experimentais na escola, como pode ser visto na narrativa do bolsista 35:
“sempre realizamos atividades experimentais no laboratério da escola”. Um dos bolsistas

afirma que

[123]: “os professores de Quimica nos procuram para ajuda-los a planejar
experimentos em quase todas as semanas. Gosto muito de planejar e também
de executar essas atividades, e vejo o interesse que o0s alunos tém durante a
pratica”.

Nessa narrativa pode-se perceber o fato dos professores de Quimica procurar
ajuda no PIBID para o planejamento e execucédo das atividades experimentais. Dornelles
e Galiazzi (2012, p. 264) comentam que os professores da educacado basica tém muitas
dificuldades para a realizacao de atividades praticas, em funcao do pouco tempo livre para
planejar, testar, organizar o roteiro, 0s materiais e o laboratério. Por isso, essas
pesquisadoras perceberam que sem a colaboracdo dos bolsistas, as aulas praticas ndo

seriam realizadas.

Além disso, muitos professores tém dificuldades para realizar essas etapas em
funcdo da forma como as aulas experimentais estdo organizadas em muitos cursos de
formacdo, onde séo privilegiadas as metodologias e as técnicas experimentais, em

detrimento do uso dessas aulas como espaco para fazer descobertas, despertar a
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curiosidade e auxiliar na compreensao de fenbmenos. Faz-se necessario também que o
futuro professor vivencie situacdes onde sejam discutidas as funcdes pedagogicas das
atividades experimentais, suas caracteristicas e alguns critérios para sele¢do, para que
possam planejar de forma consciente suas futuras acfes. Essas deveriam ser 0s aspectos

atribuidos as atividades praticas na graduacado, de forma especial em cursos de Quimica.
O bolsista 4 destaca outra situacdo que merece reflexao:

[4]: “No PIBID temos que aprender a planejar atividades experimentais usando
materiais alternativos, porque na escola que nds estamos ndo tem laboratdrio.
Isso é um grande desafio, porque estamos acostumados com toda a estrutura
da faculdade, com todo tipo de reagentes e vidrarias. Mas € a realidade que
vamos encontrar quando formos professores”.

Nessa narrativa fica clara a necessidade de adequagéo entre as realidades da IES
e da escola, sendo necessario adaptar materiais para as aulas experimentais. Por isso,
acredito ser importante que ocorram momentos durante as disciplinas da graduagéo que o
futuro professor possa realizar alguns experimentos, assim como propor outros, onde os
materiais tradicionais sejam substituidos por materiais alternativos. No relato de Rossi
(2012, p.3), a pesquisadora afirma que as atividades desenvolvidas pelos bolsistas PIBID
Quimica da Unicamp, s&o planejadas a partir da adaptacédo e aplicagdo de experimentos
didaticos de forma mais adequada as condi¢cdes encontradas nas escolas, seja no
laboratério ou na sala de aula. A pesquisadora afirma que outro cuidado que os bolsistas
do subprojeto tomam é quanto ao uso de reagentes de baixo custo, baixa toxidez e também

a preocupagao com a geragao de residuos e a facilidade do descarte.

Dessa forma, percebe-se que as condigbes muitas vezes precarias dos
laboratérios, que em alguns casos tende ao sucateamento, é uma realidade vivenciada
pelos professores na maioria das escolas publicas, traduzido na deficiéncia ou auséncia
de laboratérios, assim como na escassez ou até inexisténcia de materiais, reagentes e
vidrarias. Entretanto, Salvadego e Laburd (2009, p.216) afirmam que uma boa aula
experimental ndo esta associada a materiais sofisticados e a laboratérios bem equipados,
mas sim ao planejamento, analise e discussfes dos dados obtidos, que permitem aos
alunos interpretarem os fenédmenos quimicos. Assim, a experimentacao na escola pode ter
diversas fungdes como, por exemplo, a de ilustrar um principio, desenvolver atividades
praticas, testar hipoéteses ou como método investigativo, que € a que mais auxilia o aluno
no processo de aprendizagem (GUIMARAES, 2009, p.198).

Verifica-se assim que o PIBID tem alcangado um dos seus objetivos no sentido de
fomentar experiéncias metodoldgicas diferenciadas — pelos menos diferentes das que
normalmente ocorrem nas escolas. Entretanto, percebe-se que muitos professores da

educacdo basica ndo compreendem a riqueza e as possibilidades das atividades
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experimentais, solicitando aos bolsistas a proposicdo de praticas desconectadas e
descontextualizadas. Muitas vezes, as atividades experimentais visam apenas a motivacao
dos alunos e ndo o uso consciente destes momentos visando a construcdo dos conceitos

quimicos.

5.2. Aplicar metodologias diferenciadas

Os bolsistas consideram como positiva a experiéncia de aplicar metodologias
inovadoras em sala de aula (59,5%), o que é percebido nas narrativas dos bolsistas: [62]:
“tive experiéncias maravilhosas durante as acoes realizadas no PIBID que me incentivaram
para a carreira docente”, [143]: “adquirindo experiéncias e competéncias para o0 mercado
de trabalho” e [146]: “conhecendo novas metodologias para as atividades de ensino”.
Entretanto, apesar de um dos objetivos do programa ser o fomento a experiéncias
metodoldgicas e praticas docentes de carater inovador, incluindo ai a utilizagéo de recursos
tecnolégicos, os bolsistas ndo especificaram quais seriam esses aspectos em suas

respostas.

O bolsista 99 afirmou que a partir do PIBID pdde [99]: “conhecer novas
metodologias para o ensino de Quimica”. O bolsista 138 destacou que [138]: “a partir do
PIBID pude conhecer um novo tipo de professor, mais moderno, que utiliza as novas
tecnologias em suas aulas e interage com o0s alunos”. Percebe-se nestas narrativas que o
PIBID possibilita aos bolsistas conhecer, desenvolver e aplicar metodologias
diversificadas. Entretanto, Paredes e Guimardes (2012, p. 272) destacam que para
melhorar a formagé&o dos futuros professores de Quimica, ndo basta apresentar estratégias
metodoldgicas identificadas como inovadoras pelas pesquisas da area. E necessario
realizar uma discussdo aprofundada das questdes relacionadas ao ensino-aprendizagem
em Quimica, para que os licenciandos incorporem essas metodologias mais relevantes em
suas concepcgdes de ensino, de aprendizagem e também de avaliagdo do conhecimento

cientifico.

O bolsista 39 afirmou que a realizacdo dessas atividades possibilita melhorias

também para a aprendizagem dos alunos da escola:

[39]: “propiciamos uma melhoria na formagéo dos alunos em Quimica, através
de dindmicas em sala e também atividades no laborat6rio. Houve um grande
entusiasmo por parte dos alunos da escola, os quais puderam vivenciar
atividades, oficinas e metodologias diferenciadas ndo muito frequentes nas
aulas regulares da escola”.

Além do contato com novas metodologias, as oficinas, como citadas pela bolsista
39 na narrativa anterior, que possibilitam a contextualiza¢céo dos conceitos quimicos e a

participacao dos alunos em atividades diferenciadas. Nesse sentido, Carvalho e Gil-Pérez
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(2009, p. 84) afirmam que a proposicao de novas metodologias, agregadas as discussfes
sobre as pesquisas relacionadas ao ensino, é benéfica para a formacao dos professores
de Ciéncias, pois possibilita o rompimento com o ensino tradicional e conteudista, tao
presente nas aulas de Quimica. Esses autores defendem a ideia de que os (futuros)
professores devem questionar de forma frequente as praticas que lhes parecem naturais,
percebendo a existéncia de outras (e, ndo necessariamente novas) possibilidades, de
forma critica e reflexiva, dando um novo sentido a continuidade das pesquisas e das
inovacOes didaticas.

Percebe-se assim que os bolsistas envolvem-se em préticas diversificadas, por
vezes inovadoras — principalmente quando comparadas as que sado realizadas na maioria
das escolas. Entretanto, ndo se realiza mudancas nas praticas pedagogicas dos
professores de um dia para o outro. O professor precisa ter clareza das propostas de
mudangas que irdo refletir diretamente em sua prética, e que tais mudancas sO seréo
adequadas se o objetivo for atingir a aprendizagem dos alunos. Além disso, € necessario
que essas propostas de mudanca sejam acompanhadas de pesquisas para avaliar
resultados e possam servir de pardmetros para outras iniciativas nesse sentido. Dessa
forma, seria interessante fazer um levantamento nos relatérios produzidos pelos
subprojetos, em artigos cientificos e também em anais de eventos das principais

metodologias propostas pelos bolsistas.

5.3. Participagdo em monitorias

A participagdo em atividades de monitorias e aulas de reforco foi citada por 38,9%
dos bolsistas. Em alguns subprojetos PIBID, essas atividades sdo realizadas com o
objetivo de minimizar as davidas dos estudantes em conteldos quimicos ja abordados
pelos professores, através de aulas no contra turno. Essas atividades visam propiciar
momentos aos bolsistas de contato com situagdes reais de ensino. Assim, séo resolvidos
exercicios do livro adotado pelos professores ou de listas de exercicios, elaboradas tanto
pelos professores quanto pelos proprios bolsistas. Entretanto, hd poucos relatos de
experiéncias vivenciadas por bolsistas durante atividades de monitoria desenvolvida nas
escolas parceiras do PIBID (GONCALVES, et al., 2011; DANTAS; MELLO, 2012; LIMA;

CHAGAS; TAKATA, 2012; LIMA, et al.; 2013).
Apesar dos beneficios para a formagéo, alguns bolsistas relataram que:
[17]: “as atividades de monitoria foram realizadas com muito cuidado, tentando
melhorar a aprendizagem dos alunos. Porém a maioria néo tinha interesse em

participar’.

[92]: “Gosto muito de participar das monitorias, mas normalmente, os alunos
procuravam apenas nas vésperas das provas ou no final do bimestre. Mas nés
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sempre levamos os jogos que séo produzidos no nosso projeto e, quando é
possivel, também realizamos atividades experimentais”.

[134]: “Gosto muito de ajudar os alunos, principalmente no ensino médio, quero
mostrar para os alunos que a Quimica ndo é um bicho de sete cabecas, é uma
matéria boa de aprender e divertida’.

Verifica-se nessas narrativas possiblidades reais para os bolsistas de entrar em
contato com metodologias diversificadas e principalmente de participar de situacoes reais

de ensino.

[103]: “Nés percebemos que os alunos que frequentam a monitoria com
frequéncia tiveram uma melhoria significativa durante as aulas. E a nossa
supervisora relatou que eles também melhoraram as notas nas avaliagbes”.

Os bolsistas vivenciam de perto as davidas e dificuldades dos estudantes e podem
desenvolver nessas acdes habilidades relacionadas a docéncia, utilizando metodologias

diversificadas durante os processos de ensino-aprendizagem.

Entretanto, nem todos os bolsistas entendem a funcédo dessas atividades; 6,9%
dos bolsistas afirmaram n&o gostar de participar das monitorias. Dentre as justificativas, o
bolsista 2 afirmou que: “s6 participo porque é uma exigéncia do supervisor. Mas, como 0s
alunos faltam muito, eu aproveito esse tempo para estudar’. Da mesma forma, os bolsistas
32, 53, 97 e 120 destacaram a pouca participagdo dos alunos da escola como justificativa
para o descontentamento com essas agdes. Percebe-se assim, a necessidade do estimulo

dos alunos em patrticipar de forma mais frequente dessas acgoes.

5.4. Producdo de materiais didaticos

Alguns bolsistas destacaram a possibilidade de conhecer e produzir materiais

didaticos a partir da experiéncia no PIBID:

[57]: O PIBID propicia um espaco para a aplicacdo de metodologias
diferenciadas como, por exemplo, aplicacéo de jogos e atividades
experimentais, as quais foram realizadas pelos bolsistas.

[5]: No PIBID aprendi metodologias que durante minha formag&o no ensino
médio, nem sabia que existiam, como por exemplo, 0s jogos, que hoje vejo,
gue se bem elaborados e relacionados a um contetido bem aplicado ou até
como introdugdo do contetdo, auxiliam bastante no processo de ensino-
aprendizagem.

Assim, a possiblidade de producdo de materiais pelos bolsistas e professores,
evidenciando que a “constru¢ao de conhecimentos especificos da docéncia ndo surge a
partir da aplicacdo de procedimentos técnicos elaborados e impostos por agentes
educacionais externos” (PAREDES; GUIMARAES, 2012, p. 271). Dentre as atividades
citadas pelos bolsistas estéo os jogos didaticos, videos, pecas teatrais, listas de exercicios,

roteiros experimentais, apostilas sobre contetdos quimicos, dentre outros. Além disso,
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alguns bolsistas afirmaram testar metodologias encontradas na literatura ou em sites como

Portal do Professor* e o Ponto Ciéncia®, dentre outros.

O bolsista 65 destacou outros exemplos de atividades realizadas:

[65]: Séo indiscutiveis todos os beneficios que participar desse programa me
trouxe. S0 tantos textos lidos e escritos, experimentos novos que aprendi
realizar, jogos, conteudos abordados de maneiras diferentes, materiais
fabricados por nés mesmos, a importancia em conhecer o que se tem
disponivel na escola para trabalhar e também das leis que a regem, entre
outros.

Nesse sentido, Amaral (2012, p. 239) afirma que a partir do contato com atividades
diversificadas, “o PIBID cria oportunidades concretas para o debate sobre a formacéo de
professores nos contextos da escola e da universidade”. Além disso, a participagdo no
PIBID possibilita ao estudante processos de reflexdo sobre as necessidades de se ensinar
determinados conteldos assim como, a construir seus préprios conhecimentos e nao
apenas a instrumentalizacdo a partir de estratégias metodologicas encontradas na
literatura. Os bolsistas passam a ter acesso a esse tipo de materiais, (re)produzindo-os,
testando-os e avaliando-os de forma a incorpora-los as préticas da sala de aula de
Quimica.

Acredito que muitas das ac¢lGes aqui descritas ndo serdo incorporadas pelo
professor supervisor em suas acdes cotidianas, sem o auxilio dos bolsistas, por falta de
tempo, por ndo acreditar na necessidade da metodologia ou por ndo saber conduzir a
pratica sem a ajuda do bolsista. Na categoria a seguir, serao analisadas as impressodes dos
bolsistas quanto ao papel do professor da educacao béasica, que atua como supervisor do
PIBID.

6. Papel do professor supervisor

Nesta categoria busca-se identificar as concepc¢des dos bolsistas sobre o papel
dos professores da educacdo basica que atuam como supervisores no PIBID. Parte-se
principalmente das mudancgas na responsabilidade desse sujeito a partir dos objetivos do

PIBID. Na portaria de criagdo do programa, o supervisor ndo era citado nos objetivos, sua

4 O Portal do Professor (http:/portaldoprofessor.mec.gov.br/) é um espago destinado ao professor,
disponibilizando sugestdes de planos de aula, midias de apoio e, noticias sobre educac¢éo e iniciativas do MEC.
Além disso, o professor também pode compartilhar um plano de aula, participar de uma discussao ou fazer um
curso, dentre outras acgdes.

5 O Ponto Ciéncia (http://www.pontociencia.org.br/) é uma comunidade virtual de professores, alunos e
entusiastas da ciéncia. Neste endereco, € possivel encontrar instrugées passo-a-passo, com fotos e videos,
de experimentos de Quimica, Fisica e Biologia.
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mencéo era feita no detalhamento dos sujeitos, como sendo o “professor da rede publica
de educacao basica responsavel pela supervisdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia no
ambito de sua atuacéo na escola” (BRASIL, 2007, p. 39).

Entretanto, a partir de 2010, além de alterar a descri¢do da funcdo, passando a
ser o0 “responsavel por acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas” (grifo meu),
nos objetivos do programa, ha o item “incentivar escolas publicas de educagéo basica,

mobilizando seus professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as

protagonistas nos processos de formacéo inicial para o magistério” (BRASIL, 2010a, grifo
meu).

Na Tabela 8, encontram-se algumas das respostas dos bolsistas quanto as
atividades que realizam em contato com o professor. As respostas dos bolsistas foram
divididas quanto aos aspectos positivos/gostar e negativos/ndo gostar de executa-las.
Assim, percebe-se que o0s bolsistas gostam de ajudar o professor nas atividades em sala
de aulas (63,5%) e também atribuiram respostas positivas a participacao (57,9%) e a
observacao das aulas, que foi citada em menor porcentagem (32,5%). O auxilio durante o
planejamento, execucdo e também na avaliacédo foi citado como positivo por 50,8% dos
bolsistas. J& a participagdo em reunides foi apontada como negativa por 34,9%. Importante
destacar que muitas das vezes estas reuniées sdo administrativas e ndo pedagdgicas, ou
seja, em poucos momentos elas sdo caracterizadas como espago de estudo ou de
discussédo. Assim, percebe-se que os bolsistas citaram como positivas as agdes onde eles
atuam como protagonistas ou colaboradores; em compensacgdo, as acdes onde sua
participacdo é menor ou até nula, como nos momentos em que apenas observa, verificou-

se maior numero de mencdes negativas.

Tabela 8 - Relagdo das atividades desenvolvidas em parceria/contato com os professores
supervisores, organizadas de acordo com as classificagdes dos bolsistas como aspectos positivos ou
negativos para sua formagédo

atividades positivo  negativo

participar de reuniées pedagogicas (conselho de classe, reunides de

9 0
professores, etc) ~ ~>9%  34.3%

conhecer as dimensdes do trabalho docente (gestéo da escola,
movimento da classe profissional, relagdo com a comunidade, etc.)

assistir aulas 32,5% 27,0%

27,8% 11,1%

planejar, executar e avaliar atividades junto com o professor 50,8% 0,8%
participar das aulas 57,9% 1,6%
ajudar o professor em sala de aula 63,5% 4,0%
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Apesar do contato com os professores possibilitar aos licenciandos estabelecer
relacdes entre os conhecimentos adquiridos no curso de licenciatura e assim compreender
a realidade a ser vivenciada em sua futura profissédo, a primeira observacao feita a partir
da andlise das respostas foi a pouca menc¢ao a figura do supervisor. Assim, buscou-se
verificar se, nas narrativas dos bolsistas, a figura do supervisor era apontada com
sinbnimos de parceria, exemplo, confianca, cobranca ou alguém também responsavel pela
formacédo destes licenciandos. Essas caracteristicas serdo detalhadas nos itens a seguir,

organizados em a) parceria, b) exemplo, c) confianca e, d) coformacéao.

6.1. Parceria

A questéo da parceria e da colaboragdo nas atividades em sala de aulas foi citada
como positiva por 63,5% dos bolsistas.

[1]: “juntamente com o professor supervisor, inumeras atividades sdo
desenvolvidas como a elaboracdo de planejamento de aulas, experimentos e
provas”.

[23]: “o nosso supervisor demonstra certo interesse em ouvir a nossa opinido.
No semestre passado, por exemplo, nés elaboramos uma prova juntos,
tentando pensar nas questbées baseado nas aulas que observamos”.

Nestas narrativas percebem-se mencfes a atividades que sdo elaboradas e
executadas pelos bolsistas em parceria com 0s supervisores. Verifica-se na narrativa do
bolsista 23, que o0 supervisor demonstra interesse pelas contribuicbes dos bolsistas,
valorizando suas experiéncias. Nessa perspectiva, Paredes e Guimardes (2012, p. 275)
relatam que o PIBID possibilita uma melhor compreensao por parte dos bolsistas e também
dos professores supervisores das possibilidades metodoldgicas desenvolvidas em sala de
aula e da necessidade de reflex&o critica sobre as concepcdes de ensino destes sujeitos.
Além disso, segundo Schnetzler (2002b), os formadores possuem uma significativa
experiéncia docente em Quimica e, por isso, podem oferecer aos professores supervisores
0 suporte tedrico e pedagogico que viabilizem melhorias nos processos de ensino de
Quimica, disponibilizando recursos didaticos, apresentando propostas e projetos de ensino

diferenciados.

Acredito que o PIBID possibilita um momento de socializacdo muito importante a
todos. Para os supervisores, em especial, acredito que o projeto representa um momento
de trocas de experiéncias muito almejado, mas poucas vezes colocado em pratica. Acredito
que os supervisores percebem no programa a chance de colocar em pratica projetos e
atividades diferenciadas que antes ndo eram possiveis em funcdo da falta de apoio e,
talvez, até pela falta de conhecimentos especificos e metodolédgicos, que inviabilizavam

tais acoes.
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6.2. Exemplos

Um pequeno numero de bolsistas (32,5%) afirmou gostar das atividades de
observacao das aulas. Percebe-se também que a visao simplista da atividade docente, em
aulas “usualmente centradas no modelo transmisséo-recepg¢ao” (SCHNETZLER, 2002a, p.

17) foi destacada por alguns bolsistas, como:

[67]: “Antes de ingressar neste curso de licenciatura em Quimica, tinha uma
visdo de que o papel do professor era apenas de transmitir o conhecimento
obtido por ele de maneira sistematica”.

[128]: “Sempre achei que ser professor era algo facil, pois consistia em ir para
a sala de aula e em alguns casos, ficar sentado sem fazer nada. No PIBID,
convivo de perto com o professor e percebo o quanto é importante”.

Nestas narrativas, percebe-se que os bolsistas mudaram suas concepg¢des sobre
a carreira docente ap6ds o ingresso no programa, em fungdo do acompanhamento das
atividades dos professores supervisores. Segundo Tardif e Raymound (2000, p. 225), a
experiéncia vivenciada ao longo da carreira docente permite ao professor fundamentar o

que o ele é e o0 que ele faz.

Dentre os bolsistas afirmaram acompanhar o trabalho do professor, destacam-se
as narrativas: [1]: “o acompanhamento das aulas do professor enriquece bastante nossa
formacao” e [152]: “o professor supervisor possibilita que eu conheca minha futura
profissdo e as diversas maneiras de dar aula, de forma que leve incentivo aos alunos”.
Mostram que os bolsistas acreditam que essas acdes cotidianas poderdao servir de
exemplos em sua futura profissao, pois percebem e se espelham na [13]: “forma de agir,
de ser, de pensar, a postura em relacdo aos alunos e as dificuldades encontradas no

caminho”. Da mesma forma, outros bolsistas afirmam que:

[127] “uma das coisas que eu acho mais importantes no PIBID é que vocé
acompanha a experiéncia e o cotidiano de um professor. Vocé vé como ele
prepara as aulas, as avaliacfes, e até as dificuldades para planejar e organizar
0s experimentos”.

Ja o bolsista 63 destaca a importancia de compreender como o professor organiza

seu trabalho, principalmente no que se refere ao planejamento.

[63]: “Acho que um diferencial do PIBID é a contato com o professor da escola.
Isso contribuiu de uma maneira muito significativa para a minha formagéo. Ele
mostra suas praticas pedagdgicas, suas avaliacbes e também como ele
elabora suas aulas. Acredito também que o professor nos passa confianca e
nos mostra a postura que devemos ter ao assumir uma sala’.

Esse contato com o professor, que mostra suas praticas, suas avaliacdes, permite
gue os bolsistas percebam a diferenca entre “as agdes e as palavras”, que por vezes

apresentam grandes divergéncias (SCHON, 1997, p. 90). Entéo, ndo basta questionar aos

Teixeira Junior - Contribui¢ées do PIBID para a formagdo de professores de Quimica



Resudindosy — Papel do- professor swperyisor 148

docentes o que fazem e como fazem. Do contrario, para entender os processos de ensino
e aprendizagem desenvolvidos nas escolas, a observacéo direta e seus registros podem
permitir uma detalhada descricdo das estratégias, dos pressupostos e das intencdes dos
professores. Além disso, os docentes podem confrontar os dados observados pelos
bolsistas e descobrir que atuam “segundo teorias de acao diferentes daquelas que
professam” (idem, ibidem), produzindo um choque educacional. Por isso, as atividades de
observacdo da pratica docente sdo importantes para compreender como os professores

atuam e como o conhecimento docente € inferido a partir da experiéncia. Neste sentido,

[149]: “o PIBID ainda é diferente do estagio quando pensamos em
acompanhamento de aulas, pois no estagio vocé esta na escola com apenas
um professor. Ja no PIBID vocé pode estar trabalhando com outros professores
da escola e frequentar diferentes turmas e turnos, atuando no ensino regular e
também na EJA [Educagéo de Jovens e Adultos]”.

Na narrativa do bolsista 149 fica clara sua percep¢do quanto a importancia da
observacao da prética de diferentes professores e em diferentes modalidades de ensino.
Assim, ele tem a possibilidade de construir um repertério de experiéncias verificando a
forma como os docentes organizam sua pratica pedagogica, a partir dos saberes que “se
estruturam no contexto da sala de aula pela interagdo entre os sujeitos” que sao “saberes
praticos e ndo da pratica”. (TARDIF, 2002, p. 49).

6.3. Confianca

Alguns bolsistas relataram que o professor supervisor demonstra interesse em
suas opinides e acredita que os bolsistas podem desenvolver as atividades com seguranca
e responsabilidade. Além disso, o auxilio durante o planejamento, execugéo e também na

avaliacéo foi citado como positivo por 50,8% dos bolsistas, como visto na Tabela 8.

[101]: “O professor confia no projeto e nos da certa liberdade para desenvolver
as atividades proposta pelo programa e é devido isto que faz com que a
experiéncia como futuros professores seja Unica. Ja no estagio, o professor fica
com a impresséo de que a gente esta ali para julgar o que ele esta fazendo’.

A narrativa do bolsista 101 apresenta duas situacdes distintas. Quando o
licenciando vai a escola como estagiario, o professor tem receio de sua presenca, por
acreditar que o estagiario esta avaliando seu trabalho e que as observacées feitas durante
as aulas serdo criticadas pelos estagiarios nas disciplinas da graduacdo. Ja quando o
licenciando passa a frequentar a escola como bolsista do PIBID, a relagdo estabelecida &
de confianga ou até de parceria, como foi discutido no item 6.1. Na pesquisa realizada por
Firme (2011), a pesquisadora também percebeu nas narrativas dos bolsistas, a importancia

dessa relacéo de confianga estabelecida entre bolsistas e supervisores, facilitando e dando
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maior seguranca na execuc¢ao das ac¢des desenvolvidas por ambos. Entretanto, o bolsista

74 tem uma teoria sobre 0 motivo na diferenca no tratamento indicado pelo bolsista 101.

[74]: “O diferencial que no PIBID existem bolsas tanto para os alunos como
para os professores, entdo somos melhor recebidos na sala de aula,
possibilitando o desenvolvimento de trabalhos melhores naquele ambiente”.

Assim, percebe-se que o bolsista 74 acredita que em funcéo do supervisor receber
a bolsa, ele possibilita a execucdo das acdes. Acredito que muito mais do que a questao
financeira, o grande diferencial é a compreensdo dos motivos, a clareza dos objetivos e
também das possibilidades que a parceria com o programa pode trazer ao trabalho do
professor. Além disso, Mizukami e colaboradores (2002, p. 145) destacam a questédo da
confianca entre os sujeitos como uma necessidade essencial para o0 sucesso de projetos
assim como ocorre no PIBID, possibilitando que professores e bolsistas falem abertamente

e de forma sincera sobre seus sentimentos, impressdes e perspectivas.

Esses autores afirmam que essa forma de confianca vai além do simples ato de
ouvir ou tolerar o diferente, mas envolve a compreensao dos significados, de ouvir com
atencao e interesse, buscando em conjunto formas de reformular os problemas, mesmo
guando o grupo ndo compartilha dos mesmos pontos de vista. Percebe-se inclusive a
confianga mutua entre bolsistas e supervisor quando assumem ndo saber todas as
respostas e procuram juntos a solucao para os problemas. Ja no estagio, estes momentos
de trocas entre professores da educacéo basica e licenciandos, sdo mais escassos, uma
vez que os tempos dos estagiarios e do professor que os recebe sao limitados. As
interagbes ocorrem basicamente na sala de aula e em alguns intervalos. Isso dificulta o
ganho de confianga entre eles e inviabiliza momentos de interagdo e trocas de

experiéncias.

6.4. Coformacao

Como explicitado inicialmente, a partir do Regimento do PIBID de 2010, o
professor supervisor passou a ser compreendido de forma diferente, tendo papel
importante na formag¢do dos bolsistas, levando-os a refletir sobre as ac¢fes da prética
docente e sobre sua propria pratica. Entretanto, foi possivel perceber em apenas cinco
narrativas — ou seja, em apenas 2,9% das respostas, situa¢cdes que indicassem a fungéo
de corresponsavel ou coformador para os bolsistas. Como pode ser observado nas
narrativas a seguir: [145]: “ndo tenho duvidas de que as supervisoras tém muito a nos
ensinar”’ e [25]: “com ele aprendi como transmitir conhecimentos aos alunos de uma forma
gue eles entendam”. Nesse sentido, Schnetzler (2002b) destaca a importancia dos
programas de formacéao valorizarem os saberes dos docentes, colocando os professores

como protagonistas na melhoria do ensino e, atribuindo uma dimensao prépria ao ato de
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ensinar. Assim, fica claro nas narrativas dos bolsistas 25 e 145 a compreensao da

importancia do aprendizado com os atores da escola.

Segundo Amaral, Moreira e Ribeiro (1996, p. 92), o professor da educacao béasica,
guando recebe um licenciando em sua sala, possibilita o desenvolvimento profissional
deste futuro professor; ao mesmo tempo, ao ajuda-lo a ensinar, ambos se desenvolvem,
porque os dois sujeitos aprendem ensinando. Provavelmente por isso, alguns bolsistas néo
consigam compreender as diferengas entre as dimensfes tedrico-pratica, como sera
discutido na préxima categoria. Muitas vezes, percebe-se que 0s supervisores concebem
a eles a responsabilidade de orientacdo nos processos formativos dos licenciandos,

auxiliando-os nos processos de elaboragéo e aplicacdo das atividades.

[5]: “Hoje, com a visdo que tenho, vejo que o professor influencia diretamente
no aprendizado dos alunos, visto que em aulas assistidas em uma turma
ministrada por varios professores, vi que o foco é o professor, sua metodologia,
sua personalidade e principalmente o espaco que ele ocupa dentro da sala de
aula”.

Ao mesmo tempo, o supervisor pode possibilitar que a préatica desenvolvida pelo
bolsista seja facilitada, “em um contexto que, para ele, ainda é novo e desconhecido”
(STANZANI; BROIETTI; PASSOS, 2012, p. 217). E, por isso, alguns bolsistas acreditam
ser importante ter contato com o maior nimero possivel de professores, na perspectiva de

buscar ampliar seus conhecimentos sobre o trabalho docente.

[125]: “acho que uma das vantagens de fazer o estagio e o PIBID juntos € que
vocé pode ter contato com diferentes professores de Quimica. N6s podemos
aprender muito com as experiéncias e as opiniées deles”.

[108]: “A professora supervisora me incentiva como bolsista, mas
principalmente, como futuro professor, dando ideias, falando sobre postura na
sala de aula, dando confianca para planejar uma aula diferenciada. Me passa

toda experiéncia que ja teve, essa é uma grande influéncia para mim”.

Além disso, cabe destacar que, segundo Ladson-Billings e Henry (2002, p. 58), 0
contato com os professores € importante, pois estes séo importantes fontes de informacgéo
sobre 0 ensino, entretanto, o processo de aprendizagem sobre a docéncia ndo é
instantaneo e, por isso, precisa de reflexdes por parte de todo o grupo, no caso, nas

reunides entre coordenador, supervisor e bolsista.

A andlise dessas respostas evidencia que o papel do professor supervisor ainda
esta bastante limitado. H& poucas mencdes a figura desse profissional nas respostas dos
bolsistas e, muitos ainda o consideram como alguém que articula e supervisiona a
execucao das acdes que séo planejadas na IES e ndo como aquele que orienta, que serve
de exemplo ou constroi junto. Alguns bolsistas entretanto, evidenciaram compreender as

inimeras possibilidades do contato direto com esses profissionais, detentores de um
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saber-fazer tdo importante e, ao mesmo tempo, tdo pouco explorado nos cursos de
formacao inicial.

Finalmente, na Ultima categoria de andlise, serdo discutidas as possibilidades de
articulagéo entre a teoria e a pratica a partir do PIBID. A questédo do estagio supervisionado,
que foi comentada em alguns pontos discutidos até aqui, serd retomada em funcédo de
outras narrativas diretamente relacionadas a articulagdo entre os aspectos teoricos e

praticos, ainda ndo explorados.

7. Articulacdo teoria e pratica

Nesta categoria busco analisar as relagdes entre o que se aprende no curso de
licenciatura e as experiéncias vivenciadas na escola. Assim, serdo analisadas as narrativas
dos bolsistas em relagdo as possibilidades de articulacéo entre teoria e préatica a partir das
acoes realizadas nas disciplinas especificas e pedagogicas, no estagio supervisionado e
no PIBID. Importante ressaltar que a pratica aqui analisada refere-se a pratica pedagogica
como aspecto que envolve diretamente o conhecimento de conteldo e pedagdgico de

conteudo.

7.1. Como o curso de graduagao articula teoria e pratica

Nesta subcategoria, verifico as narrativas dos bolsistas sobre os cursos de
graduacdo em Quimica, sobre o curriculo, sobre as disciplinas e também sobre o papel de

seus formadores nos processos de articulacdo teoria-pratica.

7.1.1. O curriculo de Quimica

Silva e Schnetzler (2011, p. 120) afirmam que, na maioria dos cursos de formagao,
“é dada pouca, ou nenhuma atencgao aos aspectos sobre 0 que, como e por que ensinar
Quimica na educacdo basica”, pois estes sdo estruturados a partir de modelos
pedagdgicos dissociados do contetdo quimico. Nessa perspectiva, o bolsista 42 cita o tipo

de modelo de ensino utilizado por seus formadores.

[42]: “Estamos vivenciando dentro do curso de Quimica o ensino baseado no
modelo recepc¢éo-transmisséo e poucos terdo a capacidade de trabalhar com
base nas novas tendéncias do ensino, pois estas questdes ndo fazem parte
das aulas na graduag&o’.

O bolsista 128 destaca outro fato preocupante: “minha graduag&o possuiu uma
grade curricular com poucos estudos voltados para o ensino de Quimica”, afinal, segundo

as DCN de Quimica, o aluno precisa ter uma “preparacédo adequada a aplicacdo
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pedagogica do conhecimento e experiéncias de Quimica” (BRASIL, 2001). Esta narrativa
€ preocupante, mas ao mesmo tempo nao ha evidéncias se o problema esté relacionado
a falta de articulagéo do curriculo do curso ou se 0s docentes ndo julgam importante fazer

essa articulacao.

Do contrario, outro bolsista afirma que [116]: “sofremos um pouco quando se trata
de licenciatura”, destacando dois problemas na |IES onde esta matriculado: a falta de
professores especificos da licenciatura, [116]: “principalmente preparados para trabalhar
com esta area” e a falta de incentivo dos professores para a opgao pela carreira docente.
A narrativa do bolsista 116 evidencia a questao da falta de professores na area de ensino
de Quimica, ja que “as primeiras pesquisas datam de 1978” (SCHNETZLER; ARAGAO,
1995, p. 28) e, por isso, ainda ha poucos professores com formagéo especifica para atuar
na area. Fato este que possibilita que muitos profissionais comecem a atuar em cursos de
formacéo inicial com o titulo de mestre, diferente do que ocorre nas outras areas da

Quimica, onde a exigéncia minima ha bastante tempo € o titulo de doutor.

Da mesma forma, um outro problema relacionado a falta de profissionais
preparados para trabalhar com as disciplinas relacionadas ao ensino, foi destacado pelo
bolsista 19, que afirma que ter repeticdo entre algumas atividades realizadas durante a
graduagéo.

[19]: “Principalmente com a grade curricular da [IFE 7], onde existem as
disciplinas de Ensino de Quimica I, II, lll, IV e V, os contelidos sdo muitos
repetidos e acabamos fazendo as mesmas coisas sempre, sem falar que a

carga horéaria dos estagios é muito grande e na maioria das vezes acaba ndo
tendo aula, como foi no Estagio I”.

Sobre a obrigatoriedade de alguns componentes no curriculo, o bolsista 15

comentou:

[15]: “acho que a licenciatura em Quimica pela [IES 18] deveria ter um
tempo menor, pois existem muitas disciplinas dispensdveis para se tornar
um professor. Até porque estes profissionais estdo em falta no mercado de
trabalho”.

A narrativa deste bolsista indica 0 ndo entendimento sobre a obrigatoriedade de
determinados conteldos ou ainda a falta de compreensdo sobre as necessidades
formativas do futuro professor de Quimica. Percebe-se também que o bolsista 15 acredita
que, em funcéo da falta de professores, os cursos deveriam ser repensados a fim de
agilizar os processos formativos. Ha determinada légica neste raciocinio, uma vez que ha
disciplinas como Célculos, Fisicas e, mesmo de Quimica Geral, onde, em muitos cursos,
chega a ser considerado normal o fato de ter altos indices de reprovacfes. Essas
disciplinas normalmente aparecem no inicio dos cursos e ja foram apontadas por diversos

estudos como causas de evasédo na graduac¢do em Quimica (SILVA; EICHLER; DEL PINIO,
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2003). Esta questdo aparece na narrativa do bolsista [73]: “os professores muitas vezes
sao fatores que dificultam a graduacédo, nds que estudamos ensino, sabemos o quao falho

€ 0 desempenho de nossos doutores”.

7.1.2. As disciplinas do curso

Os bolsistas foram questionados sobre a relagdo das disciplinas das areas de
Quimica, como Organica, Inorgéanica, Analitica, Fisico-Quimica e Ensino e as disciplinas
pedagogicas com o trabalho docente. O objetivo dessa questdo era verificar se as
atividades realizadas no ambito dos cursos tinham relagdo com o que estavam vivenciando
na educacao basica, a partir do PIBID. O resultado da andlise das respostas encontra-se

na

Figura 16. Verifica-se que, segundo os bolsistas, as areas de Ensino e as
disciplinas pedagoégicas sdo as que apresentam mais relacdes com o trabalho que
desenvolvido nas escolas (87,1% e 81,0%, respectivamente).

Figura 16 - Avaliacdo da relacdo das dreas da graduacdo com o trabalho docente
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Importante considerar que as chamadas disciplinas pedagogicas sao relacionadas
aos cursos de Pedagogia e/ou as Faculdade de Educacéo e sao ministradas por docentes
destes cursos, por isso, normalmente ndo apresentam relacdo direta com o conteddo
quimico. As areas de Inorganica e Organica foram citadas também por apresentar bastante
relagdes com o ensino, por 69,8% e 68,1% dos bolsistas. Ja as areas de Analitica e Fisico-
Quimica apresentaram mais respostas indicando a pouca relacdo com o trabalho docente

(ambas 36,2%). Acredito que alguns alunos possam ter respondido que determinadas
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disciplinas tenham maior relacdo com o ensino médio, em funcéo dos livros didaticos deste

nivel de escolaridade ter seus titulos relacionados a algumas das areas da graduacéo.

[111]: “o curso tem muito que melhorar, porque o que aprendemos estd
muito distante do que vamos ensinar na escola. Praticamente ndo tem
contextualizagdo e nem aplicagdo do que aprendemos com o nosso dia-a-
dia”.

Maldaner (1999) cita como um dos problemas atuais da formagé&o de professores
o fato de que muitos formadores ainda acreditam que o professor necessita apenas
conhecer a matéria que vai lecionar. Além disso, os proprios alunos identificam facilmente
esse tipo de professor quando afirmam que ele “sabe a matéria mas ndo consegue
transmiti-la" (MALDANER, 1999, p. 289). Ou seja, é essencial que o futuro professor
vivencie experiéncias metodologicas de carater inovador durante sua formacao inicial —

que foram discutidas na categoria 5 - Sobre as atividades realizadas no programa.

O bolsista 121 comenta sobre a (falta de) articulacdo entre o que se aprende na

graduagédo e o que podera ser ensinado na escola:

[121]: “Estou satisfeito, porém, na maioria dos casos, encaro meu curso de
graduag&@o como um curso de bacharelado em Quimica. Muita coisa vista em
sala de aula, jamais, em hip6tese alguma, iremos apresentar para estudantes

do ensino médio, devido a magnitude e complexidade das disciplinas”.

A opinido desse bolsista ressoa na fala de Maldaner (2008) quando afirma que
existe um conhecimento especifico e necessario para a formacao do professor de Quimica,
que é diferente do conhecimento necessario ao quimico. O professor precisa de um
conhecimento muito mais amplo do que a simples identificacdo e interpretacdo dos
simbolos quimicos ou do conhecimento necessario para a producédo e transformacgéo dos
materiais. O saber necessario ao professor de Quimica é mais complexo, uma vez que
inclui conhecimentos quimicos e pedagdgicos, “ndo numa racionalidade técnica aditiva,
mas de entrelagamento de mudltiplas dimensdes” (p. 270), promovendo nos alunos a

compreensédo da importancia e do significado da Quimica na sociedade.

7.1.3. O papel dos formadores

Muitos professores das areas especificas acreditam que é funcao dos professores
da area de ensino relacionar os contetdos quimicos com a questao pratica. Esquecem (ou
desconhecem) o fato de que as DCNs apontam, no Art. 12, 8§ 3° - “no interior das areas ou
das disciplinas que constituirem os componentes curriculares de formacao, e nao apenas
nas disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua dimensdao pratica” (BRASIL, 2002). Neste
sentido, Silva e Oliveira (2009, p. 46) ja& afirmavam que “parece que os docentes da

universidade se esquecem de que estdo formando (a0 menos teoricamente, no papel!)
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professores de Quimica para a educagao basica”. Ou seja, estes docentes nao articulam
em suas disciplinas especificas o conhecimento quimico e o conhecimento pedagdgico,
talvez por compreenderem que esta responsabilidade ndo seria deles, mas dos
professores da area de ensino ou do curso de Pedagogia/Faculdade de Educacéo ou ainda

por acreditar que essa habilidade poderia ser desenvolvida de outras formas.

Essa falta de relagédo entre as disciplinas especificas e o trabalho docente fica

evidente na narrativa de alguns bolsistas:

[19]: “embora na [IES 6] exista um esfor¢o enorme e tenhamos uma grade

curricular composta por todas as disciplinas de ensino de Quimica e Quimica

pura, falta empenho de alguns professores na hora de ensinar e relacionar a

nossa profissGo com o conteudo”.

Verifica-se assim, a falta de relagé@o entre o que se ensina no curso de licenciatura
e 0 que serd ensinado nas escolas. Percebe-se a dicotomia entre esses dois
conhecimentos e a falta de reconhecimento de que o0s processos de ensino e a
aprendizagem séo fortemente influenciados pelos contetdos especificos da Quimica.
Segundo as DCN, na maioria das disciplinas especificas “ndo se da nenhuma atencdo em
indicar com clareza para o aluno qual a relacdo do que esta aprendendo na licenciatura
com o curriculo a ser ensinado no segundo segmento do ensino fundamental e no ensino

médio” (BRASIL, 2002, p. 28).
[42]: “a graduagdo é um espago que deveria formar licenciandos aptos para
atuarem na educagdo bdsica. No entanto, podemos inferir que as aulas

ministradas na formagdo inicial ainda séo tradicionais, conteudistas e em
muitos casos, o professor é o detentor da razdo”.

O licenciando precisa conhecer 0s assuntos ndo como um mero usuario, mas
como alguém gque ira ensina-lo. Por isso, ainda de acordo com este mesmo documento, é
preciso que sejam evidenciados pelos docentes 0s obstaculos epistemoldgicos e didaticos
relacionados aos conteudos quimicos, suas aplicagdes, suas relagdes com o mundo real
e com outras disciplinas. Ignorar esses niveis de apropriagdo do contetdo € um equivoco
gue precisa ser corrigido (BRASIL, 2002, p. 28-29).

Fatos semelhantes sdo percebidos na narrativa do bolsista 40:

[40]: “acho que a universidade deixa muito a desejar em relagdo a
metodologia adotada por alguns professores. O momento em que estamos
na universidade é primordial para construgdo do conhecimento. Mas hd
professores que aproveitam para prejudicar os alunos, nGo adequando as
suas metodologias as dificuldades dos estudantes. [...] os professores
deveriam rever suas metodologias relacionadas ao ensino de Quimica e
comegarem se preocupdr mais com a nossa formagdo, principalmente
pensando que vamos ser professores”.
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Acredito também que seria interessante que os cursos refletissem sobre as
necessidades formativas do futuro professor de Quimica, analisando a possibilidade de
deixar os curriculos mais flexiveis e, a0 mesmo tempo, mais articulados. Importante ainda
considerar sobre a necessidade de repensar documentos oficiais, como a Resolugao
Normativa n. 1.511, de 1975, que estabelece o curriculo minimo de Quimica e, mesmo
tendo quase quarenta anos, continua tendo validade. Nesta resolucao, ha a exigéncia de
uma carga horaria das disciplinas de Matematica, Fisica e Mineralogia que somadas séo
superiores &, por exemplo, as disciplinas de Quimica Organica e Inorganica ou Analitica e
Fisico-Quimica. Além disso, tal documento ndo faz mencao aos aspectos relacionados a
formacdao especifica do professor de Quimica.

Outros bolsistas tiveram opinides semelhantes ao bolsista 40, afirmando que [62]:
“precisa mudar a visdo de formacao dos nossos professores” e [70]: “existem professores
super comprometidos com a nossa aprendizagem. Mas tem outros no meu curso que so
aplicam o contetdo e vao embora”. Dessa forma, Schnetzler (2010) afirma que os docentes
gue atuam em cursos de formagéo de professores deveriam adotar modos de mediag&o
fundamentados nas contribuicdes de pesquisas na area de ensino de Quimica, entretanto,
0 que se percebe é que, geralmente, estes desconhecem ou até desconsideram essas

contribuigBes. Ja na narrativa do bolsista 7, essa diferenciagdo fica mais evidente:

[7]: “o curso de Quimica licenciatura, pelo menos na minha graduagéo, ndo
ensina a ser professor, ensina mais a ser pesquisador. Por isso, sGo poucos
profissionais que se formam e querem seguir a carreira da docéncia”.

Nesse sentido, Maldaner (1999, p. 289) destaca que muitos professores de
Quimica estao no ensino superior porque gostam de trabalhar com essa Ciéncia, gostam
de se envolverem com a produg&o do conhecimento na pesquisa especifica de Quimica,
entretanto ndo tem o menor interesse ou desejo de ser professor. Porém sao obrigados a
lecionar em funcdo de que as IES reunem a quase totalidade dos pesquisadores em
Quimica. Dessa forma, verifica-se que o despreparo pedagdgico de muitos formadores de
professores influéncia de uma maneira geral e direta na formag&o em Quimica, ndo so6 dos

licenciandos.

O bolsista 128 destacou outras dificuldades, que ocorrem principalmente em

novos cursos de graduacao.

[128]: “E um curso interessante. Mas por fazer parte da primeira turma, ainda
nao temos toda a estrutura fisica necessaria, nem os profissionais habilitados
em quantidade suficientes. Sinto que a minha formac¢éo ndo foi 100%
satisfatoria, por exemplo, com relacao as aulas praticas, elas foram poucas e
em algumas disciplinas de Quimica até mesmo inexistentes”.
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Nesse caso, percebe-se que 0 bolsista 128 se isenta de reponsabilidade pela
prépria formacdo. O sucesso ou fracasso na formacao é responsabilidade da instituicéo,
da infraestrutura e dos profissionais que ali atuam e ndo dos seus esfor¢cos pessoais
visando garantir uma melhor formacdo. Da mesma forma, esta questdo € percebida na

narrativa do bolsista 20:

[20]: “Acho que grade curricular do curso de Quimica-licenciatura da [IES 6]
estd bem direcionada para formacgdo de professores [...]. Nossa
universidade conta com profissionais que tem conhecimento da drea de
Educagdo Quimica, o que contribui para que os licenciandos apresentem
uma formagdo inicial diferenciada. Sempre na busca de melhorar o Ensino
de Quimica na escola na qual o licenciado ird atuar”.
Percebe-se na narrativa do bolsista 20 que, apesar dos elogios ao curso, assim
como o bolsista 128, ele ndo se entende como um participante ativo ou responsavel nos
seus processos formativos. Neste caso, depositando o mérito do sucesso no curso de

licenciatura e nos professores.

Nesse sentido, Paredes e Guimardes (2012, p. 271) afirmam que os futuros
professores comecam a perceber a necessidade e a demanda por novas formas de ensino
e aprendizagem, verificando que precisam repensa-las e adapta-las a sua realidade, ao
seu (futuro) exercicio profissional. Afinal, a vivéncia na escola permite e torna possivel “um
processo formador ndo estéatico e ndo predefinido” (INFANTINO, 2013, p. 32). Além disso,
essas praticas devem possibilitar aos estudantes o entendimento da Quimica e o
desenvolvimento e mobilizacdo de valores e atitudes, considerando o0s elementos

cientificos e tecnol6gicos desenvolvidos pela sociedade.

7.2 A articulagdo teoria-pratica a partir do PIBID e dos Estagios

Os bolsistas que participam do PIBID tém a possibilidade de vivenciar a escola
em duas situacdes: no PIBID e também no estagio supervisionado. Por isso, podem
perceber as diferencas destas duas situacées com as experiéncias vivenciadas no ambito

do curso de licenciatura.

[121]: Acredito que os professores do ensino médio possuem uma diddtica
no que se refere ao educar em sala de aula muito superior a diddtica de
muitos professores que atuam na graduagdo”.

O bolsista 133 também evidencia o descompasso entre o que se faz na

licenciatura e as praticas da educacao basica:

[133]: “o curso deveria ser atualizado de acordo com o novo método de
ensino das escolas publicas. Vejo que mudou o método de avaliagdo e
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também de ensino nas escolas, mas as disciplinas da graduagdo estéo
atrasadas e ainda fazem suas avalia¢des pelo método de ensino antigo.
Quando chegamos a escola, nos deparamos com um novo método e temos
que nos adaptar em relagdo ao que estamos vendo nas disciplinas”.

Verifica-se assim que 0s bolsistas convivem, ao entrar em contato com a escola,
ndo s6 com metodologias diferentes, mas com dois mundos completamente distintos, em
suas nhormas, em seu cotidiano e também nas inter-relacdes (ROSA, 2005, p. 8). As criticas
as disciplinas corroboram com Maldaner (2000, p. 46), quando ele afirma que “ha um
despreparo pedagdgico dos professores universitarios e isso afeta a formac¢do em quimica
de maneira geral, ndo s6 os licenciandos”. Ele afirma que os alunos comecam,
tradicionalmente, a criticar a formagé&o recebida quando passam a frequentar as disciplinas
de formacdo pedagogica ou nos encontros em que refletem sobre a sua formacéo.
Segundo o autor, os licenciandos criticam, com razdo a falta de didatica de seus
formadores, da falta de articulacdo entre as aulas tedricas e praticas e entre o que ensinado

na licenciatura e nas escolas.

Entretanto, essa desarticulagéo entre as areas resulta, segundo Chassot (2004),
no desprestigio dos cursos de licenciatura perante os cursos de bacharelado em Quimica,
ja que o licenciando passa a nao ver sentido no que estéa estudando na graduagédo. Por
isso, este autor afirma que mesmo que o licenciando néo va realizar operagdes sofisticadas
como um quimico industrial, ou va trabalhar com produtos puros como um bacharel em
Quimica, merece/precisa de uma formagdo com maior e melhor exceléncia. O autor
justifique que o futuro professor precisa entender a Quimica de uma forma diferente, afinal
ird ensinar “uma nova maneira de ler o mundo com a linguagem quimica” (p. 52). Dessa

forma, o bolsista 124 concorda com Chassot:

[124]: “o curso de licenciatura abrange e aprofunda mais nos conceitos de
Quimica do que outros cursos. Acredito que eu preciso saber mais do que os
alunos do bacharelado, porque eu tenho que explicar aquele contetido para
outra pessoa’”.

7.2.1. Semelhancas e diferencas entre o PIBID e o estagio supervisionado

De acordo com o Parecer CNE/CES N° 15/2005, o Estagio tem “o objetivo de
consolidar e articular as competéncias desenvolvidas ao longo do curso por meio das
demais atividades formativas, de carater tedrico ou pratico”. Entretanto, concordo com a
critica feita por Silva e Schnetzler (2011), quando afirmam que nesse modelo de formagéo
espera-se que o futuro professor obtenha no inicio do curso um sélido conhecimento
tedrico, seguido da aplicacdo desse conhecimento basico em disciplinas subsequentes,

para finalmente, “chegarem a pratica profissional com os estagios” (p. 119).
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Como os bolsistas PIBID realizam as atividades na escola e ainda cumprem a
carga estipulada ao estagio supervisionado, eles foram questionados sobre a relacéo das
atividades realizadas no ambito do PIBID e as do estagio supervisionado. A andlise das

respostas esta na Figura 17.

Figura 17 - Diferenca entre as atividades realizadas no ambito do PIBID e no estagio supervisionado
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Verificou-se que um numero elevado de bolsistas (37,5%) ndo havia iniciado os
estagios na época da pesquisa, com ja destacado no item 2.3. Dentre aqueles que
vivenciaram as duas experiéncias, percebe-se que, para a maioria dos bolsistas, o PIBID
possibilita maior interacdo com os alunos (41,3%), maior contato com o professor (38,9%),

além de um maior tempo na escola (34,9%).
O bolsista 81 destacou a diferenca entre o estagio e o PIBID:

[81]: “O PIBID tem mais o foco de um projeto que auxilia a comunidade escolar,
Ja o estagio tem um carater de apenas lecionar a algumas turmas”.

Da mesma forma, outro bolsista afirmou:

[10]: “Apesar de haver semelhancgas, no PIBID o bolsista ndo tem a fungdo de
ministrar aulas. Ja no estagio essa é uma das agbes principais”.

Nessas narrativas, percebe-se a principal diferenca entre o PIBID e o estagio

supervisionado, que é aregéncia em sala de aula. O bolsista 8 confirma essa diferenciacao:

[8]: “o estagio possibilita ao graduando observar questées na sala de aula que
até entdo nédo tinha notado, como os tipos de feedbacks e até a maneira do
professor interagir com o aluno. No PIBID tive a oportunidade de observar
aulas de Quimica mais ndo da forma como é feito no estagio.”

Nesta narrativa fica clara a questao da consolidagéo e da articulagéo possibilitada

no Estagio e ausente no PIBID. De maneira distinta, no PIBID, o bolsista pode ingressar
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no inicio do curso, tendo cursado poucas disciplinas da graduacgéo tanto especificas quanto
pedagdgicas, o que inviabiliza a consolidacdo e a articulagéo entre o teérico e o prético.
Assim, os bolsistas tém a possibilidade de vivenciar no PIBID “a pratica”, na maioria das
vezes antes da teoria. Entretanto, para o bolsista, essa diferenciacdo entre o que é teoria
e 0 que é pratica nem sempre é clara — 0 que compreendo como um mérito do programa.
Além disso, o fato de ter bolsistas matriculados em periodos distintos do curso de
graduacédo, com experiéncias e formacao tdo diferentes, dificulta o trabalho do professor
coordenador, tanto no planejamento, mas principalmente na orientacdo dos bolsistas
guanto a forma de observacéo e participacdo nas aulas. Talvez por isso, o bolsista 8 afirme
conseguir perceber a forma como observa as aulas no Estagio de forma diferente do que
é feito no PIBID.

A questdo dos diferentes tempos entre PIBID e Estagio aparece no relato do

bolsista 5:

[5]: “Na minha universidade, o estagio supervisionado tem duracao de
30h/semestre em sala de aula, o resto é planejamento. Nessas 30 horas,
assumimos uma ou duas turmas, com conteldo para ser repassado,
planejamento e avaliagGes. No PIBID, temos uma carga horaria de
12h/semanais e realizamos vérias atividades com os alunos do ensino médio
[...].- Acho que o foco do estégio supervisionado e o do PIBID s&o diferentes,
onde o primeiro tem o objetivo de "treinar" o professor para a vida real em
escolas publicas, e o segundo oferecer aos alunos da escola atividades
diferenciadas que a escola ndo tem condigbes de realizar”.

Além disso, na narrativa do bolsista 5 aparece uma concepgédo interessante: o
estagiario vai para a escola para aprender a ser um professor, para “treinar” os
conhecimentos aprendidos na licenciatura; ja o bolsista, vai para a escola para resolver

problemas, para realizar atividades diferentes das que sao feitas pelos professores.

Com relacdo a falta de articulagéo entre os aspectos teoricos e praticos, um dos

bolsistas destaca:

[133]: “o PIBID nos aproxima e nos possibilita um maior conhecimento sobre
aula, sobre projetos, experiéncias, nos d4 um maior contato com os alunos. Ja
no estagio supervisionado, vocé tem que frequentar aulas na graduacao para
debater artigos, que vérias vezes ndo se enquadram no trabalho que esta
sendo realizado’.

Por isso, quando o bolsista 133 afirma que, quando no Estagio os formadores
passam a “debater artigos, que vérias vezes ndo se enquadram no trabalho que esta sendo
realizado”, torna-se dificil fazer com que as contribuigbes das pesquisas cheguem a escola

e possam ser aprimoradas, intervindo na prética da sala de aula.

Pimenta e Lima (2009) enfatizam que quando o futuro professor tem a
possibilidade de comparar as acdes vivenciadas na escola com as producdes tedricas,

percebe a necessidade de confronta-las, valorizando as contribuicdes das pesquisas
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educacionais na producédo de conhecimentos sobre a teoria e pratica de ensino. Dessa
forma, as mudancas nas préticas dos professores s serdo efetivas quando eles ampliarem
a “consciéncia sobre a propria pratica, a da sala de aula e da escola como um todo, o que
pressupde os conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade” (p. 13). Essa questao

encontra exemplo na posicao da bolsista 94:

[94]: “Eu concordo com algumas teorias que a gente estuda, mas acho que a

pratica é mais importante, quando eu for dar aula vou aprendendo praticando,
acho que ninguém vai lembrar das teorias. [...] Aquilo que a gente conseguiu
entender a gente vai levar daqui para frente. Mas eu duvido muito que eu va

retornar em algum livro e olhar |4, o que aquele autor fez ou tentar
experimentar o que outro falou. Acho que ndo, a gente vai contextualizando
aquilo do nosso jeito, ndo do jeito que alguém ja fez. Junta os pedacinhos e
forma a nossa personalidade como professor”.

Assim, a narrativa do bolsista 94 encontra respaldo no fato de que as agdes
docentes “exigem improvisacao e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar
situa¢des mais ou menos transitorias e variaveis” (TARDIF, 2002, p. 49). Ao mesmo tempo
em que demonstra claramente a importdncia dos estudos tedricos na graduacéo,

valorizando apenas a pratica.

[141]: “Quando eu dei aula, durante o PIBID, eu me baseei em experiéncias

boas, por exemplo, coisas que os professores da faculdade falam, coisas da

minha professora do ensino médio, que foi inspiragéo pra eu fazer Quimica.

Porque a gente quer pegar experiéncias boas que a gente acredita que deu

certo para poder aplicar. Eu acho que ensinar da forma que eu aprendi, com
experiéncias boas, faz o aluno aprender melhor”.

O bolsista 141 relata que usou e usaré as experiéncias aprendidas na graduacao,
mas também algumas do ensino médio. Num dos trechos desta narrativa — [141]: “coisas
da minha professora do ensino médio, que foi inspiracdo pra eu fazer Quimica” — fica
evidente que alguns licenciandos “passam pelos cursos de formagao de professores sem
modificar suas crengas anteriores sobre o ensino” (TARDIF, 2000, p. 13). E, quando
comecarem a trabalhar como docentes, essas experiéncias anteriores serédo reativadas
sempre que precisarem solucionar algum problema profissional — [141]: “porque a gente

quer pegar experiéncias boas que a gente acredita que deu certo para poder aplicar”.

Na escola, o licenciando percebe a experiéncia de torna-se professor a partir de
vérios desafios, como o planejamento de atividades didaticas, na sala de aula ou no
laboratdrio, participando de avaliagbes ou mesmo sendo avaliado. O bolsista “aprende,
desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas e vai aprimorando a sua formagao”
(CANDAU, 2009, p. 72). Além disso, a participacdo no cotidiano escolar possibilita
perceber/acumular “uma série de imagens que nao sao produgdes gratuitas, ndo sao
ocasionais” (ROSA, 2005, p.6) sobre o fazer docente, possibilitando emergir novos

significados sobre o aprender e o ensinar.
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[70]: “Acho que eu estou formando mesmo o meu jeito de ser professora
baseada nos meus professores. Eu acho que eu devo ensinar da forma como
eu aprendi e que preciso basear naqueles professores bons e evitar aqueles

professores ruins”.

Esta questdo é complicada, pois ao mesmo tempo em que valoriza o saber-fazer
do professor, dificulta a proposicdo de mudancas curriculares e metodologias no ensino,

uma vez que cria um ciclo vicioso repetindo as mesmas praticas da formagéo anterior.

7.2.2. O estagio supervisionado e a promoc¢éao da articulacdo teoria-pratica

Neste item serdo discutidas as possibilidades e as dificuldades na articulagédo
entre teoria e pratica no ambito dos estagios supervisionados e 0s principais problemas
vivenciados pelos bolsistas, enquanto estagiarios. O estagio supervisionado € o tempo e o
espaco destinados ao contato do licenciando com a instituicdo educativa, onde o constituir-
se professor vai acontecendo, a medida que as experiéncias vao tomando formas e

significados.

[43]: “Apenas me interessei pela licenciatura quando fiz o estagio, onde percebi

que gostava de dar aula, que a sensacédo de ensinar um contetudo para alguém

era maravilhosa. De saber que podia contribuir para vida de cada adolescente
ali presente”.

[25]: “eu vejo que no estagio nés temos uma oportunidade a mais para adquirir
novas experiéncias. Quando for seguir a carreira docente, posso unir tudo o
que aprendi no PIBID e no estagio e levar para sala de aula.”.

Nesse sentido, Rosa (2005, p. 3) afirma que o volta do licenciando a escola, agora,
como estagiario e futuro professor, pode ser uma experiéncia interessante, pois permite
uma nova significacdo entre o emocional e intencional. O estagiario — e, nesse caso,
também o bolsista PIBID — pode repensar suas concep¢des quando se depara com o

mundo complexo e inesperado da escola.

[146]: “como noés temos trés estagios obrigatérios durante o curso, acredito
que a graduacao favorece a pratica docente, aproximando o licenciando da
realidade escolar”

Na narrativa do bolsista 146 vale salientar a possibilidade do contato do futuro
professor com a realidade escolar em diferentes etapas de sua formacéo inicial, tendo
tempo suficiente para compreender as diferentes dimensfes do trabalho docente.
Entretanto, nem sempre € possivel ter esse tempo para a realizacdo do Estagio, como

pode ser visto na narrativa a seguir:

[62]: “um ponto complicado do Estagio é a carga horaria. Nés, que estudamos
no noturno, temos que fazer o Estagio no horario que esta disponivel na grade.
No ano passado, antes de entrar no PIBID, eu trabalhava e sé podia fazer o
Estagio no horario da faculdade. S6 que a aula de Estagio era num dia que néo
tinha aula de Quimica em nenhuma escola. Como eu nao tinha outro horario
livre, tive que trancar a disciplina!”
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Outro fato que merece mencao, principalmente para alunos do noturno, é que eles
nao conseguem vivenciar o processo de ensino e aprendizagem em sua totalidade durante
o Estagio. Muitas das vezes, as aulas sdo acompanhadas em apenas um ou dois dias ha
semana, e em diferentes turmas e seéries. Assim, 0s estagiarios ndo conseguem
acompanhar a forma como o professor trabalha, se da continuidade dos contetdos, como

avalia a aprendizagem, pois participa de situacdes isoladas, fragmentadas.

Dessa forma, na pesquisa realizada por Paredes e Guimaraes (2012), percebe-se
que o professor supervisor considera insuficiente a forma como o estagio supervisionado
esta estruturado nos cursos de licenciatura, para dar conta de todas as necessidades
formativas que o futuro professor precisa para enfrentar os problemas no inicio da carreira
profissional. Por isso, de acordo com as propostas de DCNs para a formacao inicial de
professores da educacao basica, em cursos de nivel superior, a organizagéo do tempo dos
estagios, é um problema, pois geralmente estes sdo curtos e pontuais. De acordo com
essas diretrizes, a experiéncia vivenciada em um dia e em uma classe é muito diferente do
acompanhamento constante da rotina de trabalho do professor, de suas propostas, do seu
planejamento, das dindmicas da turma e demais aspectos impossiveis de serem

compreendidos em etapas pontuais do Estagio (BRASIL, 2000, p.30).
Sobre as dificuldades vivenciadas no Estagio, um dos bolsistas destaca que

[101]: “é totalmente diferente a experiéncia vivida no PIBID com os estagios.
Quando se é estagiario tudo para vocé é limitado, ja como bolsista do PIBID,
além de estar junto a realidade da escola, temos maiores oportunidades e
possibilidades de desenvolver nossos projetos”.

Nesse sentido, Silva e Schnetzler (2011) verificaram que, a maioria dos cursos de
Quimica apresenta uma preocupagdo com a formagédo num “carater essencialmente
instrumental, orientado para resolucao de problemas da pratica empregando-se teorias e
técnicas; com territorios disciplinares bem demarcados” (p. 119). Assim, no inicio do curso
de formagéo, as disciplinas teriam um maior enfoque para 0os conhecimentos basicos e
tedricos. Em seguida, viriam as disciplinas aplicadas e, somente ao final do curso, os

futuros professores entram em contato com a pratica profissional, com os estagios.

7.2.2. O PIBID e a promogéo da articulagao teoria-pratica
Neste item serdo discutidos o papel e a importancia do PIBID na articulacdo da
teoria e da prética relacionada ao ensino de Quimica.

[128]: “O PIBID permite que trabalhemos diversos conhecimentos adquiridos
durante a graduagdo nos dando a oportunidade de analisar o que realmente
pode surtir efeito no processo de ensino-aprendizagem”
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Por isso, a possibilidade citada pelo bolsista [117]: “ver na prética e vivenciar as
dificuldades e barreiras impostas pela escola” foi destacada como um dos aspectos

positivos da participacao dos bolsistas no PIBID.

[118]: “o Estagio acaba sendo algo muito superficial. Ja no PIBID é um desafio
gue aborda diversos quesitos, o contato com os alunos fora de sala é de
extrema importancia. E isso ocorre apenas no PIBID, onde os projetos
envolvem os alunos e mostram as dificuldades enfrentadas, nos dando uma
vis§o maior do que é a docéncia e como agir como professor”.

Paredes e Guimarées (2012, p. 272) afirmam gue a convivéncia dos bolsistas com
a diversidade socioecond6mica e cultural dos alunos da educacdo béasica possibilita que
estes compreendam a influéncia desses fatores na aprendizagem, assim como perceber a
necessidade de readequacdo dos planejamentos em funcdo da defasagem de

aprendizagem dos alunos.

[34]: “o ponto positivo do PIBID é que a insergdo do bolsista na escola nao
acontece de forma pontual e isolada como no estagio e sim de forma continua.
Outro ponto que eles se diferem é o leque de possibilidades de atividades no
PIBID, enquanto que no estagio a participagdo é bem reduzida e limitada’.

Entretanto, Pimenta e Lima (2009) afirmam que os estagios, de maneira geral,
configuram-se “em atividades distantes da realidade concreta das escolas” (p. 101), pois
se resumem, muitas vezes, a atividades sem fundamentacdo e sem relagdo com o
exercicio da profissédo docente. Por isso, a falta de intencionalidade e de reflexdo sobre o
carater formativo, presentes no processo do estagio, é posta pelas autoras como barreiras
gque impedem e dificultam a concepcdo do ensino em sua totalidade, tornando-o

insuficiente em sua funcao.

A analise desses dados propiciou perceber que a partir das duas experiéncias:
estagio supervisionado e PIBID, o futuro professor tem a oportunidade de adquirir
conhecimentos sobre a aprendizagem de Quimica, a partir dos quais conseguira
transformar o ensino tradicional que esta arraigado nas praticas escolares. Por isso, para
a superacdo de modelos ultrapassados de formacdo pelos bolsistas e estagiarios, é
imprescindivel que os conhecimentos tedricos ndo sejam desconectados dos problemas
percebidos nas escolas (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2009). Dessa forma, tem-se um desafio
para os coordenadores dos subprojetos PIBID e também para os responsaveis pelo
Estagio, na proposi¢cdo de a¢gBes que possam ser complementares e desafiadoras aos

bolsistas.
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Concluwsoes

Neste trabalho busquei analisar as contribuicées do PIBID para a formacéo inicial
dos professores de Quimica, a partir de um questionario aplicado a 160 bolsistas que

atuavam em 21 subprojetos, nas cinco regites brasileiras.

A partir dos resultados apresentados, pode-se verificar que o PIBID contempla
licenciaturas em Quimica em todas as regides brasileiras. Nesta perspectiva, os dados
analisados possibilitaram tracar um perfil dos bolsistas que atuam no programa.
Verificou-se que a maior parte dos estudantes que participaram desta pesquisa tinha entre
18 e 24 anos (69,8%); era solteira (85,9%); ndo tinha filhos (86,6%); € branca (49%; apenas
36% se identificaram como negros); tinha renda familiar de até trés salarios minimos
(73,0%); recebia auxilio financeiro de pais e familiares (49,2%); vivia com seus pais e/ou
familiares (53,2%); ndo recebia nenhum auxilio além da bolsa PIBID (56%); cursou
integralmente a educacdo basica em escolas publicas (ensino fundamental - 76,5% e
ensino meédio - 79,2%) e nao frequentou cursos preparatérios para o vestibular (51,6%) e
nem cursos de lingua estrangeira (64,3%).

Foram citados como critérios para a escolha do curso de Quimica a afinidade
(47%) e afacilidade (35%) com a matéria. Um grande namero de bolsistas optou pelo curso
de licenciatura no ato da matricula (44,2%) e 31,25% fizeram essa opc¢ao ao longo do
curso. Sobre as perspectivas futuras, 70,7% pretende cursar a pés-graduacéo e a maioria
(86%) pretende seguir a carreira docente. Sobre o ingresso no PIBID, a maioria dos
estudantes objetivavam conhecer melhor a profissdo docente (67,5%) e participar de um
projeto relacionado ao ensino (64,3%). A possibilidade de desenvolver pesquisas e de
participar de congressos também foi destaca por 18,3% dos bolsistas. Como pontos
positivos do PIBID, foram destacadas a possibilidade de desenvolver atividades
diferenciadas (95,7%), conhecer melhor o trabalho docente (94%) e a vivéncia na escola
(94%). Sobre as atividades realizadas no projeto, os bolsistas afirmaram gostar de realizar
(77%) e planejar (62,7%) atividades experimentais. Além disso, 63,5% afirmaram ser
prazeroso ajudar o professor em sala de aula e 59,5%, aplicar metodologias inovadoras

em sala de aula.

Partindo do desejo de conhecer as contribuicdes da participagéo de bolsistas de
cursos de licenciatura em Quimica de subprojetos PIBID, em diferentes IES, tinha como
pressuposto que este, de fato, tem contribuido significativamente para a formagdo dos
futuros professores, tendo em vista seus objetivos, a saber: incentivo a docéncia,

valorizacdo do magistério, participacdo em experiéncias metodologicas de carater

Teixeira Junior - Contribui¢ées do PIBID para a formagdo de professores de Quimica



Concluyges 166

inovador, integracdo IES-escola e articulacao teoria e pratica. Além disso, o PIBID passou
a considerar a escola como l6cus de formacdo dos bolsistas, consequentemente, o
professor da educacédo basica, que atua como supervisor, passa a ser um coformador dos

futuros professores.

Sobre o incentivo a docéncia, percebeu-se que os professores influenciam de
forma significativa a vida de seus alunos e que isso é um dos determinantes para a escolha
da profissdo. Esse fato evidencia a responsabilidade que o docente tem tanto na vida
profissional quanto pessoal, pois se tornam modelos de identidade e referéncia para seus
alunos. Ao mesmo tempo, verificou-se nas narrativas, que um grande nimero de bolsistas
ja tinha interesse pela docéncia, antes mesmo de ingressar na licenciatura. Nestes casos,
o PIBID serviu para confirmar a escolha profissional. No programa, os bolsistas tém a
oportunidade de acompanhar de perto o trabalho dos professores, além de experimentar

situagdes muito proximas da pratica profissional. Entretanto,

Apesar de estar em contato com a escola desde o inicio do curso o aluno,
mesmo nos semestres finais, se mostra frustrado com a realidade da escola.
Ele j& conhece aquele ambiente, porém aparenta estar preparado para atuar
em uma realidade diferente da que esta. Ele espera desenvolver atividades
com alunos ideias em uma escola ideal. Esses alunos ideais sdo comportados,
receptivos as propostas feitas pelo professor e tiram boas notas.
(ALBUQUERQUE, 2012, p. 61)

Sobre a valorizagcdo do magistério, verificou-se que a maior parte das narrativas
faz mencdo aos aspectos negativos relacionados a docéncia, destacando os baixos
salarios, a falta de reconhecimento profissional, além de atribuirem caracteristicas
negativas a profissao, como “muito dificil” ou “exige muito trabalho”. Os bolsistas relataram
situacbes de (falta de) valorizacdo em diversos momentos, como suas experiéncias
anteriores na escola, com seus formadores — dando especial menc¢édo aos docentes das
areas especificas, que desconhecem-se como formadores de professores — ou no contato
com a escola a partir do estagio supervisionado e no PIBID. Os bolsistas relataram que o
fato de estar na escola, de estar explicando os conteddos quimicos e percebendo a
aprendizagem dos alunos, faz com que se sintam importantes, valorizados. Assim, 0s
bolsistas tém a oportunidade de desenvolver os conhecimentos necesséarios para se

ensinar e principalmente sobre a aprendizagem dos alunos.

Sobre a participacdo em experiéncias metodologicas inovadoras, foram
identificados, nas narrativas dos bolsistas, multiplos conhecimentos construidos a partir da
participacdo em diversas atividades para o0 ensino de Quimica, como atividades
experimentais, jogos didaticos, oficinas e monitorias. Percebeu-se que o0s bolsistas tém a
oportunidade, nestes momentos, de colocar-se a frente dos processos formativos,

articulando ideias e gerindo as a¢des na sala de aula. Assim, os bolsistas — futuros
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professores de Quimica — tem a oportunidade de desenvolver um repertério de
experiéncias metodolégicas que poderdo servir de suporte em suas ac¢bes futuras.
Verificou-se neste item um papel quase exclusivo do PIBID possibilitando o aprendizado
da docéncia aos bolsistas de forma diferente do que normalmente é feito no ambito dos

cursos de graduacao.

A analise das narrativas dos bolsistas PIBID de Quimica, mostra diferentes
contribuicbes possibilitadas pela integracdo da educacdo basica com o ensino
superior. Os bolsistas fazem um movimento interessante entre os conhecimentos
aprendidos/vivenciados nas duas instancias formativas. Os professores que atuam na
escola também podem aprender com a IES. De acordo com Schnetzler (2002b) o contato
destes com o ensino superior, possibilita a aproximagéo das “contribuicdes das pesquisas
sobre Educagdo em Quimica e a utilizacdo das mesmas para a melhoria do processo de
ensino-aprendizagem em sala de aula” (p. 15). A partir dessa aproximacgao, o professor
passa a atuar também como pesquisador de sua pratica docente. Além disso, acredito que
os professores coordenadores também se formam a partir dessa vivéncia mais préxima

das questdes relacionadas a escola.

Entretanto, as respostas evidenciaram as poucas men¢des a figura do professor
supervisor nas contribuicdes para a formacdo dos bolsistas; muitos ainda o consideram
como alguém que articula e supervisiona a execucdo das acdes que sdo planejadas na
IES. Alguns bolsistas entretanto, evidenciaram compreender as inUmeras possibilidades
do contato direto com esses profissionais, detentores de um saber-fazer tdo importante e,
ao mesmo tempo, tdo pouco explorado nos cursos de formacdo inicial. Outras

caracteristicas atribuidas ao supervisor foram a parceria, os exemplos e a confianga.

Sobre as possibilidades de articulagéo teoria e pratica, percebe-se que o PIBID
propde discussdes e reflexdes sistematicas sobre a pesquisa, a acao, a teoria e a pratica
de forma t&o articulada, que muitos bolsistas tém dificuldades em diferencia-las. Essas
experiéncias deveriam servir como referéncia para a organizagdo e sendo incorporadas
nos estagios supervisionados e nas disciplinas relacionadas as praticas pedagodgicas, no
ambito dos cursos de licenciatura. Assim, todos os licenciandos e ndo s6 os bolsistas PIBID
terdo a oportunidade de vivenciar a teoria e a pratica “como elementos indissociaveis,
fomentando, assim, a promocéo a articulacdo dos saberes da formacgéo profissional inicial
(conhecimentos académicos), experienciais e demais saberes produzidos na préxis
cotidiana” (SOUSA, 2013, p. 160). Dessa forma, além de articular teoria e pratica,

possibilita a integrac@o IES-escola, o mundo académico e o exercicio profissional.

Dessa forma, os resultados evidenciam que a participagdo dos licenciandos em

subprojetos PIBID de Quimica tem possibilitado alcangar os objetivos estabelecidos no
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programa. Mesmo que a Capes amplie cada vez mais 0 niumero de bolsas PIBID, ha
sempre a possibilidade de alguns licenciandos nédo participarem do programa, por varios
motivos, como o fato de trabalhar em outras atividades e a bolsa corresponder a um valor
gque ndo compense o abandono deste emprego; a possibilidade de participar de outros
programas como o PIBIC, PIBIT, PIVIC, PET, dentre outros, que também sdo importantes
para a formacé&o inicial, mas que ndo tem necessariamente relacdo com a carreira docente;
por residir em uma cidade diferente de onde estédo localizadas as escolas parceiras; ou
pelo simples fato de néo ter interesse em participar do programa. Assim, reflexdes como
as que foram realizadas nesta tese sdo importantes pois verificam as contribuicdes da
participacdo dos bolsistas no PIBID, ao mesmo tempo em que verifica outras possibilidades
de se alcancar estes objetivos, como a partir do contato com outros professores da
educacado basica, com as experiéncias vivenciadas nas disciplinas especificas e
pedagogicas, assim como no estagio supervisionado. E importante também que 0s cursos
de licenciatura se reformulem a partir das experiéncias vivenciadas no PIBID, tentando
ampliar algumas das contribuicbes do programa aos demais licenciandos, que ndo podem
participar do programa.

Mesmo diante da grandiosidade — em tamanho e importancia para a formacao
docente — o PIBID envolve apenas algumas escolas nas cidades que possuem cursos de
licenciatura. Por isso, os resultados alcangados a curto prazo ndo tém alcance na totalidade
das escolas brasileiras. O PIBID ainda nao melhorou o ensino de Quimica no Brasil.
Espera-se, por isso, que os bolsistas disseminem as experiéncias vivenciadas no ambito
do programa para as diversas localidades, contaminando também os professores que

estdo em exercicio.

Os resultados apresentados evidenciam que, a partir da experiéncia do PIBID, os
bolsistas podem ter a oportunidade do acesso a uma formacgéo tedrica mais solida e
aprofundada, ao mesmo tempo em que vivenciam a relagao entre teoria e pratica de forma
efetiva, ao longo de todo o curso, combinando ensino e trabalho. Essa relagdo se
estabelece a partir da vivéncia dos problemas reais encontrados na pratica cotidiana da
escola, cujo tratamento pode nortear os estudos e as pesquisas dos estudantes e dos
professores. Entretanto, € essencial que novos estudos sobre o programa sejam
realizados, buscando novos significados para a formacdo e também para a atuacédo dos

futuros professores de Quimica.

Seria importante, por exemplo, acompanhar o trabalho dos ex-bolsistas,
verificando se estes assumiram a docéncia e se utilizam os saberes desenvolvidos no
programa em suas experiéncias profissionais. Da mesma forma, acompanhar as a¢des do

ex-supervisor do programa. Avaliar se 0os materiais produzidos no PIBID séo utilizados
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pelos professores em suas praticas cotidianas, mesmo sem o auxilio pelos bolsistas.
Verificar o que muda na escola apds a parceria com o0 programa. Avaliar se as
metodologias desenvolvidas e experienciadas pelos bolsistas sdo mesmo inovadoras.
Seria importante investigar as concepc¢des dos licenciandos que ndo atuam no programa,
buscando verificar se de alguma forma, o PIBID tem impacto no curso, nas disciplinas
ministradas pelo professor coordenador ou nas discussdes/exemplos trazidos pelos
bolsistas. Da mesma forma, verificar o impacto do programa no ambito dos cursos, nos
colegiados, nas assembleias de professores, nos projetos politico-pedagoégicos, na
reformulac@o das disciplinas pedagogicas e especificas e, principalmente, nos estagios

supervisionados.

O PIBID tem sido uma das principais a¢fes voltadas a melhoria das licenciaturas
e da formacé&o docente. Assim, acredito que a contribuicdo desta pesquisa seja possibilitar
discussfes sobre o programa, sobre a formagédo docente e sobre as possibilidades de
integragéo IES-escola. Acredito que, a partir desta tese ha a possibilidade de surgir novas

(in)certezas e contradi¢cdes, complementando ou substituindo as que aqui exponho.
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