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RESUMO

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) foi criado
pelo Ministério da Educagdo como incentivo a pratica do magistério, através da
aproximacao entre a universidade e escola, teoria e pratica, formandos e formadores,
valorizando principalmente a formacao de alunos da licenciatura através de acgdes e
praticas pedagdgicas no seio escolar. No entanto, essa pesquisa lanca o olhar para a
formacdo do professor supervisor, considerando que além de ser formador nesse
processo, ¢ também um sujeito em desenvolvimento profissional, que aprende e constroi
sua carreira ao longo do tempo. Por isso, essa pesquisa teve por objetivo compreender
como o PIBID, vinculado a Universidade Federal de Uberlandia, tem influenciado na
formag¢ao continuada de professores supervisores de Fisica. A pesquisa representa um
estudo de caso e a abordagem qualitativa foi a inspiracdo metodoldgica, para tal,
utilizou-se de entrevistas semiestruturadas e andlise documental. Os dados foram
analisados por meio da Analise de Conteudo e representados em cinco categorias: agdes
do PIBID; valorizagdo da formagdo inicial; influéncia na pratica; énfase aos saberes
pedagogicos; énfase a experi€éncia no PIBID. Assim, percebeu-se que as agdes e
atividades desenvolvidas por meio do PIBID, tém potencial para influenciar a formagao
continuada dos professores supervisores, através da aproxima¢ao com o contexto
universitario e conhecimento de novas possibilidades de ensino. Dentre os resultados,
identificou-se que ha uma valorizagdo dos saberes pedagogicos, através da insercdo de
estudos tedricos que fundamentam a pratica de ensino, e a experiéncia no PIBID tem
sido apontada como um espago para a reflexdo da pratica docente e troca de

experiéncias entre os sujeitos, embora, ndo priorize a formagao continuada.

Palavras-chave: PIBID. Formagao Continuada. Professor Supervisor.



ABSTRACT

The Institutional Program for Scholarships for Initiation in Teaching (PIBID)
was established by the Ministry of Education as an incentive to the practice of teaching,
through the approximation between university and school, theory and practice, trainees
and trainers, valuing especially the training of undergraduate students through actions
and pedagogical practices in school environment. However, this study launched to look
at the formation of the housemaster, considering that in addition to being a trainer in the
process, is also a subject in professional development learning and build your career
through in everyday experience. Therefore, this study aimed to understand how the
PIBID linked to the Federal University of Uberlandia has influenced the continued
training of supervisors physics teachers. The research is a case study and a qualitative
approach was the methodological inspiration for such use of semi-structured interviews
and document analysis. Data were analyzed using content analysis and represented in
five categories: PIBID Shares; appreciation of initial training; influence in practice;
emphasis on pedagogical knowledge; emphasis on experience in PIBID. Thus, it was
noticed that the actions and activities through PIBID, have potential to influence the
continuing education of supervising teachers, by bringing to the university context and
knowledge of new teaching opportunities. Among the results , it was identified that
there is an appreciation of pedagogical knowledge, by inserting theoretical studies
supporting the practice of education and experience in PIBID has been identified as a
space for the practical reflection teaching and exchange of experiences among the

subjects, although, not prioritize continuing education.

Keywords: PIBID. Continuing Education. Supervisor Teacher.
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INTRODUCAO

Na experiéncia dos professores, o dia a dia na escola ¢ um Jocus de formagao.
Nesse cotidiano, ele aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz
descobertas e, portanto, é nesse locus que muitas vezes ele vai aprimorando a
sua formagdo (CANDAU, 1999, p. 57).

Diante das palavras de Candau (1999), cabe ressaltar que a escola desempenha
papel fundamental na formagao docente, tanto em fase inicial ou continuada, visto que ¢
um lugar privilegiado de informagdes que contribuem para a construgdo da identidade
do professor e do seu fazer docente.

O desafio ¢ tornar a escola um ambiente de trabalho e aprendizagem, para que a
formagao dos professores seja encarada como um processo permanente e integrado ao
cotidiano de suas fungdes (NOVOA, 1995). Dessa maneira, a educagdo necessita de
outras formas de elaboragdo e fusdo de politicas publicas, numa dimensdo pratica da
formacao de professores, em interlocugdo com as escolas e suas diferentes realidades
(GAMA; TERRAZZAN, 2012).

Perante uma perspectiva de formagao de professores centrada na pratica, surge o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), criado em 2007,
atinge todas as regides do Brasil e diversas areas do conhecimento. No entanto, seu
principal interesse estd em priorizar a formacao inicial por meio da aproximagao entre a
universidade e a escola, inserindo alunos de licenciatura no contexto escolar para elevar
a qualidade das acdes académicas no nivel superior, através da articulagdo entre teoria e
pratica, vivéncia de casos concretos, experiéncias metodoldgicas e praticas docentes
inovadoras.

Por meio da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) sao concedidas bolsas a alunos de licenciatura, professores universitarios e
professores da escola basica como incentivo a melhoria do magistério. O PIBID faz
parte dos planos de agdo para melhoria da educagdo brasileira da Diretoria de Formagao
de Professores da Educacdo Bésica (DEB), que busca vincular trés critérios que
contribuem para formag¢do docente: formagao de qualidade; integragdo entre professores
das universidades, docentes e escolas; producao e troca de conhecimentos (BRASIL,

2013).



19

Nesse viés de formacao centrada na pratica, autores como Pimenta (1999) e
Tardif (2014) apontam para uma necessidade de repensar a formagao para o magistério
nos cursos de licenciatura, a partir da articulacdo dos conhecimentos produzidos na
universidade com os saberes desenvolvidos na pratica, no cotidiano.

Porém, Terrazzan, Santos e Lisovski (2005) salientam que o Brasil precisa de
sistemas articulados de formagdo inicial e continuada de professores, porque ainda
existe uma oferta muito grande de atividades pontuais com cursos, oficinas, palestras,
seminarios, no interesse de suprir as lacunas deixadas na formagdo inicial para o
professor em exercicio.

Nesse aspecto, consideramos que a profissao docente ndo se limita ao acimulo
de cursos e aos conteudos das matérias, acontece durante toda a carreira e envolve a
experiéncia pessoal e profissional, por isso, estd relacionada com a historia, agdes,
projetos e desenvolvimento profissional dos seus proprios atores, que os modificam e os
constroem com o passar do tempo (TARDIF, 2014).

Hé4 uma necessidade de se pensar a formagdo como um processo, embora as
fases de formagdo sejam claramente definidas do ponto de vista curricular. E preciso
criar uma cadeia, compreendendo todos os niveis, por uma interconexao entre o
curriculo de formacgdo inicial e o curriculo da formacdo permanente de professores,
numa concepgao de desenvolvimento profissional dos professores (GARCIA, 1995).

Partindo de tais consideragdes, acredita-se que o PIBID pode vir a ser um espago
de intervenc¢do na formag¢ao docente, nao s6 dos alunos de licenciatura, mas também da
formagao continuada dos professores e na construcao de saberes, se favorecer o didlogo
e a troca de experiéncias entre licenciandos, coordenadores e professores da educagao
basica.

Por isso, partimos da seguinte questdo de pesquisa para desenvolver nosso
estudo: como o PIBID, vinculado a Universidade Federal de Uberlandia, tem

influenciado na formacao continuada de professores supervisores de Fisica?

Motivacao e Objetivos

O interesse em investigar aspectos sobre o PIBID surgiu no periodo da

graduacao, ao cursar licenciatura em Fisica na Universidade Estadual de Santa Cruz



20

(UESC) em Ilhéus-BA, quando tive a oportunidade de ingressar no Programa, no ano de
2010, e atuar por trés anos como bolsista de iniciagdao a docéncia.

Considero que essa experiéncia foi “impar” para minha formagao docente, pois
nesse periodo pude aprender e compartilhar ideias com outros pares de formacao sobre
a Fisica, o ensino e os processos de aprendizagem. As diversas atividades realizadas
contribuiram ndo s para o meu desenvolvimento profissional, mas também percebi que
influenciaram na formagdo do professor supervisor que nos acompanhou nesse
processo, a partir da reflexao da pratica e da mudanca didatica.

Os primeiros contatos com a pesquisa deram-se na experiéncia do PIBID. Na
época, realizamos alguns estudos sobre as a¢des desenvolvidas pelo grupo e, no periodo
de Trabalho de Conclusao de Curso (TCC), fizemos um levantamento nos principais
eventos nacionais do ensino de Fisica para identificar quais praticas de ensino os
PIBIDs vinham abordando. Notamos que a expectativa do Programa estava voltada para
a inser¢do de abordagens e metodologias de ensino que contemplavam uma formagao
pratica, para os alunos de licenciatura, e aprendizagem, para os alunos da escola bésica,
fato que me despertou a averiguar como esse Programa também influencia na formagao
do professor supervisor.

Embora existam diversas pesquisas que discutem a formacgdo docente nesse
contexto, pouco tem sido explorado sobre a formacao continuada e pratica do professor
supervisor. Grande parte das pesquisas tem analisado a influéncia do PIBID na
formacao inicial (MASSENA, 2013; USTRA; GELANO, 2014).

Por isso, delineamos como objetivo principal desse estudo: compreender como
o PIBID, vinculado a Universidade Federal de Uberlindia, tem influenciado na
formacao continuada de professores supervisores de Fisica.

Assim, tracamos alguns objetivos especificos:

e Identificar quais acdes dos subprojetos de Fisica do PIBID-UFU refletem

na formacao do professor supervisor;

e Identificar as concepgoes dos coordenadores, professores supervisores e
licenciandos sobre as contribui¢des do PIBID para a formagdo do

professor supervisor;
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e Compreender como a interagdo do professor supervisor com licenciandos
e coordenadores contribui para a sua formacdo e para a construgdo de

saberes.

Assim, organizamos o estudo em cinco sec¢des. Na primeira segao,
Fundamentagdo teorica: saberes e desenvolvimento profissional dos professores,
apontamos nosso aporte tedrico, discutimos aspectos sobre a valorizagdo das acdes e da
pratica do professor, formagdo continuada e sobre a problematica dos saberes
profissionais envolvidos na pratica e na formagdo do professor e, para isso, nos
fundamentamos em autores como Garcia (1995), Novoa (1995, 2009), Schon (1995) e
Zeichner (1995), Candau (1999), Tardif (2014), dentre outros.

Na segunda se¢do, O Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia:
propostas de melhoria na formag¢do de professores, apresentamos o0s principios,
objetivos e caracteristicas do PIBID, para seguidamente representarmos o Programa no
contexto da Universidade Federal de Uberlandia, apontando suas propostas e
abrangéncia, levando em consideragdo os dados de seus documentos oficiais.

A terceira se¢do, Percurso Metodologico e os Procedimentos da Pesquisa, trata
da fundamenta¢ao metodologica e o delineamento dos processos de investigacdo, de
analise e representacao dos sujeitos da pesquisa.

Na quarta secdo, Apresenta¢do e Discussdo dos Resultados, estdo presentes
nossas analises e discussdo dos dados.

E por fim, as Consideragcoes Finais trazem uma sintese dos resultados

encontrados e nossas conclusdes e reflexdes a respeito da pesquisa.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA: SABERES E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

1.1 A VALORIZACAO DAS ACOES E SABERES DOS PROFESSORES

Nos anos de 1980 e 1990 surgiram, no campo internacional, estudos que
valorizavam os saberes dos professores. Os estudos passaram a determinar um tipo de
repertorio de conhecimentos no sentido de uma profissionalizagdo. Nesse aspecto,
houve um movimento profissionalizante que influenciou reformas para a formagao
docente, tanto na América do Norte como na Europa e América Latina.

Anteriormente, pouco se compreendia sobre o trabalho docente. Os enfoques
eram sobre estudos psicologicos e psicopedagogicos e, geralmente, as pesquisas
voltavam-se para a aprendizagem do aluno e o professor era visto mais como uma
variavel secundaria, associada a virtudes da obediéncia e da vocacdo (BORGES;
TARDIF, 2001; TARDIF, 2014).

Estudos realizados por André (1999, 2009) apontam que houve um crescente
interesse no campo da educagdo sobre a formagdo docente e os conhecimentos dos
professores. A respeito do Brasil, os trabalhos de dissertagdes e teses produzidos de
1990 a 1996, que abordavam a formagdo de professores, em sua maioria tratavam sobre
a formacao inicial, chegando a 76,0 % dos estudos; 14,8% abordavam o tema da
formagao continuada e apenas 9,2 % sobre a identidade e profissionalizagdo (ANDRE,
1999), que, posteriormente nos anos 2000, passou a ser a tematica mais discutida nas
pesquisas sobre formagdo de professor (ANDRE, 2009).

Em 2007, os interesses sobre os saberes e praticas docentes chegaram a 53% do
total dos estudos realizados no pais (ANDRE, 2010). Essa mudanca pode ter sido
influenciada pelas reformas educativas dos anos 90 e pela chegada dos estudos de
Maurice Tardif e, posteriormente, pelos estudos de Gauthier e Shulman sobre a
formagdo de professor (ALMEIDA; BIAJONE, 2007; ANDRE, 2009).

A discussdao a respeito dos saberes, identidade e profissionalizagdo docente ¢
relevante para compreender as concepgdes, os conhecimentos e a pratica do professor.
Por isso, um movimento que passou a repensar a forma¢ao docente a partir das praticas

dos professores tem apontado para um novo modelo de formacgdo (SCHON, 1995;
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NOVOA, 1995, 2009; ZEICHNER, 1995; PIMENTA, 1999; SHULMAN, 2005;
GAUTHIER, 2013; TARDIF, 2014).

12 A REFLEXAO NA E SOBRE A PRATICA DOCENTE: UMA NOVA
CONCEPCAO SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES

A pratica docente segundo o modelo da racionalidade técnica

¢ sobretudo instrumental, dirigida para a solucdo de problemas mediante
aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Para serem eficazes, os
profissionais da &area das ciéncias sociais devem enfrentar os problemas
concretos que encontram na pratica, aplicando principios gerais e
conhecimentos cientificos derivados da investigagio (PEREZ GOMEZ,
1995, p. 96).

A critica a0 modelo da racionalidade técnica contribuiu para uma reformulagao
nos cursos de formagdo de professores. Nesse sentido, Donald Schon teve grande
contribuicdo, pois sua critica a racionalidade técnica estava relacionada a ndo
consideracdo da complexidade e das inumeras dimensdes concretas da situacdo
pedagogica. Seus conceitos de um pratico pensador e de conhecimentos na a¢do deram
subsidios as pesquisas sobre as agdes dos professores (GAUTHIER et al., 2013).

Como cita Gauthier et al. (2013), ndo basta o talento para o exercicio da
docéncia. Mesmo indispensavel, também ¢ preciso uma reflexdo sobre a propria agao
para ser evidenciada a necessidade de praticar determinadas habilidades especificas a
fim de fortalecer o talento. Nessa dire¢do, Schon, influenciado pelas observacdes da
pratica de profissionais e pelos estudos de Dewey, propos a superacao de um curriculo
normativo e da atuagdo docente tecnicista (ALMEIDA; BIAJONE, 2007). Apontou para
um modelo de formagdo que valoriza a racionalidade pratica a partir da reflexdo-na-
acdo (SCHON, 1995), pois “a légica da racionalidade técnica opde-se sempre ao
desenvolvimento de uma praxis reflexiva” (NOVOA, 1995, p. 27).

Corroborando com essa ideia, Zeichner (1995) define que:

A reflexdo-na-agdo refere-se aos processos de pensamentos que se realizam
no decorrer da ag@o, sempre que os professores tém a necessidade de
reenquadrar uma situagdo problematica a luz da informagao obtida a partir da
acdo, desenvolvendo experiéncias para conseguir respostas mais adequadas.
[...] Por outro lado, a reflexdo-sobre-a-acdo refere-se ao processo de
pensamento que ocorre retrospectivamente sobre uma situagdo problematica
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e sobre as reflexdes-na-ac¢ao produzidas pelo professor (ZEICHNER, 1995, p.
126).

Em suas pesquisas sobre a aprendizagem e formacdo docente, Zeichner apontou
que muitos dos estudantes de licenciatura eram demasiadamente preocupados em passar
o contedo e nao pensavam por que ensinavam. A partir dessa constatacdo o autor
buscou formar professores mais reflexivos sobre suas praticas e influenciou na melhoria
da formacdo inicial e nos programas de desenvolvimento profissional de professores
experientes (ZEICHNER, 2008).

Ainda segundo o autor, a discussao a respeito da reflexdo na formagdo docente
desenvolveu-se no Brasil € no mundo como uma reacdao a visao que se tinha sobre os
professores meramente técnicos, que realizavam os modelos impostos de forma passiva.
Contraria a essa concepg¢do, a pratica reflexiva reconhece que os professores devem
participar de forma coletiva e ativa nas questdes a respeito de seu trabalho, pois os
professores também possuem teorias sobre as praticas de ensino.

Partindo do slogan da reflexdo, Zeichner (2008) nos alerta que existe uma ilusao
sobre o desenvolvimento docente e a transferéncia de poder para os professores na
tomada de decisdes, no ambito da escola, sobre o curriculo e o ensino, que vao além da
sala de aula.

Ao examinar os modos nos quais o conceito de reflexdo tem sido usado na
formacdo docente, o autor encontrou quatro temas que direcionam ao fracasso da

intencdo emancipadora para a formacdo dos professores:

1) o foco sobre a ajuda aos professores para melhor reproduzirem praticas
sugeridas por pesquisas conduzidas por outras pessoas ¢ uma negagdo da
preparagdo dos docentes para exercitarem seus julgamentos em relacdo ao
uso dessas praticas; 2) um pensamento “de meio e fim”, o qual limita a
esséncia das reflexdes dos professores para questdes técnicas de métodos de
ensino e ignora analises dos propoésitos para os quais eles sdo direcionados; 3)
uma énfase sobre as reflexdes dos professores sobre o seu proprio ensino,
desconsiderando o contexto social e institucional no qual essa atividade
acontece; ¢ 4) uma €nfase sobre como ajudar os professores a refletirem
individualmente (ZEICHNER, 2008, p. 544).

Os temas encontrados reforcam a ideia de subserviéncia dos professores aos
programas e as teorias discutidas por pessoas que vivem distantes da sala de aula e do

contexto social no qual a escola esta inserida. No entanto, a reflexdo ndo acontece
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mecanicamente, se d4 no mundo da experiéncia, num processo consciente que depende
das representagdes, dos valores, interesses e interagdes (PEREZ GOMEZ, 1995).

Nesse sentido:

o conhecimento académico, tedrico, cientifico ou técnico, s6 pode ser
considerado instrumento dos processos de reflexdo se for integrado
significativamente, ndo em parcelas isoladas da memoria semantica, mas em
esquemas de pensamento mais genéricos ativados pelo individuo quando
interpreta a realidade concreta em que vive e quando organiza a sua propria
experiéncia (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 103).

Para contribuir com essa discussao, Garcia (1995) aponta que a reflexao
acontece por quatro formas:

. Por introspec¢do - quando hd uma reflexdo interiorizada, pessoal, em
que o professor reavalia seus pensamentos e sentimentos;

. Através do exame - quando o professor tem uma referéncia de
acontecimentos ou agdes que ocorrem ou ainda podem acontecer;

. Pela investigag¢do-a¢do - quando os professores analisam suas praticas e
podem introduzir uma mudanga;

. A partir da espontaneidade - quando sdo representados os pensamentos
dos professores no ato de ensinar, quando improvisa ou resolve
problemas e toma decisdes na sala de aula.

A investigagdo e experimentagdo na e sobre a acdo docente promove um
profissional capaz de aprender, analisar e interpretar sua propria pratica, construindo
conhecimentos tacito, pessoal e ndo sistematico (GARCIA, 1995). Portanto, “¢ na
leitura critica da profissao diante das realidades sociais que se buscam os referenciais
para modifica-la” (PIMENTA, 1999, p. 19).

Nesse sentido, a escola também desempenha papel fundamental no processo de
formagao de professores porque ¢ no dia a dia que o professor aprende sua profissdo.
Dessa forma, as reflexdes sobre as agdes, o contexto e as praticas desenvolvidas no
cotidiano de seu trabalho sdo essencialmente importantes na construgdo da identidade
profissional do professor e de seu desenvolvimento profissional.

A esse respeito, Novoa reflete que:

Para a formagdo de professores, o desafio consiste em conceber a escola
como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades
distintas. A formacdo deve ser encarada como um processo permanente,
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integrado no dia a dia dos professores e das escolas, e ndo como uma fungéo
que intervém a margem dos projetos profissionais e organizacionais
(NOVOA, 1995, p. 29).

Por isso, a formagao docente deve caminhar para uma nova profissionalizagao,
que estimule uma cultura profissional e organizacional no seio das escolas, ou seja, uma
formagio centrada na pratica e no contexto escolar (NOVOA, 1995).

Porém, vincular a formagao de professores a escola nao significa desenvolver
apenas a¢des ancoradas na unidade escolar, mas buscar mudancas dentro desse espago,
de forma individual e coletiva, que produzam reflexos no trabalho da instituicao escolar
como um todo (GAMA; TERRAZZAN, 2012), pois a experiéncia na escola ¢ também
um locus de formacao continuada (CANDAU, 1999).

1.3 A FORMACAO CONTINUADA: UMA CONSTRUCAO DE IDENTIDADE E
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Em estudos a respeito da formagdo continuada, Gama e Terrazzan (2012)
salientam que as propostas de formacdo continuada ainda reforcam um modelo
fragmentado e afastado dos ambientes de trabalho. Segundo os autores, do ponto de
vista tedrico, as propostas academicamente aceitas para a formagdo continuada
deveriam surgir a partir de um estudo prévio sobre o ambiente escolar para depois se
definir objetivos e metas propostas.

Nesse aspecto, como salienta Candau (1999), a universidade ainda ¢ percebida
como o locus de formacdo continuada, onde circulam as informag¢des mais recentes, as
novas tendéncias, com €nfase na “reciclagem” de professores e atualizagdo da formacao
recebida. Para clarear essa ideia, a autora admite que esse modelo de formagao classica
pode acontecer pautada por quatro modalidades:

. A partir de convénios com secretarias de educagdo, em que a
universidade destina vagas em seus cursos para os professores em
exercicio;

. Através de convénios entre universidades e secretarias de educagdo para
a oferta de cursos de especializacdo para reciclagem em cursos
presenciais ou a distancia;

= Por meio de cursos oferecidos pelas secretarias de educacdo e/ou
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Ministério de Educacao;

" Através da “adog¢do”, pelas universidades ou empresa, de uma escola ou
varias escolas situadas em seu contexto e estabelecimento de meios
especificos para a formagao do professor em servigo.

Nessa perspectiva as experiéncias dos professores, suas concepgdes € seus
saberes podem ndo ser valorizados, e essas modalidades reforgam a idealizagdo de que a
universidade produz o conhecimento e os professores aplicam e socializam as teorias
desenvolvidas, no interesse de suprir as lacunas deixadas na formacao inicial. Esse fato
pode ser justificado pela visdo organizacional da universidade, que permeia um sistema
operacional que, segundo Chaui (2003), ¢ avaliado por indices de produtividade,
estruturado por estratégias e programas de eficacia organizacional.

Nesse sentido, a formag¢ao continuada nao pode ser concebida por acumulos de
cursos, palestras e técnicas, pois deve estar relacionada com as experiéncias, com 0s
saberes, com o0s contextos e, principalmente, com a reflexdo critica sobre a propria
pratica (NOVOA, 1995; CANDAU, 1999).

No interesse de apontar para novas perspectivas sobre a formagao continuada de
professores, Candau (1999) parte de trés teses. A primeira caracteriza-se pela
valorizagdo da escola como um locus de formacdo. A segunda tese faz mencdo a
valorizagdo do saber docente, especialmente os saberes da experiéncia que se
consolidam no cotidiano do fazer docente. A terceira tese funda-se no reconhecimento
dos diferentes ciclos da profissdo dos professores, pois ¢ um processo complexo, com
diferentes fases, necessidades e problemas.

Com a valorizagdo da escola, os programas ndo seriam mais estruturados por
meio das teorias académicas, mas a partir dos problemas da institui¢do escolar e das
necessidades reais dos professores. Os saberes docentes valorizados implicariam no
reconhecimento de que os professores carregam em sua experiéncia diferentes
conhecimentos e que estes podem interagir com o saber académico, pois os saberes dos
professores estdo ligados a situagdes concretas na escola e dependem das condig¢des
sociais e historicas nas quais o professor exerce sua profissao.

Dessa forma, considerar o ciclo profissional também constitui aspecto
importante na formagdo continuada para romper com os modelos padronizados e criar
meios diferenciados que contemplem os diferentes momentos da carreira, ja que o

desenvolvimento de uma carreira docente passa por diferentes fases a caminho da
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constru¢ao de uma identidade profissional.

O desenvolvimento da carreira dos professores ¢ discutido por Huberman (1992)
como um processo que passa por cinco fases: entrada na carreira; estabilizagdo;
diversificacao; serenidade e desinvestimento.

Para o autor a entrada na carreira trata-se de uma fase de “exploragdo”, seguida
de um entusiasmo inicial, no qual a descoberta e a experimentagdo da profissdo também
passam por um estagio de sobrevivéncia, ciclo em que o professor vivencia o confronto
entre o ideal e o real, o chamado “choque” de realidade.

Tardif (2014) relata que essa fase representa um periodo de desilusdo e transi¢ao
entre a vida de estudante para a vida de professor e representa uma fase critica em
relagdo as experiéncias anteriores € aos reajustes necessarios em funcdo da realidade,
um periodo crucial de tentativas e erros e corresponde a 33% do abandono da profissdo
por iniciantes.

A segunda fase ¢ conhecida por estabilizagcdo e ocorre entre 4 ¢ 6 anos de
carreira, caracterizada como o periodo de “emancipagdo”. Fase em que os professores se
afirmam frente aos colegas mais experientes e as autoridades, provocados por um
sentimento de competéncia pedagodgica e aperfeigoamento de um repertorio de base e
melhores recursos, numa preocupacao com os objetivos pedagogicos, na busca por um
estilo proprio de ensino, de uma identidade profissional.

A préxima fase na profissdo do professor representa a diversificagdo, que ¢
consolidada por maior periodo de duracdo em comparacdo com as outras fases. Antes
dessa fase, o professor restringe-se a diversificar a gestdo da sala de aula com medo do
insucesso, ndo se pde em questionamento ¢ nem busca por novos desafios. Nesse
periodo hd uma diversificagdo de experiéncias quanto ao material didatico, os meios de
avaliacdo, a organizacao da sala de aula e a sequéncia do programa. Os professores na
fase da diversificagdo passam por uma tomada de consciéncia dos fatores institucionais,
sdo os mais motivados nas equipes pedagodgicas ou nas comissdes de reforma que
surgem nas escolas.

A quarta fase corresponde ao periodo de 25 a 35 anos de carreira, fase da
serenidade. Os professores apresentam-se menos “sensiveis ou vulneraveis” a avaliacao
sobre seus atos, ¢ um periodo de aceitacio em que a serenidade e a confianca
aumentam, ocorre por volta dos 45 a 55 anos de idade.

A ultima fase corresponde ao periodo do desinvestimento, periodo de preparagao
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para aposentadoria, entre os 35 a 40 anos de carreira. Um periodo de recuo e
interiorizacao no final da carreira profissional, de investimento em interesses pessoais.

As fases propostas por Huberman (1992) nem sempre sdo vividas na mesma
ordem, nem com os mesmos fundamentos, porque a carreira estd em constante
transformag@o, num processo evolutivo e ndo em uma série de acontecimentos lineares.

As experiéncias vividas em diferentes fases da carreira repercutem em uma
tomada de consciéncia dos diferentes elementos que constituem a profissao e
contribuem para modelar a identidade profissional de forma gradual, relacionando com
a historia, as agdes, os projetos e o desenvolvimento profissional dos seus proprios
atores (TARDIF, 2014).

Nesse sentido, a construcdo da identidade do professor evolui ao longo da
carreira docente e pode ser influenciada “pela escola, pelas reformas e contextos
politicos” (MARCELO, 2009, p.11), num processo de interpretacao e reinterpretacdo de
experiéncias, influenciados por aspectos pessoais, sociais € cognitivos, num processo
dinamico, como uma pratica social, a partir de valores, de representagdes e de saberes
(MARCELO, 2009; TARDIF, 2014).

Marcelo (2009) sinaliza que ¢ importante refletir sobre a identidade profissional
docente porque ¢ através de nossa identidade que nos percebemos, nos vemos e
desejamos que outras pessoas nos vejam, € uma construgdo do “si mesmo” enquanto

profissional. Nesse sentido, Pimenta (1999) afirma que:

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significagdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradigdes. Como, também, da reafirmacdo das praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que
resistem a inovagdes porque estdo prenhes de saberes validos as necessidades
da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise
sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construgdo de novas
teorias (PIMENTA, 1999, p.19).

Marcelo (2009) propde que o desenvolvimento da identidade do professor
“ocorre no terreno do intersubjetivo e caracteriza-se como sendo um processo evolutivo,
um processo de interpretacdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado em
determinado contexto” (p. 12). Nessa linha argumentativa, o autor aponta algumas

caracteristicas sobre a identidade profissional e revela que:

A identidade profissional ¢ um processo evolutivo de interpretacdo e
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reinterpretagdo de experiéncias. [...] A identidade profissional depende tanto
da pessoa como do contexto. A identidade profissional ndo ¢é tnica [...]
compde-se de subidentidades mais ou menos inter-relacionadas. Estas
subidentidades tém a ver com os diferentes contextos em que os professores
se movem. A existéncia de uma identidade profissional contribui para a
percepcao de autoeficacia, motivacdo, compromisso e satisfacdo no trabalho
do professor e ¢ um fator importante para que este se converta num bom
professor. A identidade ¢ influenciada por aspectos pessoais, sociais e
cognitivos (MARCELO, 2009, p. 12).

Por isso, a formagao docente e a construgdo da identidade profissional ocorrem
ao longo do tempo de forma individual e coletiva, a partir de tarefas concretas baseadas
nas atividades didrias na escola, por isso, a medida que os docentes ganham experiéncia,
sabedoria e consciéncia profissional, o professor constrdi novas teorias € novas praticas
pedagodgicas, relacionadas as aprendizagens e competéncias dos professores
(GUIMARAES, 2006; MARCELO, 2009).

Como expressa Tardif (2014), a experiéncia ¢ um espago para a reflexdo e
retomada daquilo que se sabe naquilo que se sabe fazer, para produzir sua propria
pratica profissional, que ¢ carregada de diversos saberes que sdo partilhados e evoluem
com o tempo em um processo de socializagdo, onde sdo incorporados e modificados em
todo desenvolvimento profissional.

O conceito de desenvolvimento profissional de professores referido por Marcelo
(2009) representa a evolucdo e continuidade da formacao do professor, o que supera a
tradicional justaposi¢cdo entre formagdo inicial e formagdo continua dos professores, e
pode fazer referéncia a formagao permanente, formagdo continua, formagdo em servigo,
desenvolvimento de recursos humanos, aprendizagem ao longo da vida, cursos de

reciclagem ou capacitagdo.

Marcelo (2009) entende que o desenvolvimento profissional docente é:

um processo, que pode ser individual ou coletivo, mas que se deve
contextualizar no local de trabalho do docente - a escola - ¢ que contribui
para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais através de
experiéncias de diferente indole, tanto formais como informais (MARCELO,
2009, p. 10).

Por isso, o desenvolvimento profissional baseia-se no construtivismo, por um
processo em longo prazo, ao longo do tempo, em contextos concretos, a partir de uma
reflexdo acerca da experiéncia, de forma colaborativa (MARCELO, 2009).

Nesse aspecto, as experiéncias do cotidiano profissional dos professores afetam
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diretamente seu ensino, que acontece através de um sistema coletivo na escola e na sala
de aula, o que contribui para que os saberes sejam mediados € modelados em fun¢do do
trabalho, pois a pratica desenvolve aprendizagens que servem para os professores
adaptarem-se a profissao e retraduzirem sua formacao (TARDIF, 2014).

De tal modo, “a profissionaliza¢do da docéncia compde-se de trés ingredientes
fundamentais, mas ndo suficientes: de saber, de saber-fazer e de saber-ser, apresentados
na forma de saberes, de conhecimentos ou de competéncias” (PUENTES; AQUINO;
QUILLICINI NETO, 2009, p. 182).

Assim, ¢ de suma importancia fazer referéncia aos saberes docentes para
refletirmos sobre os aspectos que influenciam e constituem a pratica docente, por isso,
abordaremos a seguir tipologias e concepgdes de alguns pesquisadores sobre o saber

docente.

1.4 SABERES DA PROFISSAO: ALGUMAS CONCEPCOES

Estudos apontam que existem diferentes tipologias e classificagdo para os
saberes produzidos pelos professores (BORGES, 2001; NUNES, 2001). No entanto, o
significado conceitual dos termos empregados para fazer referéncia a pratica docente ¢
quase o mesmo (PUENTES; AQUINO; QUILLICINI NETO, 2009).

Por exemplo, Shulman (2005) faz referéncia aos conhecimentos dos professores
para discutir a respeito do saber docente e formacdo profissional. Os estudos de Lee
Shulman na década de 1980, que ficaram conhecidos como base do conhecimento
(knowledge base), manifestavam o descontentamento geral do pesquisador com a
educagdo americana e faziam uma critica as pesquisas sobre o ensino naquele momento.
Nessa perspectiva, autores como Pimenta (1999), Gauthier et al. (2013) e Tardif (2014),
denominaram de saberes os conhecimentos atribuidos a pratica profissional dos
professores. De forma geral, esses pesquisadores visam garantir a legitimidade e a
consisténcia da formacdo docente com a classificagio de saberes e conhecimentos
especificos dos professores e suas ideias t€ém influenciado diversas pesquisas no campo
da educacao.

Apds mapear os diferentes programas de pesquisa sobre o ensino e suas
respectivas abordagens, Shulman indicou em seu estudo de 1986 perspectivas futuras

para a pesquisa, pois para ele faltava nos programas um esclarecimento da compreensao
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cognitiva dos contetidos das matérias ensinadas e das relagdes entre esses conteudos € o
ensino dos docentes (BORGES, 2001).

Para Shulman (2005, p. 9) “o processo de ensino se inicia necessariamente em
uma circunstancia em que o professor compreende aquilo a ser aprendido e como se
deve ensinar”. Assim, no interesse de compreender a natureza pedagdgica do ensino e
obter resposta sobre a base intelectual para a profissionalizagdo da docéncia, o autor
expde um argumento relativo ao conteudo, o carater e as fontes de um conhecimento
base para o ensino.

Segundo Puentes, Aquino e Neto (2009) ninguém antes de Shulman chegou a
considerar que o professor possui um conhecimento didatico do contetido (pedagdgico),
diferenciado do conhecimento proprio do contetudo. Pois, “a expressdo Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo foi nomeada pela primeira vez por Shulman numa conferéncia
na Universidade do Texas em 1983” (FERNANDEZ, 2011, p. 2).

As ideias de Shulman serviram de referéncia para as reformas educativas
americanas durante toda a década de 1990 e tém influenciado o meio cientifico
académico e o meio politico educacional (BORGES, 2001).

Os estudos do autor permitiram elaborar sete categorias, que ele classifica como

os “conhecimentos” base do professor, entre eles:

Conhecimento do conteudo. Conhecimentos gerais pedagogicos, tendo em
conta especialmente os principios gerais e as estratégias de gestdo e
organizagdo da sala de aula que vdo além do ambito do assunto.
Conhecimento do curriculo, com um dominio especial de materiais ¢
programas que servem como "ferramentas do oficio" dos professores.
Conhecimento pedagogico do conteudo, esta ¢ amalgama especial entre a
matéria e a pedagogia que constitui uma esfera exclusiva dos professores, sua
propria forma especial de entendimento profissional. Conhecimento dos
estudantes e suas caracteristicas. Conhecimento de contextos educativos, que
vao desde o funcionamento do grupo ou classe, a gestdo e o financiamento
dos distritos escolares, até o carater de comunidades e culturas.
Conhecimento dos objetivos, metas e valores educacionais e seus
Sfundamentos filosoficos e historicos (SHULMAN, 2005, p. 11, grifo do
autor).

Em relacdo as categorias citadas, o Conhecimento Pedagogico do Conteudo
adquire particular interesse porque distingue o corpo do conhecimento voltado para o
ensino e representa uma soma entre o conhecimento do conteudo e o conhecimento
pedagogico.

Corroborando com essa discussao Fernandéz (2011) faz referéncia a Shulman e
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cita que o Conhecimento Pedagdgico do Contetido (PCK - Pedagogical Content
Knowledge) ¢ considerado o conhecimento profissional especifico dos professores; esse
conhecimento esta relacionado com o planejamento e a instrugdo na sala de aula, na
transformagao do conhecimento do contetido que ele possui em formas pedagogicas.

Segundo Garcia (1995) a importancia dada a esse tipo de conhecimento deve-se
ao fato dele representar uma elaboragao pessoal do professor no confronto de ideias ao
transformar em ensino o conteido que foi aprendido durante o seu processo de
formagdo, pois representa “as formas mais uteis de representagdo das ideias, as
analogias mais importantes, ilustracdes, exemplos, explicagdes e demonstragdes, numa
palavra, a forma de representar e formular a matéria para a tornar compreensivel”
(SHULMAN, 1987, apud GARCIA, 1995, p. 57).

Na perspectiva de Shulman, existem pelo menos quatro principais fontes de base
do conhecimento para o ensino: 1) A formac¢do académica na disciplina a ensinar, que
sdo os conhecimentos dos contetidos, apoiados em duas bases: a bibliografia e os
estudos das disciplinas, e o saber historico e filoséfico sobre a natureza dos
conhecimentos nos campos de estudo; 2) As matérias e contexto institucionalizado (por
exemplo, curriculos, livros didaticos, organizacao escolar e financiamento, e a estrutura
da profissao docente); 3) Pesquisa sobre a educacdo escolar; organizagdes sociais;
aprendizagem humana, ensino e desenvolvimento, e outros fenomenos culturais que
influenciam o trabalho dos professores; e 4) a sabedoria que dé a propria pratica.

A respeito dos saberes docentes, Pimenta (1999) parte de sua experiéncia com
formacdo de professores para alertar que o ensino deve ser desenvolvido a partir de
habilidades e de saberes-fazeres provenientes da pratica social e dos desafios cotidianos
do trabalho escolar, num processo continuo de construg¢do de identidade.

A autora propde que a mobilizacdo dos saberes da experiéncia ¢ o primeiro
passo para mediar a constru¢do da identidade docente e destaca que os saberes da
docéncia sdo: a experiéncia, o conhecimento e saberes pedagdgicos. Para Pimenta
(1999, p. 8), “¢ na articulagdo desses saberes com os desafios que a pratica cotidiana nas
escolas lhe coloca que o professor constroi e fundamenta o seu saber ser professor™.

Os saberes da experiéncia estdo relacionados ao cotidiano do trabalho escolar,
em que o professor produz uma reflexdo permanente sobre a sua pratica e com a
formagao inicial e as relagdes passadas, que influenciam na formacdo de concepcdes

sobre o que ¢ ser professor e sobre o ensino. Os saberes do conhecimento sdo
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pertinentes aos saberes especificos da matéria a ser ensinada (Historia, Fisica,
Matematica etc.), com os quais o professor deve estabelecer uma relagdo com o
contexto contemporaneo do aluno e a partir do confronto de ideias, da reelaboragdo da
pratica e na a¢ao sao produzidos os saberes pedagogicos (PIMENTA, 1999).

Nessa direcdo, a citacdo a seguir ilustra que os saberes docentes estdo
relacionados ao trabalho do professor e constituem-se a partir da formagdo, da

transmissao do conteudo e da gestdao das interagcdes em sala de aula:

Eles sdo adquiridos em parte numa formagdo universitaria especifica; a
aquisicdo desses saberes ¢ acompanhada de uma socializagdo profissional
associada a uma experiéncia da pratica docente; eles sdo mobilizados numa
instituicdo especializada, a escola, e, sendo assim, estdo ligados ao contexto
dessa institui¢do; eles sdo utilizados no ambito de um trabalho, o ensino; eles
tém como pano de fundo a tradi¢do, pois, na pratica, todo individuo ja viu
alguém ensinando; nesse sentido pode-se falar aqui de saberes pré-
profissionais (GAUTHIER et al., 2013, p. 344).

Assim, como Pimenta (1999), Gauthier et al. (2013), entendem que a pratica
docente mobiliza varios saberes e dessa forma, categoriza os saberes necessarios ao
ensino em: disciplinares, curriculares, das ciéncias da educagdo, da tradicdo pedagogica,
experienciais e da acdo pedagdgica.

Na concep¢do do autor, os saberes disciplinares sdo os “saberes produzidos
pelos pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas cientificas [...]”, desse modo, “o
professor ndo produz o saber disciplinar, mas, para ensinar, extrai o saber produzido por
esses pesquisadores” (GAUTHIER et al., 2013, p. 29). Dessa forma, o tipo de
conhecimento que o professor possui sobre a matéria influencia no seu trabalho e na
aprendizagem dos seus alunos.

Como enfatiza o autor, o saber disciplinar sozinho ndo representa o saber
docente, mas faz relagdo com outros saberes e por isso, ¢ importante o professor ter
conhecimento dos programas escolares, pois servirdo de base para planejar e avaliar seu
ensino. Esses programas sao produzidos por funciondrios do Estado ou especialistas das
areas de conhecimento e sdo representados em manuais € cadernos, constituindo os
saberes curriculares propostos através dos saberes produzidos pelas ciéncias,
organizados e selecionados pela escola.

Os saberes das ciéncias da educagdo, Gauthier et al. (2013) os caracteriza como

os conhecimentos que nao ajudam diretamente a ensinar, mas informam ao professor
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sobre sua profissdo e a educagdo de forma geral, como exemplo, possui conhecimentos
sobre o sistema escolar. O autor relata que € um saber especifico, relacionado a escola,
que ¢ desconhecido pelas outras profissdes, mas para o autor nao estd diretamente
ligado a acdo pedagdgica, mas serve de pano de fundo para a profissao.

O saber da tradi¢do pedagogica é referido pelo autor como “o saber dar aulas
que transparece numa espécie de intervalo da consciéncia” (GAUTHIER, et al. 2013,
p-32). Nesse aspecto, faz relagdo com a representagdao que cada professor possui sobre o
ensino e sobre a escola, antes mesmo de frequentar uma universidade. No entanto, “...]
esse saber da tradigcdo apresenta muitas fraquezas, pois pode comportar inimeros erros”™
(GAUTHIER, et al., 2013, p. 32) ja que serve de molde para guiar os comportamentos
dos professores, porém, pode ser adaptado pela experiéncia e validado pela agdo
pedagogica.

A respeito dos saberes da experiéncia, o autor propde que € expresso a partir da
rotina e da repeti¢do. Através de suas experiéncias, o professor vivencia momentos
particulares, realiza julgamentos proprios e elabora ao longo do tempo o que Gauthier et
al. (2013) chama de jurisprudéncia. Nesse caso, o professor optara por decisdes

baseadas em razdes solidas e interpretacdes dos casos concretos, porque:

como o juiz, o professor é obrigado a julgar, ndo pode se furtar a isso; ndo ¢ a
lei que o obriga, mas a situagdo pedagogica que ordena sem cessar que ele
julgue sobre o que deve ser feito. O professor julga, mas seus julgamentos,
infelizmente, ficam constantemente guardados no segredo da sala de aula. Ele
julga em particular, sua jurisprudéncia € secreta. Seu julgamento e as razdes
que o fundamentam nunca sdo conhecidos. Sua experiéncia permanece
escondida e ele guarda para si. A jurisprudéncia pedagogica que pleiteamos
seria assim o desvelamento desse saber experiencial dos professores
(GAUTHIER et al., 2013, p. 314-315).

Quando o saber experiencial ¢ validado, a partir de pesquisas realizadas em sala
de aula, ¢ caracterizado como saber da a¢do pedagogica. Assim, as acdes realizadas
pelos professores podem ser avaliadas no interesse de contribuir para a aprendizagem e
aperfeicoamento da pratica docente de outros professores. Gauthier et al. (2013) relata
que o saber da acdo pedagogica pode fundamentar os métodos dos professores, isso
contribui para que eles ndo recorram apenas a experiéncia, a tradicdo ¢ ao bom senso,
no entanto, esse saber ¢ o menos desenvolvido pelo professor e o mais necessario a
profissionaliza¢do do ensino.

Contudo, para compreender a construcdo dos saberes que os professores
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desenvolvem em sua pratica, ¢ preciso considerar o contexto real e complexo no qual o
ensino se desenvolve, por isso Gauthier et al. (2013, p. 28) afirma que “[...] o ensino no
conhecimento do contetido, no “bom senso”, na experiéncia, na intui¢do, no talento ou
numa vasta cultura ndo favorece de modo algum a formalizacdo de saberes e
habilidades especificas ao exercicio do magistério”.

Nessa mesma dire¢cdo, os estudos de Maurice Tardif a respeito da
profissionalizagdo e formagdao docente contribuem para compreender os saberes
mobilizados na pratica do professor. A partir de pesquisas realizadas com professores
sobre seus saberes, o autor destaca que o oficio de professor “é¢ um trabalho
multidimensional que incorpora elementos relativos a identidade pessoal e profissional,
a situacdo socioprofissional, ao seu trabalho diario na escola e na sala de aula”
(TARDIF, 2014, p. 17).

Dessa forma, o Eu profissional ¢ construido ao longo da carreira docente,
influenciado pela histéria de vida dos professores, pela sociedade, pela instituicdo
escolar e pelos lugares de formagdo. Tardif e Raymond (2000, p. 2015) citam que “os
diversos saberes dos professores estao longe de serem todos produzidos diretamente por
eles”, que varios deles sdo de certo modo “exteriores”, porque provém de diversas
fontes como a familia, a escola, os estabelecimentos de formagao, os programas e livros
didaticos e as experiéncias com os pares de formagao.

Assim, os saberes sdo temporais, adquiridos através do tempo, na estruturacao
da pratica ao longo da carreira docente, de forma identitaria, de socializacdo e de
mudancga, também sdo plurais e heterogéneos porque sao influenciados pela cultura
pessoal e a cultura escolar anterior dos professores, pelos conhecimentos disciplinares e
didaticos adquiridos na formacdo profissional, dos conhecimentos veiculados pelos
programas, guias € manuais escolares e pela experiéncia de trabalho, dessa forma, sdo
diversos porque os professores procuram atingir diversos objetivos que exigem
diferentes tipos de conhecimento, competéncia ou de aptiddo (TARDIF, 2014).

Em relagdo aos saberes da formagdo profissional, Tardif (2014) ressalta que
esses saberes articulam com as ciéncias da educagdo e apresentam-se como doutrinas ou
concepgoes provenientes de reflexdes sobre a pratica e orientagdo a atividade educativa,
nesse aspecto, “a pratica nio € apenas um objeto de saber das ciéncias de educacao, ela
¢ também uma atividade que mobiliza diversos saberes que podem ser chamados de

pedagogicos” (TARDIF, 2014, p. 37). Quanto aos saberes disciplinares, propde que a
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pratica docente incorpora saberes sociais que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, como Matematica, Histéria, Literatura, Fisica, e estdo presentes nas
diversas disciplinas oferecidas nos cursos e nas universidades.

Sobre os saberes curriculares, o autor relata que eles estdo presentes nos
programas escolares que correspondem aos discursos, conteudos e métodos que a
institui¢do escolar apresenta e categoriza como modelo os saberes sociais. Nessa
perspectiva, os saberes disciplinares e curriculares aparecem como produtos oriundos da
tradi¢do cultural e dos grupos produtores de saberes sociais e sdo incorporados a pratica
docente através das disciplinas, programas escolares, matérias e conteiidos a serem
transmitidos.

A respeito dos saberes da experiéncia, o autor cita que se apresentam sob a
forma de habitus (esquemas interiorizados) e de habilidades de saber fazer e de saber
ser, sdo disposi¢des adquiridas na e pela pratica real e podem transformar-se num estilo
de ensino proprio do professor, numa personalidade profissional.

Dessa forma, Tardif (2014) propde um modelo tipologico para dar conta do
pluralismo do saber profissional, relacionando-o com as fontes de aquisicdo e seus

modos de integragdo, como exposto no quadro a seguir:

Quadro 1 : Classificacdo dos saberes profissionais.

dos

Saberes  pessoais
professores.

Saberes provenientes da
formagdo escolar anterior.

Saberes provenientes da
formagao profissional

para o magisterio.

Saberes provenientes dos

programas e livros
didaticos usados no
trabalho.

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula
e na escola.

Fonte: Tardif (2014. p. 63).

Familia, ambiente de vida, a
educacdo no sentido lato etc.

A escola primaria e secundaria,
os estudos pos-secundarios nao
especializados etc.

Os estabelecimentos de formacgédo
de professores, os estagios, os
cursos de reciclagem etc.

Na utilizacdo das ferramentas
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas etc.

A pratica do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares etc.

Pela historia de vida e pela
socializag¢do primaria.

Pela formagdo e pela
socializacdo pré-
profissionais.

Pela formagdo e pela
socializacdo  profissionais

nas institui¢cdes de formacao
de professores.

Pela utilizagdo das
ferramentas de trabalho, sua
adaptacdo as tarefas.

Pela pratica do trabalho e
pela socializagao
profissional.
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Segundo o autor, os saberes propostos no Quadro 1 sdo realmente utilizados
pelos professores e, apos vinte anos de pesquisas, Tardif (2014, p. 239) afirma que “os
saberes dos professores se baseiam, em boa parte, em sua experiéncia na profissdo ¢ em
suas proprias competéncias e habilidades individuais” e por isso, apresenta algumas
caracteristicas sobre o saber experiencial e conclui que:

e O saber experiencial ¢ um saber ligado e mobilizado pelas fungdes dos
professores;

e E um saber pratico, em servigo da acio;

e E um saber interativo, mobilizado ¢ modelado pelas interagdes entre o
professor e os atores educativos;

e E sincrético e plural, por usar varios conhecimentos em fungio dos contextos;

e E heterogéneo, pois mobiliza diversas formas de saber-fazer provenientes da
histéria de vida, carreira e experiéncia de trabalho;

e E um saber complexo, nio analitico;

e E um saber aberto, integra experiéncias novas e saber-fazer que se remodela;

e E personalizado, ele traz a marca do trabalhador;

e [ existencial, esta incorporado a vivéncia do professor, a sua identidade;

e E também pouco formalizado, ¢ muito mais consciéncia do trabalho do que
sobre o trabalho;

e E um saber temporal, que evolui, que se transforma na carreira e implica uma
socializagdo e aprendizagem;

e E social, construido pela interagio com diversas fontes sociais de
conhecimentos, da cultura, da organizagdo escolar, das universidades.

Os saberes da experiéncia sdo os saberes da acdo dos professores, que se
constituem e mobilizam a partir das interagdes e relacdes sociais, mas também
constituem sua identidade profissional através do tempo.

As ideias propostas por Shulman (2005), Pimenta (1999), Gauthier et al. (2013)
e Tardif (2014) indicam que a profissdo de professor ¢ complexa e envolve
conhecimentos que vao muito além do conhecimento da matéria a ser ensinada. Dessa
forma, o exercicio da docéncia requer, constroi e mobiliza diversos saberes ou
conhecimentos que estdo intimamente ligados a pratica, aos contextos e experiéncias

dos professores. No entanto, para embasar nossa discussdao e analise enfatizaremos as
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ideias propostas por Tardif (2014) a respeito dos saberes dos professores.

Contudo, ¢ consensual a concepc¢ao de que o saber do professor estd intimamente
ligado a competéncias, habilidades e conhecimentos desenvolvidos ao longo da carreira
docente e que precisam estar em um processo continuo de anélise e reflexdo da propria
pratica.

Os conceitos até entdo discutidos servirdo para fundamentar essa discussdo e nos
fazem refletir: como o PIBID tem influenciado na formagdo do professor supervisor?
Visto que a pratica cotidiana ¢ um processo importante de aprendizagem que pode
promover através da experiéncia uma avaliacdo dos diversos saberes, sendo que estes
ndo se constituem apenas nos cursos de formacao inicial, nem de formagdo continuada,
mas no exercicio da profissdo durante todo o desenvolvimento profissional.

Na sec¢do seguinte apresentaremos aspectos referentes ao Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), por se tratar do nosso contexto de pesquisa,
visto que nosso objetivo busca compreender como o Programa tem influenciado na
formacdo continuada de professores supervisores de Fisica vinculados a Universidade

Federal de Uberlandia.
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2 O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA: PROPOSTAS DE MELHORIA NA FORMACAO DE
PROFESSORES

“O dialogo entre professores é fundamental
para consolidar saberes emergentes

da pratica profissional”

(NOVOA, 1995, p. 24).

2.1 PIBID: OBJETIVOS E PRINCiPIOS NORTEADORES

A urgéncia em priorizar a formagao de professores € notéria quando olhamos os
dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), que aponta para uma escassez de professores para todo o Ensino Médio, com
falta de 235 mil docentes, principalmente na area das Ciéncias. Além desse grave
problema, muitos professores que atuam na rede de ensino carecem de formacgao
apropriada, no caso da Fisica e da Quimica apresentam os piores indices, apenas 9% e
13%, respectivamente, tem formagao especifica (BRASIL, 2007).

Nesse sentido, o Ministério da Educagao (MEC) juntamente com a CAPES criou
o PIBID para estimular a docéncia, principalmente para os alunos de licenciatura, e
melhorar a Educagdo a partir de acdes nas escolas basicas. A medida foi anunciada pelo
Ministro da Educacao em 27 de julho de 2007 em Brasilia, durante um seminério que
discutia o Programa de Reestruturacdo ¢ Expansdo das Universidades Federais (Reuni)'.

O interesse inicial do PIBID era priorizar as areas onde ha caréncia de
licenciandos, como Quimica, Fisica, Matematica e Biologia e restringia a participagao
de projetos somente para Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES) e Centros
Federais de Educacao Tecnologica (CEFETs). Na expectativa de ampliar o programa, a
CAPES em 2009 permitiu a inser¢ao de institui¢des estaduais no PIBID, contemplando
mais Institui¢des de Ensino Superior (IES) e mais regides do pais.

Em 2013, o PIBID era o segundo maior programa de bolsas da CAPES que
atualmente passou atender a toda a Educacao Basica com mais de noventa mil bolsistas,

incluindo a educacao de jovens e adultos, indigenas, campo e quilombolas, e através do

! Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/sala-de-imprensa/noticias/1842-blank-24980905>. Acesso
em 15 de maio de 2015.


http://www.capes.gov.br/sala-de-imprensa/noticias/1842-blank-24980905

41

didlogo com as redes de ensino, as instituigdes definem a selecdo de prioridade de
acordo necessidade educacional e social do local ou da regiao (BRASIL, 2013).

A proposta ¢ que o PIBID seja uma politica de Estado voltada para a valorizagao
da formacao de professores, assim como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao
Cientifica — PIBIC, que valorizou as ciéncias na universidade (BRASIL, 2013).

Em 2013 passou a integrar as politicas educacionais organizadas pela Lei de
Diretrizes e Bases 9.394/96 e a partir da Lei 12.796 em 4 de abril de 2013, sancionada
pela Presidente da Republica Dilma Rousseft, foi alterado o texto da Lei de Diretrizes e

Bases da Educagao Nacional (LDB) para incluir os seguintes paragrafos, no Art. 62:

§ 4° - A Unido, o Distrito Federal, os Estados € os Municipios adotarao
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formagao de
docentes em nivel superior para atuar na educagdo basica publica.

§ 5 °- A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formagdo de profissionais do magistério para atuar na educagdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciagdo a docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduag@o plena, nas
instituicdes de educagio superior.

Em 2013, foi criado um novo regulamento do Programa no interesse de
institucionaliza-lo e valorizar os aspectos pedagogicos do PIBID em substituicdo a
Portaria 260, de 30 de dezembro de 20102 A nova Portaria 96, de 18 de julho de 20133,
no Art. 6° promulga que o projeto institucional deve abranger diferentes caracteristicas e
dimensoes, da iniciacdo a docéncia:

I — estudo do contexto educacional envolvendo ac¢des nos diferentes espagos
escolares, como salas de aula, laboratorios, bibliotecas, espagos recreativos e
desportivos, ateliers, secretarias;

IT — desenvolvimento de agdes que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar
e com intencionalidade pedagogica clara para o processo de ensino-aprendizagem,;

III — planejamento e execugdo de atividades nos espacos formativos (escolas de
educagdo basica e Instituigdes de Ensino Superior a eles agregando outros ambientes

culturais, cientificos e tecnologicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades de

2 Disponivel em:
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria260_PIBID2011_NomasGerais.p
df. Acesso em 17 de dezembro de 2015.

3 Disponivel em:
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria_096_18jul13_AprovaRegulame
ntoPIBID.pdf. Acesso em: 17 de dezembro de 2015.


www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria260_PIBID2011_NomasGerais.p
www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria_096_18jul13_AprovaRegulame
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constru¢do de conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em
direcdo a autonomia do aluno em formacgao;

IV — participagao nas atividades de planejamento do projeto pedagogico da
escola, bem como participagdo nas reunides pedagogicas;

V — andlise do processo de ensino-aprendizagem dos contetidos ligados ao
subprojeto e também das diretrizes e curriculos educacionais da educacao basica;

VI — leitura e discussdao de referenciais tedricos contemporaneos educacionais
para o estudo de casos didatico-pedagdgicos;

VII — cotejamento da analise de casos didatico-pedagdgicos com a préatica e a
experiéncia dos professores das escolas de educacdo basica, em articulagdo com seus
saberes sobre a escola e sobre a mediag¢ao didatica dos conteudos;

VIII — desenvolvimento, testagem, execugdo e avaliacdo de estratégias didatico
pedagogicas e instrumentos educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e
diferentes recursos didaticos;

IX — elaboragdo de acdes no espaco escolar a partir do didlogo e da articulagao
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 a¢des que estimulem a inovagao, a ética profissional, a
criatividade, a inventividade e a interacao dos pares.

Para o desenvolvimento de um programa que valorizasse a docéncia nos cursos
de licenciatura, o PIBID ancorou-se em alguns principios pedagdgicos sobre formagao

de professores e desenvolvimento profissional, como:

Formagdo de professores referenciada no trabalho na escola e na vivéncia de
casos concretos; formagdo de professores realizada com a combinacido do
conhecimento tedrico e metodologico dos professores das instituigdes de
ensino superior ¢ o conhecimento pratico e vivencial dos professores das
escolas publicas; formagdo de professores atenta as multiplas facetas do
cotidiano da escola e a investigagdo e a pesquisa que levam a resolugdo de
situagdes e a inovagdo na educacdo; formagdo de professores realizada com
didlogo e trabalho coletivo, realcando a responsabilidade social da profissao
(BRASIL, 2013, p. 29).

Assim,

o processo de modificacdo e (re)construgdo de uma nova cultura educacional
que se pretende alcangar com o PIBID ¢ pautado em pressupostos tedrico-
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metodologicos que articulam teoria-pratica, universidade-escola e
formadores-formandos (BRASIL, 2013, p. 29).

A partir desses principios norteadores, o PIBID tem por objetivos:

I) incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educagdo
basica; II) contribuir para a valorizacdo do magistério; III) elevar a qualidade
da formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracdo entre educac¢do superior e educagdo bdsica; IV) inserir os
licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagio,
proporcionando-lhes oportunidades de criagao e participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas identificados no
processo de ensino aprendizagem; V) incentivar escolas publicas de educagdo
basica, mobilizando seus professores como coformadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formagao inicial para
o magistério; e VI) contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica
necessarias a formagdo dos docentes, elevando a qualidade das acdes
académicas nos cursos de licenciatura; VII) contribuir para que os estudantes
de licenciatura se insiram na cultura escolar do magistério, por meio da
apropriagdo e da reflexdo de instrumentos, saberes e peculiaridades do
trabalho docente (BRASIL, 2013, p.31).

Segundo o Relatério da DEB (2013), com essas propostas o PIBID pretende
contribuir para uma formagdo nao mais pautada apenas na instrumentacdo para
docéncia, mas na reflexdo do trabalho docente, pelo protagonismo, pela troca de ideias e
pela interatividade de diferentes sujeitos na formagao.

No entanto, notamos nos objetivos gerais do PIBID que o professor supervisor ¢
indicado como um coformador de futuros professores, um mediador entre a escola e a
universidade e, embora esse processo viabilize alguma contribui¢do na formacdo dos
professores supervisores, fica clara a énfase dada a formagao inicial.

Para fomentar as a¢des propostas pelo Programa as IES podem submeter um
projeto unificado e receber o financiamento de bolsas para trés publicos distintos:
estudantes das licenciaturas; professores da Educagdo Béasica (supervisores); professores
das Institui¢des de Ensino Superior (coordenadores institucionais, coordenadores de
gestdo e coordenadores de area).

A Capes concede cinco modalidades de bolsa:

1. Iniciacdo a docéncia — para estudantes de licenciatura das areas abrangidas pelo

subprojeto. Valor: R$ 400,00 (quatrocentos reais).
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2. Supervisdo — para professores de escolas publicas de educagdo bdsica que
supervisionam, no minimo, cinco €, no maximo, dez bolsistas da licenciatura. Valor:
R$ 765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais).

3. Coordenacio de area— para professores da licenciatura que coordenam
subprojetos. Valor: R$ 1.400,00 (um mil e quatrocentos reais).

4. Coordenacio de area de gestio de processos educacionais — para o professor da
licenciatura que auxilia na gestdo do projeto na IES. Valor: R$ 1.400,00 (um mil e
quatrocentos reais).

5. Coordenacdo institucional — para o professor da licenciatura que coordena o
projeto PIBID na IES. Permitida a concessdo de uma bolsa por projeto institucional.
Valor: R$1.500,00 (um mil e quinhentos reais).*

Hé uma hierarquizacao no Programa e ao olharmos os valores das bolsas nota-se
uma distingdo financeira entre os participantes e cabe ao professor supervisor uma
parcela quase que cinquenta por cento menor em relagdo aos coordenadores. Dentre as
fungdes estabelecidas, o coordenador institucional atua como o docente responsavel
pela coordenacao do projeto no ambito da IES e interlocutor da CAPES, enquanto que o
coordenador de area ¢ responsavel pela coordenacdo e desenvolvimento dos
subprojetos, nas areas de conhecimento que participam do programa. Os bolsistas de
iniciacdo a docéncia sdo alunos matriculados em cursos de licenciatura das institui¢cdes
participantes e os supervisores sdo professores das escolas publicas, onde acontece a
pratica docente, designados para acompanhar os bolsistas de iniciagdo a docéncia
(BRASIL, 2013).

A medida de pagamento de bolsas a professores ndo supre a demanda da
valorizagdo salarial vigente na carreira do magistério, pois ¢ uma medida pontual de
curto prazo que abarca apenas uma parte do professorado. “Buscar fontes de novos
recursos para a educagao escolar publica e atribuir salarios condignos aos professores da

educagdo bésica ¢, hoje, urgente” (GATTI; BARRETO; ANDRE; 2011, p. 139). Além

* Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid. Acesso em: 20 de outubro de
2015.

> “Estudo realizado por Alves e Pinto (2011), desdobrando microdados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios 2009 (PNAD), confirma a remuneragao insatisfatéria de professores, [....] pode-se
verificar que: 1) quanto mais jovem o alunado com que trabalha, menor a remuneragdao média do(a)
professor(a) — o que pode vir a impactar a ampliacdo e o desenvolvimento da educacdo infantil; 2) a
rede estadual, no geral, apresenta os maiores valores salariais relativos, mas ha diferencas consideraveis
nos salarios médios dos professores nos contextos estaduais; 3) em 12 estados, os professores sem


http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid
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de renumeragdo digna, a valorizacdo profissional deve seguir apoiada por uma boa
formacdo inicial e continuada e com jornada de trabalho que compreenda as
necessidades extras sala de aula para sua fungao (BARBOSA, 2011).

Segundo a Portaria 96, de 18 de julho de 2013, sob o Art. 42, sdo deveres do
supervisor:

I — elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades dos bolsistas de inicia¢do a
docéncia;

I — controlar a frequéncia dos bolsistas de iniciagdo a docéncia na escola,
repassando essas informagdes ao coordenador de area;

IIT — informar ao coordenador de area eventuais mudangas nas condi¢des que lhe
garantiram participag¢ao no PIBID;

IV — atentar-se a utilizagcdo do portugués de acordo com a norma culta, quando
se tratar de comunicagdo formal do programa ou demais atividades que envolvam a
escrita;

V — participar de semindrios de inicia¢do a docéncia do PIBID promovidos pelo
projeto do qual participa;

VI — informar a comunidade escolar sobre as atividades do projeto;

VII — enviar ao coordenador de area quaisquer relatorios e documentos de
acompanhamento das atividades dos bolsistas de iniciagdo a docéncia sob sua
supervisdo, sempre que solicitado;

VIII — participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do PIBID
definidas pela Capes;

IX — manter seus dados atualizados na Plataforma Freire, do MEC;

X — assinar termo de desligamento do projeto, quando couber;

XI - compartilhar com a direcdo da escola e seus pares as boas praticas do PIBID

na perspectiva de buscar a exceléncia na formagao de professores; e

formacdo superior recebem rendimentos mensais inferiores ao piso nacional; 4) em dez estados,
professores com formagdo em nivel superior apresentam salarios médios que n3o chegam a RS
1.500,00; 5) a rede privada de ensino, na média do pais, paga menos o(a) professor(a) do que a rede
publica; 6) a remuneracdo na rede privada mostra-se maior apenas no ensino médio; 7) os professores
apresentam rendimento médio significativamente aquém daquele obtido por profissionais com nivel de
formacdo equivalente; 8) os professores compdem o grupo de ocupag¢Bes com menores rendimentos
entre as ocupacdes de nivel superior no grupo de profissdes assemelhadas (GATTI; BARRETO; ANDRE;
2011, p. 145).
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XII - elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos interdisciplinares que
valorizem a intersetorialidade e a conexdo dos conhecimentos presentes da educacao
basica.

Embora sejam apontadas diversas fungdes técnicas e burocraticas ao professor
supervisor, algumas medidas como elaboracao de atividades e projetos, participacdo em
seminarios ¢ compartilhamento das praticas realizadas, podem possibilitar uma
contribuicdo para a formagao continuada se possibilitar uma reflexdo construtiva das
experiéncias.

Porém, ndo se encontra a participacdo do professor supervisor na constituicao do
subprojeto, tarefa que deveria valorizar um didlogo inicial entre as IES e a escola
publica para compreender quais as concep¢des de seus representantes, na figura do
professor supervisor, sobre o seu contexto de trabalho no qual o Programa sera
desenvolvido.

Apos sua implementagdo, a presenga do PIBID nas escolas pode ser um espago
para articulagao entre Universidade e Escola, se promover uma real aproximagao entre
os professores universitarios, licenciandos e professores da educagdo basica, como

representa a dinamica do PIBID na figura 1.

A

Coord.

Qe area

Coord.

Qitucional Supervisor

Figura 1: Dinamica do PIBID.
Fonte: BRASIL, 2013.

Nesse sentido, espera-se que o PIBID possa proporcionar uma parceria entre a

universidade e escola através da interagdo de seus sujeitos € possa promover uma
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formacdo que ndo seja idealizada por um modelo aplicacionista de conhecimentos
teoricos distantes da realidade escolar e do fazer docente.

Em suma, o Programa consiste em priorizar principalmente a formagao inicial de
professor e ndo expressa claramente quais sdo seus ideais para a formacao do professor
em exercicio, que também carece de formagdo e aprende em todo seu desenvolvimento

profissional.

2.2 PIBID DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA EM MINAS
GERALIS: O CONTEXTO

O estado de Minas Gerais possui uma grande representatividade no contexto
nacional do PIBID, os dados do Relatério DEB (2013) apontam para 12% do total de
bolsas distribuidas em todo o Brasil, ocupando a posicdo de primeiro lugar nesse
quesito, totalizando 10.381 distribuidas, nessa representacdo as bolsas de supervisao
totalizam 1.465 professores da educacdo basica que atuam juntamente com 37 IES.

Nesse contexto, a Universidade Federal de Uberlandia (UFU) foi inserida no

PIBID desde o ano de 2009 e tem como objetivo principal:

o fortalecimento da formagdo do futuro professor que atuara na educacao
bésica brasileira, nas diversas areas de licenciatura, no que diz respeito ao
trabalho interdisciplinar, ¢ na iniciagdo a docéncia, por meio do
estabelecimento de metas norteadoras de agdes decorrentes de uma parceria
entre Educagdo Superior (UFU) e a Educagdo Bésica (escolas publicas de
[tuiutaba e Uberlandia) (PIBID-UFU, 2013, p. 4).

O PIBID-UFU (2013) propde o uso de estratégias articuladas aos subprojetos,
para que o bolsista de iniciacdo a docéncia tenha uma formagao de exceléncia por meio
de estudos de textos teoricos, de legislacdo e de documentos oficiais que regimentam o
trabalho da educagdo bésica que acontece dentro e fora da escola.

Nesse sentido, o Projeto Institucional de 2013 prevé que os subprojetos PIBID-
UFU desenvolvam ag¢des que possibilitem a insercdo dos bolsistas de iniciagdo a

docéncia (ID) no cotidiano escolar, evidenciando a valorizagdo da carreira docente,

como:

(a) a participagdo em movimentos docente e de politicas de formagdo e
profissionalizacdo de professores da educagdo basica; (b) conhecimento da
escola como local de aprendizagem mutua, espaco onde a educacdo basica
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acontece, com demandas e ensinamentos; (c¢) conhecimento das diferentes
esferas da educagdo basica no que diz respeito a niveis de educagdo
independentemente do nivel de atuagio ou intervengdo proposto no
subprojeto de que o bolsista ID faga parte; d) conhecimento das Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para Educacdo Basica e especificas dos
diferentes niveis — Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio,
Educagio de Jovens e Adultos e Ensino Profissionalizante; (e) conhecimento
dos sistemas de avaliacdo educacional do Brasil e do Estado de Minas Gerais
para o ensino bésico, seus principios, aplicagdes e implicagdes (ex. SAEB,
IDEB, ENEM, Prova Brasil); (f) estudo de politicas publicas de educagdo e
conhecimento de legislagdes e normas que regulamentam a educag@o basica
no Brasil (ex. LDB, leis 10.639/03 e 11.645/07) e respectivas implica¢des na
pratica docente na escola basica; (g) visitas a espagos formais e ndo formais
de educagdo (PIBID-UFU, 2013, p. 5).

Assim, o PIBID-UFU (2013) considera que essas medidas contribuirdo para a
reflexdo sobre os contextos em que as diversas licenciaturas estardo inseridas, bem
como sobre a sua estrutura fisica humana envolvida no processo, o que permitira que o
bolsista de licenciatura enxergue a escola como um espago rico de experiéncias sociais.
Para isso, o licenciando deverd realizar atividades propostas pelas equipes dos
subprojetos, como intervengdes por meio de reunides, de minicursos, de oficinas, de
monitorias, de assessorias pedagdgicas, de tutorias, de organizacdo e realizagdo de
eventos.

Para o professor supervisor o PIBID-UFU prevé acompanhar o licenciando na
escola, promovendo o acompanhamento dos bolsistas de iniciagdo a docéncia no
sistema de educacgdo, a partir das experiéncias de observacdes, intervengdes e reflexdes
proporcionadas e previstas nos subprojetos.

Notadamente que a prioridade do PIBID na instituicdo estd em formar futuros
professores capaz de intervir e refletir sobre a educagao a partir da inser¢cao de alunos de
licenciatura na realidade escolar, no entanto, para o professor supervisor cabe o papel de
intermediar esse processo, no sentido de mediar as a¢des previstas nos subprojetos € ndo
se objetiva para ele nenhum aspecto de formagao continuada.

Para divulgar informagdes, o PIBID da UFU conta com um portal na internet
disponibilizando o projeto institucional e elementos dos subprojetos, das escolas
participantes, coordenadores, alguns documentos. Ainda recorremos ao documento
denominado de Configuragdo de Subprojetos de 2014, disponivel na coordenagdo geral
da instituicdo para mensurar numericamente os dados do PIBID-UFU. O documento
consta com os numeros de bolsistas da licenciatura, professores supervisores e

coordenadores e também indica a representatividade por areas e campus participantes.
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Atualmente a instituicdo ¢ contemplada com 28 subprojetos do Programa que
atua nas cidades de Uberlandia e Ituiutaba, nesse contexto, o PIBID-UFU atua com 116
professores supervisores, com a participagdo de 56 coordenadores de area, e 807
licenciandos, 1 coordenador institucional e 4 coordenadores de gestao, totalizando 984

bolsistas, representados na tabela 1 abaixo:

Tabela 1: Numero de bolsistas do PIBID — UFU até 2014.

Bolsistas Campi Campus do Total
Uberlandia Pontal

Coordenadores de area 40 16 56

Professores supervisores 84 32 116

Alunos de licenciatura 595 212 807

Coordenador institucional 1

Coordenacdo de gestdo e 4

processos educacionais

Total Geral 984
Fonte: PIBID - UFU (2014).

Os subprojetos que atuam em Uberlandia possuem 84 professores supervisores,
40 coordenadores de area e 595 alunos de licenciatura. No ano de 2014, o Programa
contempla nos campi de Uberlandia (Santa Monica e Umuarama) 38 escolas, 21 na rede
estadual e 15 na rede municipal, também atua na Escola de Educagdo Bésica da UFU
(ESEBA) e na Escola Técnica de Satde da UFU (ESTES). No campus do Pontal em
[tuiutaba, o PIBID possui uma representacdo numericamente menor em comparagao
com os campi de Uberlandia, o Programa no campus do Pontal possui 32 professores
supervisores, 16 coordenadores de area, e 212 alunos de licenciatura que atuam em 16
escolas, 11 estaduais, 4 municipais ¢ uma federal. Desse montante, quatro professores
supervisores participam desse estudo e embora indiquem um pequeno percentual do
PIBID-UFU, representam campus e contextos diferentes, como descrito no item 3.4.

O PIBID na UFU também tem contemplado diversas areas de ensino. Os
graficos 1 e 2 representam as areas de maior distribui¢do de bolsas, por exemplo, nos
campi de Uberlandia sdo 20 subprojetos, tendo maior abrangéncia nos subprojetos

Interdisciplinar e nos cursos de Letras (somando os subprojetos de Portugués, Inglés,
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Francés e Espanhol), enquanto Pedagogia, Historia, Geografia e Biologia representam
os proximos colocados no ranque de maior distribuicdo de bolsas, sendo que a Fisica
que ¢ o objeto de interesse dessa pesquisa, ocupa o oitavo lugar entre os colocados. No
campus do Pontal, em Ituiutaba, o curso de Pedagogia tem sido a area com maior
nimero de bolsistas que participam do Programa, e a Fisica representa o terceiro lugar
nessa distribuicdo, mas também atende os subprojetos da Biologia, Quimica,

Interdisciplinar, Geografia, Matematica e Historia.

PIBID: bolsistas por area - campi de Uberlandia

184

Grafico 1: Numero de bolsistas por area da UFU — campi Uberlandia.
Fonte: PIBID-UFU (2014).

PIBID: bolsistas por area - campus Pontal

Gréfico 2: Numero de bolsistas por drea da UFU - campus Pontal.
Fonte: PIBID-UFU (2014).



51

3 PERCURSO METODOLOGICO E OS PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

Nessa se¢ao discutiremos os aspectos metodoldgicos e os procedimentos de
pesquisa utilizados. Trata-se de uma pesquisa qualitativa e apresenta-se como um
estudo de caso, dessa forma, apresentaremos alguns aspectos a esse respeito, além da

coleta e analise de dados e a representacdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

3.1 O ESTUDO DE CASO

A pesquisa qualitativa no campo educacional aponta para uma compreensao das
experiéncias de vida dos sujeitos investigados, a partir de um didlogo entre o
pesquisador e o sujeito (BOGDAN; BIKLEN, 1994) o que “supde o contato direto e
prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacdo que estd sendo investigada”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11). Partindo desse principio, essa pesquisa sera
desenvolvida por uma abordagem qualitativa e se caracteriza como um estudo de caso
porque “consiste na observagdo detalhada de um contexto, ou individuo” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 89).

Yin (2010) propde que o estudo de caso € preferido quando “as questdes “como”
ou “por que” sdo propostas e o investigador tem pouco controle sobre os eventos” (YIN,
2010, p. 22). Esse método possui capacidade ampla de lidar com uma variedade de
evidéncias, como documentos, artefatos, entrevistas, observagdes, mas ¢ preferido no
exame de eventos contemporaneos.

Segundo Yin (2010), os estudos de caso apresentam-se de trés formas:
Descritiva (procura descrever e descobrir os fendmenos-chave de um fendmeno,
descobrir aproximagdes ou afastamentos, semelhangas ou diferencas); Exploratéria
(propde hipoOteses e proposigdes pertinentes a questionamentos adicionais) e
Explanatdria (procura explicar e indicar como essas explanagdes podem ser aplicadas
em outras situagdes).

Conjecturamos com Bogdan e Biklen (1994) quando supde que o plano geral do
estudo de caso pode ser representado por um funil, o inicio representa a extremidade

mais larga em que se procuram indicios de como proceder e qual a possibilidade do
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trabalho ser desenvolvido; & medida que vao conhecendo melhor o tema em estudo, os
planos sao modificados e as estratégias delimitadas.

Dessa forma, esse estudo traduz uma pesquisa de caso multiplo, por tratar de
varios casos num contexto particular e ¢ explanatdria por buscar compreender questoes
a respeito de “como” o PIBID de Fisica da UFU tem influenciado na formacdo de

professores supervisores de Fisica.

3.2 COLETA DE DADOS

Como sugere Yin (2010), o estudo de caso deve usar multiplas fontes de
evidéncias, como documentagao, registros em arquivos, observacdes € entrevistas, para
que se desenvolvam linhas de convergéncia para os mesmos fatos ou descobertas, num
processo de triangulagdo dos dados. Nesse interesse, utilizamos como fonte de dados
entrevistas realizadas com os coordenadores, os professores supervisores € o0s
licenciandos e os relatorios finais de atividades desenvolvidas pelos subprojetos do
PIBID-UFU.

Como salienta Liidke e André (1986, p. 33) “a entrevista representa um dos
instrumentos basicos para a coleta de dados, sendo considerada uma das principais
técnicas de trabalho nas pesquisas em ciéncias sociais” que permite uma intera¢ao entre
o pesquisador e o entrevistado.

Para Yin (2010, p. 133) “uma das fontes mais importantes de informagéo para o
estudo de caso ¢ a entrevista”, pois sdo conversas guiadas ¢ ndo se enquadram nas
investigagdes estruturadas.

De tal modo, optamos por entrevistas semiestruturadas por estar “focalizada em
um assunto sobre o qual confeccionamos um roteiro com perguntas principais,
complementadas por outras questdes inerentes as circunstdncias momentaneas a
entrevista” (MANZINIL, 2004, p. 2), que serve como um meio para o pesquisador
organizar-se para o processo de interagdo com o entrevistado.

Esse tipo de entrevista ¢ conhecida como semiaberta e tem como caracteristica
questionamentos basicos que se relacionam ao tema da pesquisa € podem ser
completadas por outras questdes de acordo com as circunstincias no momento da

entrevista e que podem promover informagdes de forma mais livie (MANZINI, 2004).
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Por isso, elaboramos diversas perguntas que visam identificar: as ag¢des dos
subprojetos que refletem na formacdo do professor supervisor; as concepgdes dos
coordenadores, professores supervisores € licenciandos sobre as contribui¢des do PIBID
para a formagao do professor supervisor; como a interagdo do professor supervisor com
licenciandos e coordenadores contribui para a formacao docente.

Para a realizacdo da entrevista com os sujeitos, todos os entrevistados foram
devidamente esclarecidos sobre a pesquisa e assinaram um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, declarando o interesse em colaborar (Apéndice A).

A entrevista foi gravada em 4udio de acordo com as questdes propostas e por
fim houve um espago para consideragdes e sugestdes por parte dos entrevistados. Foram
realizadas individualmente entre os meses de novembro e dezembro de 2014, por ser
proximo do encerramento de atividades referentes ao ano letivo, ocorreram em dias,
locais e horérios escolhidos pelos entrevistados e apds, foram transcritas de forma
minuciosa, pois a abordagem qualitativa exige que “o mundo seja examinado com a
ideia de que nada ¢ trivial, que tudo tem potencial para construir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

Foram necessarios trés roteiros para as entrevistas, ja que o0s sujeitos
entrevistados na pesquisa exerciam fungdes distintas (coordenadores, supervisores e
licenciandos), embora algumas perguntas fossem comuns a todos, compreendiam
aspectos sobre formagdao docente, concepcdes sobre o PIBID, atuagdo e agdes
desenvolvidas nos subprojetos, conforme exposto no apéndice B, C, D.

Quanto a utilizacdo dos relatérios finais de atividades desenvolvidas pelos
subprojetos, nosso interesse foi de identificar as a¢gdes desenvolvidas pelos subprojetos
e se apontam contribuicdes na formagao continuada do professor supervisor.

Nesse aspecto, representa uma analise documental que pode ser utilizada como
complementar a outros métodos investigativos através de documentos escritos. Esse
método pode contribuir para as pesquisas nas ciéncias humanas e sociais por visar o
acesso a fontes pertinentes que retratem o contexto historico e permite produzir outros
conhecimentos a partir da compreensio dos fendémenos (SA-SILVA; ALMEIDA;
GUINDANI, 2009).

Sobre esse assunto, Yin (2010) aponta que, em relacdo ao estudo de caso, a

informacao documental ¢ relevante e pode abranger uma variedade de documentos
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como cartas, relatorios escritos, documentos administrativos e dentre outros, mesmo que

ndo sejam precisos € possam apresentar parcialidades.

3.3 A ANALISE DOS DADOS

Para metodologia de analise, partimos dos principios da Analise de Conteudo
para analisar e fazer interpretagdes sobre os elementos de investigagdo, pois como

explica Bardin (1977), esse método resume-se a:

um conjunto de técnicas de analises das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepcdo (variaveis
inferidas destas mensagens) (BARDIN, 1977, p.42).

Esse método de analise deve ser organizado por trés etapas: a) a pré-analise, que
indica uma leitura flutuante, a escolha dos documentos a serem analisados e formulagao
de hipdteses e objetivos; b) a exploragdo do material, que sdo os procedimentos
aplicados manualmente e ¢) o tratamento dos resultados obtidos e interpretagao.

Bardin (1977) propde que apds a escolha do universo de documentos de analise,
deve-se constituir o corpus que representa “o conjunto de documentos tidos em conta
para serem submetidos aos procedimentos analiticos. A sua constituicdo implica, muitas
vezes, escolhas, selecdes e regras” (BARDIN, 1977, p. 96).

As principais regras sdo: exaustividade — uma vez definido o campo do corpus
(entrevistas, questionarios) ndo se pode deixar de fora qualquer um dos elementos que
nao seja justificavel, porque ¢ preciso esforco para configurar e esclarecer o contexto
nas mensagens emitidas, outra regra ¢ a de representatividade — a amostra deve
representar uma parte do universo inicial, para que os resultados sejam generalizados ao
todo (BARDIN, 1977). No entanto, “é preciso lembrar que nem todo o material a ser
analisado ¢ susceptivel a obten¢do de uma amostragem. E, neste caso, ¢ preferivel
reduzir o proprio universo [...] € aprofundar no estudo em questdo” (FRANCO, 2008, p.
54).

Ainda sobre a escolha dos documentos, Bardin (1997) sugere que devem ser
homogéneos, quer dizer, obedecer a critério de escolhas e adequados para corresponder

ao objetivo de andlise, enquanto fonte de informagdo. Assim, a autora enfatiza que a
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exploragdo do material e o tratamento dos dados devem ocorrer num processo de
codificagdo que “é o processo pelo qual os dados brutos sdo transformados
sistematicamente e agregados em unidades, os quais permitem uma descri¢ao exata das
caracteristicas pertinentes do conteudo” (BARDIN, 1977, p. 103-104).

Para tal, faz-se necessario um recorte, uma escolha das unidades e categorizacao
dos elementos. As unidades sdo de dois tipos: a) de registro, que representam a unidade
de significado a codificar (pode ser a palavra, o tema, o objeto ou referente, o
personagem, o acontecimento, o documento) e b) de contexto, que serve como unidade
de compreensao para codificar a unidade de registro e, como expde Franco (2008), pode
ser considerada como um “pano de fundo”, a unidade bésica, que imprime significado
as unidades.

Assim, a categorizagdo tem por objetivo condensar e simplificar os dados,
impondo certa organiza¢do dos elementos (unidades de registros), num processo de
classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e de
reagrupamento segundo o género, o que impde a investigacdo do que cada um deles tem
em comum com outros (BARDIN, 1977).

Sob essa questdo, elegemos para esse estudo, categorias a posteriori, porque
“emergem da “fala”, do discurso, do contetdo das respostas e implicam constante ida e
volta do material de andlise a teoria” (FRANCO, 2008 p. 61) para depois serem

interpretadas.

3.4 OS SUJEITOS DA PESQUISA: COORDENADORES, SUPERVISORES E
LICENCIANDOS?®

Na Universidade Federal de Uberlandia (UFU) existem dois subprojetos de
Fisica no PIBID, distribuidos em campus e cidades diferentes. No campus Santa
Monica, na cidade de Uberlandia, assim como no campus do Pontal, em Ituiutaba,
existe um subprojeto de Fisica com dois coordenadores subdivididos em dois grupos.
Para esse estudo foi selecionado um grupo de cada campus.

O critério para a escolha foi a disponibilidade dos participantes em participar da

pesquisa e a representagdo de dois subprojetos que contemplasse dois contextos

®0s sujeitos da pesquisa foram identificados por: CF1, CF2, CF3, CF4 (Coordenadores do PIBID de Fisica);
PS1, PS2, PS3, PS4 (Professores Supervisores) e LF1, LF2, LF3, LF4, LF5 (Alunos de Licenciatura em Fisica).
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diferentes para a formacao dos supervisores. Os subprojetos foram identificados como
Subprojeto 1 e Subprojeto 2 e ambos atuam no ensino médio em modalidade regular.

O primeiro contato com o Subprojeto 1 ocorreu no primeiro semestre de 2014 ¢
com o Subgrupo 2, no segundo semestre de 2014, através dos coordenadores dos
subprojetos de Fisica que, ao conhecer nossa proposta de pesquisa, divulgaram aos
alunos de licenciatura e aos professores supervisores que nao hesitaram em contribuir.
Também procuramos os professores supervisores pessoalmente para explicar com maior
clareza sobre a proposta da pesquisa.

Vejamos a seguir algumas caracteristicas dos participantes.

e Os coordenadores

Contamos com a participagdo de dois coordenadores de Fisica do PIBID
vinculados a Universidade Federal de Uberlandia, mas em campus e subprojetos
diferentes. Eles foram fundamentais na viabilizagdo de a¢des que permitiram reunir os
dados para este estudo. Os coordenadores selecionados participaram de entrevistas
semiestruturadas. No entanto, ndo foram enfatizados dados sobre sua carreira
profissional, apenas questdes relacionadas ao PIBID. Para proteger suas identidades
foram identificados por CF1 e CF2.

O CF1 atua ha quatro anos como coordenador do PIBID e relata que o
subprojeto que ele orienta passou recentemente por um processo de transi¢do entre as
pessoas participantes e escolas. Inicialmente, ele coordenava vinte bolsistas da
licenciatura e dois professores supervisores de Fisica que atuavam em duas escolas da
educagdo basica, porém, no ano de 2014 foi iniciado um novo subprojeto, ampliando a
participagdo de professores, escolas, licenciandos e a inser¢ao de mais um coordenador.

Embora os coordenadores trabalhem em conjunto, os grupos foram divididos em
duas equipes, assim, o CF1 ficou responsavel por dois professores supervisores
(identificados na pesquisa por PS1 e PS2) que atuam em duas escolas de ensino médio e
que supervisionam doze alunos de licenciatura, seis em cada escola, representando o
Subprojeto 1.

No periodo que as entrevistas foram realizadas, o CF2 estava atuando em seu
primeiro ano no PIBID do Subprojeto 2. Embora tenha iniciado em 2014, conta com a

participagdo de dois professores supervisores (identificados na pesquisa por PS3 e PS4)
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que ja tinham experiéncia com o Programa em outros subprojetos e que atualmente
supervisionam doze alunos de licenciatura que desenvolvem atividades conjuntamente

em duas escolas de ensino basico, por meio de revezamento.

e Os supervisores

Os professores supervisores que participam da pesquisa, foram quatro,
identificados por PS1, PS2, PS3 e PS4 para garantir o anonimato dos participantes. O
PS1 e o PS2 atuam no Subprojeto 1 e os professores PS3 e PS4, participam do
Subprojeto 2.

A Tabela 2 apresenta os dados relativos a formagado inicial de cada professor
supervisor, o ano em que concluiu essa formagdo, se realiza ou realizou alguma
formacao de pos-graduacao, o ano em que iniciou no PIBID, o tempo de carreira e onde
atua profissionalmente.

O PS1 formou em Licenciatura em Fisica no ano de 2012 e no seu periodo de
graduagdo participou do PIBID como bolsista de licenciatura por trés anos e o PS2
possui graduacdo em duas areas de ensino, Biologia e Fisica e ¢ mestrando em Ensino
de Ciéncias e Matematica.

O PS3 atua no subprojeto investigado desde o inicio de 2014, mas ja possui
experiéncia no PIBID desde 2009; atuou anteriormente em outro subprojeto de Fisica e
um subprojeto Interdisciplinar vinculado a Universidade Federal de Uberlandia.

O PS4 ¢ mestrando em Ensino de Ciéncias e Matematica e iniciou suas
atividades no PIBID no ano de 2011 em um subprojeto de Fisica também vinculado a

Universidade Federal de Uberlandia e iniciou no subprojeto atual no inicio de 2014.

Tabela 2: Dados sobre a formacao e a atuacao dos professores supervisores.

Professor Graduacio Anoem Pos- Ano Tempo Onde atua
Supervisor que graduacio em que de
concluiu a iniciou carreira
graduacio no
PIBID
PS1 Lic. Fisica 2012 - 2014 6 anos 1 escola

municipal
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Professor Graduacio Ano em Pés- Ano Tempo  Onde atua
Supervisor que graduacio em que de
concluiu a iniciou carreira
graduacio no
PIBID
PS2 Biologia Biologia  Especializacdo 2014 28 anos 1 escola
Lic. Fisica 1989 em Ensino de federal
Fisica
Lic. Fisica
1994 Mestrando em
Ensino de
Ciéncias e
Matematica
PS3 Lic. Fisica 2003 Especializagdo 2009 11 anos 1 escola
em Ensino de estadual
Fisica
PS 4 Lic. Fisica 2004 Mestrandoem 2011 10 anos 2 escolas
Ensino de estaduais e
Ciéncias e Iparticular
Matematica

Fonte: O Autor.

e Os licenciandos

Os dois subprojetos somam vinte e quatro alunos de licenciatura em Fisica, mas
para a participagdo na entrevista semiestruturada, inicialmente foram selecionados oito
licenciandos que foram indicados pelos coordenadores, por se tratarem de sujeitos mais
envolvidos no Programa. Por fim, contamos com a colaboragdo de apenas cinco
licenciandos mesclados entre os dois subprojetos. No periodo, alguns nao retornavam
nossos contatos, o que impossibilitou a realizacdo da entrevista com todos os
selecionados; os que contribuiram foram chamados por LF1, LF2, LF3, LF4 e LF5 para
que nao fossem identificadas suas identidades.

A Tabela 3 apresenta informagdes acerca do ano de inicio da graduagdo de cada
licenciando, a data em que iniciou como bolsista do PIBID e qual subprojeto
participam. Identificamos que os alunos de licenciatura que participam dos subprojetos
iniciaram suas atividades quase no mesmo ano em que iniciaram sua graduagao.

O LF3 difere dos demais em relagdo ao ano de ingresso no PIBID porque ja
tinha participado do PIBID em um edital anterior e o restante iniciou no ano de 2014,

quando os subprojetos 1 e 2 iniciaram suas agoes.



Tabela 3: Algumas informacgdes acerca dos alunos de licenciatura em Fisica que
participaram da pesquisa.

Identificaciao
LF1
LF2
LF3
LF4
LF5

Fonte: O Autor.

Iniciou a

graduacio
2013
2014
2013
2013

2014

Iniciou no

PIBID
2014
2014
2013
2014

2014

Subprojeto

Subprojeto 1
Subprojeto 1
Subprojeto 2
Subprojeto 2

Subprojeto 2
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4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No interesse de responder a questdo de pesquisa, serdo apresentadas nessa se¢ao
as interpretacdes acerca das entrevistas realizadas com os coordenadores, os professores
supervisores ¢ alunos de licenciatura, como também a analise dos relatérios de
atividades dos subprojetos de Fisica do PIBID da Universidade Federal de Uberlandia.

Assim, pautados pelos referenciais expostos nas secdes anteriores, organizamos
a discussao dos dados em cinco categorias visando contemplar os objetivos propostos
para a pesquisa: ag¢oes do PIBID; valorizagdo da formagdo inicial; influéncia na

pratica, énfase aos saberes pedagogicos, énfase a experiéncia no PIBID.

4.1 ACOES DO PIBID

A fim de descrever as agdes desenvolvidas por meio do PIBID-UFU nos
subprojetos de Fisica investigados, recorremos a analise dos Relatorios de Atividades
do PIBID, aqui identificados como Relatoriol e Relatério 2, pois os mesmos indicam
dentre as atividades realizadas seus respectivos objetivos, descri¢ao e resultados obtidos
referentes ao ano de 2014.

Os relatorios apresentam aspectos sobre: dados referentes aos sujeitos que
participam do PIBID (coordenadores, professores supervisores e licenciandos);
descri¢do geral sobre o projeto; atividades desenvolvidas e resultados alcangados;
descricdo de produtos didaticos pedagogicos e atividades artisticas-culturais geradas;
producao de artigos cientificos; descri¢do de impactos das agdes/atividades do projeto
na(s): formagdo de professores, licenciaturas envolvidas, educagdo bésica; poOs-
graduagdo, escolas participantes; contribui¢des para as licenciaturas, dificuldades
encontradas e justificativas de atividades previstas e ndo realizadas e consideragdes
finais e perspectivas.

As diversas acdes apontadas nos relatorios também foram destacadas nas falas
dos sujeitos entrevistados e nas categorias subsequentes apontaremos maiores
consideracdes a respeito das implicacdes dessas agdes na formacdo continuada dos

professores supervisores.
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e Relatério 1: Atividades do Subprojeto 1

O relatorio do Subprojeto 1 representa os dados referente ao PIBID de Fisica da
UFU do campus do Pontal da cidade de Ituiutaba, que sdo representados por dois
subgrupos com a atuagdo de dois coordenadores (como especificado no item 3.4). Dessa
maneira, ndo especifica as acdes realizadas por cada grupo, mas sintetiza o
desenvolvimento do trabalho em ambos os grupos. Esse fato ndo inviabiliza a analise do
documento, visto que, embora os grupos do Subprojeto 1 atuem em escolas diferentes,
objetivam os mesmos ideais e realizam propostas conjuntas.

A esse respeito cita o CF1:

A gente trabalha de uma forma integrada, assim, entdo, tanto é que a gente
sabe o que um td fazendo, o que o outro td fazendo, a gente ta
acompanhando, né?(CF1).

Notamos que as a¢des desenvolvidas fomentaram principalmente a formacao dos
licenciandos, mesmo que o relatério indique que acdes sdo conjuntas no contexto

escolar, a prioridade destacada ¢ a formacao inicial, como apontado no texto a seguir:

Trabalhamos na perspectiva formativa dos licenciandos que assumirdo a
docéncia em Fisica, com ag¢des conjuntas entre supervisores, orientadores
[coordenadores] e bolsistas [licenciandos], para que estes ultimos tenham
condigoes formativas mais concretas e fundamentadas no cotidiano escolar,
onde se espera dos futuros professores uma atuacdo fundamentada em
aspectos _diddtico-pedagégicos bem _consolidados (RELATORIO 1 DE
ATIVIDADES DO PIBID-UFU, 2015, p. 3).

As primeiras a¢des correspondem ao conhecimento e identificacdo do espago

escolar pelos licenciandos e o regime de trabalho, como destacado no relato a seguir:

A primeira agdo foi através de uma reunido que nos fizemos mostrando a
necessidade que eles [licenciandos] tinham de conhecer o espago da escola,
a estrutura da escola, o regime, o plano de desenvolvimento institucional [...]
(PS2).

As agdes de conhecimento de legislagdes e normas que regulamentam a
educagdo basica, conhecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais, o PCN+ ¢ Plano
de Desenvolvimento Institucional, também foram identificados e ¢ previsto pelo Projeto
Institucional do PIBID-UFU de 2013 (apontado no item 2.2). No entanto, conhecer o

espaco escolar e as legislagdes ¢ insuficiente para entender de fato a estruturagdao do
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trabalho do professor que vai além da sala de aula, “ele agora compreende a gestdo da
escola no que se refere a dedicagao dos professores ao planejamento, a elaboracao de
projetos, a discussdo coletiva do curriculo e da avaliagdo™ (OLIVEIRA, 2004, p. 1132
apud BARBOSA, 2011, p. 25).

As agdes subsequentes correspondem as atividades propostas para sala de aula e
escola, atividades complementares como participagdo em eventos cientificos e

discussodes teoricas durante as reunides, como apontadas no quadro a seguir:

Quadro 2: Atividades desenvolvidas no Subprojeto 1.

Investigagdo e analise da LDB

Investigacdo de documentos escolares como Plano de Desenvolvimento
Institucional

Investigagdo do PCN+ para o ensino de Fisica

Exploragdo dos espacos escolares

Acompanhamento dos licenciandos nas aulas dos professores supervisores
Construcao de materiais didaticos experimentais de baixo custo

Realizagdo de monitorias

Realizagdo de estudos sobre o contetido ministrado pelos professores supervisores
Discussdes sobre atividades experimentais, resolugdes de problemas e avaliagdes
Elaborag¢des de plano de trabalho e relatorios

Avaliagdo das atividades desenvolvidas

Realizacdo de Feira de Ciéncias e participacdo em Mostra de Ciéncias
Apresentacao de trabalhos e participacdo em eventos cientificos

Participagdo em projetos da escola

Leituras, sinteses e discussdes de textos, trabalhos e artigos cientificos
Realizagdo de curso preparatorio para 0o ENEM

Realizagdo de oficinas experimentais

Realizagdo de reunides coletivas

Fonte: Relatorio 1 de Atividades PIBID - UFU (2015).

Identificamos nos relatos dos entrevistados algumas das agdes apontadas no
relatdrio, como exemplo, atividades experimentais nas aulas, monitoria executada pelos
licenciandos (que contemplam aulas de duvidas), aulas para o ENEM, planejamento de

aulas e momentos de discussdo tedrica pelo grupo e elaboracdo de trabalhos. No
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entanto, notamos uma énfase a participagdo do licenciando quando se trata da produgdo
de material didatico ou atividades complementares as aulas dos professores

supervisores:

Eles [licenciandos] ficaram mais acompanhando o professor, fazendo

atividades complementares que nem monitoria, [...] trabalharam questoes do
ENEM (CF1).

Esse planejamento, eles [licenciando] fazem com o professor, eles
acompanham e preparam atividade experimental (CF1).

Sobre as acdes em sala de aula os professores supervisores dao indicios a

participagdo dos licenciandos em suas aulas e relatam:

Eu dou a introdugdo tedrica, faco alguns exercicios, eu pego para eles
[licenciandos], a parte deles entra mais na resolugdo de lista de exercicios,
[...] eu peco para eles estarem trazendo experiéncias que os alunos podem
reproduzir em casa mesmo (PS1).

Eu ndo perdi muito tempo, enquanto a falar: ‘Ndo! So vai observar’. Eu
achei que eles [licenciandos] poderiam observar e participar das aulas,
entdo, eu ja coloquei eles em sala de aula e com participagdo [...] (PS2).

Como eu tenho um projeto com langamentos de foguetes [...] fizeram
[licenciandos] os foguetes, fizeram uns lancamentos, ajudaram os alunos
inclusive a testar os seus foguetes [...] montaram outras praticas, inclusive
buscando simuladores [...] (PS2).

Notamos que os experimentos de baixo custo tém sido utilizados como um
auxilio nas aulas de Fisica dos professores supervisores e tem se caracterizado como um
suprimento de materiais didaticos que ¢ um problema estrutural que vai além da escola e
da proposta do PIBID e representam a precarizacdo do trabalho docente, como

destacado a seguir:

Pela falta de estrutura, por ndo ter um laboratdrio especifico de Fisica a
gente recorre a essas atividades experimentais como é o uso de foguetes e
como é os dos aeromodelos |[...] (PS2).

A gente vem fazendo nas escolas desde aquela época, atividades
diversificadas né? Uma das atividades que a gente tem tentado trabalhar sdo
atividades experimentais que_infelizmente as escolas ndo trabalham com
isso, entdo, a gente tenta pelo PIBID fazer esse trabalho na escola, os
laboratorios na escola sdo precdrios, nessa parte de materiais para
experimentos de Fisica (CF1).
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Os trechos indicam que a participagdo dos alunos de licenciatura tem servido
como suporte para producao de materiais didaticos e auxilio nas aulas dos professores
supervisores no interesse de superar temporariamente os problemas de recursos e
infraestrutura que assolam a escola. Essas medidas sdo importantes na atuacao do
professor supervisor por incentivar novas possibilidades para sua pratica de ensino, mas
carecem reflexdo e colaboragcdo entre os sujeitos envolvidos para que haja uma
constru¢ao de novos conhecimentos.

Em relacdo a participagdo dos licenciandos nas aulas dos professores
supervisores foi apontada no relatério como uma contribuicdo na interagcdo entre os
licenciandos e os professores supervisores e na compreensdo da pratica pedagdgica

escolar.

O acompanhamento das aulas foi realizado praticamente em todos os dias da
semana pelos bolsistas [licenciandos], divididos em duplas, e por séries (1°,
2° e 3° anos). Nesse periodo, foram desenvolvidas atividades diferenciadas
com os estudantes, bem como: experimentos, videos, simulacdes, aulas com o
auxilio de projeto multimidia, etc., todas essas atividades foram realizadas
juntamente com a presenga do professor supervisor e/ou com 0s
colaboradores em sala de aula (RELATORIOI DE ATIVIDADES DO PIBID-
UFU, 2015, p. 10).

Atraves dessa atividade foi_possivel proporcionar _maior interacdo entre
bolsistas e professores na_elaboracdo dos planejamentos de aulas para
intervencoes _diretas _no__ensino, direcionando melhorias no ensino e
aprendizagem dos alunos. Além de promover maior fortalecimento da
relagdo professor-aluno e melhora na compreensdo da pratica pedagogica
escolar (RELATORIO 1 DE ATIVIDADES DO PIBID-UFU, 2015, p.10).

Cabe ressaltar que a interagdo € possivel quando os sujeitos se envolvem no
processo, quando constroem juntos, de forma dinamica e mobilizada. Pensando nessa
possibilidade no contexto do PIBID, o ensino e a aprendizagem ndo podem se limitar
apenas ao ensino dos conteudos conceituais ou somente ao espago da sala de aula, deve
ser uma relacdo de parceria, de troca de experiéncias, na busca constante de
conhecimentos, de forma reciproca entre formandos e formador (SANDRI;
TERRAZZAN, 2013).

O relatorio aponta que um dos objetivos para a formacdo dos licenciandos ¢ a
participacdo nas reunides do grupo para colaborar com as acdes desenvolvidas e

integrar-se com os demais sujeitos:
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Participar nas reuniées com coordenadores e com o supervisor a fim de se
inteirar e colaborar com as agoes de inovagdo e planejamento na escola,
bem como o fortalecimento da integragdo entre os bolsistas, professores
supervisores e coordenador dando encaminhamentos para o desenvolvimento
do subprojeto PIBID Fisica. (RELATORIO I DE ATIVIDADES DO PIBID-
UFU, 201, p. 8).

Dentre os resultados, indica que:

Esta atividade promoveu o aperfeicoamento do conhecimento académico,
pedagogico, proﬂssional,dos professores supervisores, estudantes bolsistas e
coordenadores (RELATORIO 1 DE ATIVIDADES DO PIBID-UFU, 2015, p.

8).

A promogao de reunides foi apontada no relatério como uma contribuicao para a
formagao de todos os sujeitos, inclusive do professor supervisor, através da leitura de
textos, discussoes sobre atividades experimentais, resolucdes de problemas e avaliagdes,

além de elaboracdes do plano de trabalho, relatorios e construgao de artigos.

e Relatério 2: Atividades do Subprojeto 2

O Relatoério 2 do Subprojeto 2 possui as mesmas caracteristicas técnicas do
Subprojeto 1 exigidas pela CAPES. As atividades apontadas por ambos os grupos se
assemelham em alguns aspectos, por exemplo, a exploracdo dos espagos fisicos da
escola; conhecimento das diretrizes da escola; acompanhamento dos licenciandos nas
aulas dos supervisores; auxilio na aprendizagem dos alunos; realizacdo e participagdo
em eventos na escola e em eventos cientificos; realizacao de feira de ciéncias; estudo de
textos teoricos e realizacdo de reunides coletivas.

No entanto, ressaltamos que as agdes promovidas no contexto do PIBID
requerem certo cuidado para que ndo representem o produtivismo exigido no mundo
universitario, em que, segundo Chaui (1999) a qualidade ¢ medida pela quantidade,

orientada por trés critérios:

quanto uma universidade produz, em quanto tempo produz e qual o custo do
que produz. Em outras palavras, os critérios da produtividade sdo quantidade,
tempo e custo, que definirdo os contratos de gestdo. Observa-se que a
pergunta pela produtividade ndo indaga: o que se produz, como se produz,
para que ou para quem se produz, mas opera uma inversdo tipicamente
ideologica da qualidade em quantidade (CHAUI, 1999, p. 6).
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No quadro 3, a seguir, estdo apontadas as agdes do Subprojeto 2 referentes ao

ano de 2014.

Quadro 3: Atividades desenvolvidas no Subprojeto 2.

Exploragdo dos espagos escolares

Analise do Projeto Politico Pedagdgico e das diretrizes da escola
Acompanhamento dos licenciandos nas aulas dos professores supervisores
Participagdo em projetos da escola

Aproximagao com espagos de divulgacao cientifica

Aproximacao de projetos de divulgacdo cientifica da universidade com a escola
Realizagdo de monitorias e oficinas

Auxilio aos alunos na participagdo em eventos de divulgacdo cientifica como a
Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia e Ciéncia Viva
Auxilio aos alunos para a participagdo nas Olimpiadas Brasileira de Fisica

Apresentacao de trabalhos e participagdo em eventos cientificos
Leitura e discussdo de trabalhos cientificos

Realizacgdo de Feira de Ciéncias

Realizacdo de reunides coletivas

Fonte: Relatorio 2 de Atividades PIBID - UFU (2015).

Assim como no Relatério 1, identificamos no Relatério 2 que as primeiras agoes
corresponderam a exploracdo dos espacgos escolares, seguido de um estudo do Projeto
Politico Pedagogico das escolas, medida inicial proposta pela coordenacdo geral do

PIBID, como justifica o CF2:

[...] a orientacdo que a gente teve da coordenag¢do geral é que esse ano
fosse, ele fosse um ano para conhecer a escola, entdo, conhecer o Projeto
Pedagogico, as prdticas que eles [professores supervisores] jd fazem como é
que os professores agem, que tipo de atividades eles fazem ou querem fazer,
entdo, minha interpreta¢do é assim, que tipo de atividades eles ja fazem na
escola ou que tipo de atividade eles querem fazer e precisam de alguma
ajuda. Quer dizer, a gente so vai ajudar, ndo vai interferir né? E vai fazer e
ai a gente fazia eh..., a gente foi fazendo (CF2).

O CF2 relata na entrevista que ndo houve nenhuma interferéncia direta no
planejamento e na execucao das aulas dos professores supervisores porque estavam em

um momento de adaptagdo, organizagdo e planejamento de agdes futuras, porque era o
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primeiro ano de execucdo do projeto e as atividades desenvolvidas ja eram demanda da

escola ou dos professores, como descrito a seguir:

[...] nos ja estamos fazendo um pouco de planejamento para o ano que vem.
Porque, no principio, esse ano ele é de observa¢do da escola. Os meninos
[licenciandos], eles [licenciandos] realizaram algumas atividades, mas essas
atividades, elas ja eram atividades que estavam inseridas nas escolas que
eles [licenciandos] participaram, [...] sdo sugestoes dos professores e coisas
que eles [professores supervisores] queriam fazer na escola [...] (CF2).

A esse respeito, identificamos nos relatos dos entrevistados algumas das agdes
apontadas no Relatério 2 na fala dos professores supervisores, como a participagdo em
projetos da escola, com a apresentagdo de experimentos no dia do Fisico e
acompanhamento de aulas dos professores supervisores:

Os bolsistas come¢aram esse ano, ja entraram montando um evento né? Que

foi o dia do Fisico, eles trouxeram experimentos, participaram com todos os
alunos, a escola inteira participou. [...] (PS3).

Apos esse momento ai do reconhecimento da escola de tudo que acontece, ai
no segundo momento foi eles me acompanharem em sala de aula né? (PS4).

Essas a¢des desenvolvidas no Subprojeto 2 foram apontadas pelo relatério como
uma contribui¢do para a escola e para o aprendizado dos alunos no sentido de

diversificacao do ensino, no entanto, notamos uma &nfase na atua¢ao do licenciando:

O PIBID trouxe uma nova visdo a docéncia no ensino de fisica na Escola, a
participacdo e o envolvimento dos licenciandos com o mesmo foi
espetacular, pois os mesmos vieram com visées diferenciadas em relagdo as
existentes. Em_comunhdo com o professor supervisor eles [licenciandos]
desenvolveram trabalhos que jamais foram feitos na escola, impressionando
até mesmo pessoas diretamente ligadas aos orgdos de gestdo estadual de
educacdo. (RELATORIO 2 DE ATIVIDADES DO PIBID-UFU, 2015, p. 14).

Outro aspecto identificado € que as ag¢des realizadas promoveram resultados para
a formacao dos licenciandos, no sentido de vivenciar a sala de aula e para o professor
supervisor avaliar sua propria pratica através das atividades realizadas pelo grupo e pela

avaliacdo das mesmas:

Grupo coeso, execugdo das propostas colocadas ao grupo e debates sobre as
atividades permitindo ao bolsista [licenciando] aproximar da prdtica
docente e o supervisor rever alguns conceitos da sua pratica (RELATORIO 2
DE ATIVIDADES DO PIBID-UFU, 2015, p.5).
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Constatamos que a realizagcdo de reunides em grupo tem sido apontada como um

momento de socializagdo, integracao do grupo e avaliacao das atividades realizadas:

As reunides em grupos: aonde houve reunides para socializacdo da equipe,
integracdo dos bolsistas, supervisores e coordenadora, orientagdo e
avaliacdo das atividades executadas (Relatorio 2 de Atividades do PIBID-
UFU, 2015, p.2).

Essas reunides acontecem na universidade e tém sido mediadas pelo
coordenador e com grande influéncia do mesmo nas ac¢des propostas como enfatizado

na fala do professor supervisor PS3:

Na reunido que debate cada grupo, define a a¢do, como que vai ser, que
texto que vai ler, ai é uma interferéncia grande do CF2 muito forte nisso.
Quando é o grupo inteiro a gente faz, escuta o que eles acham como que é,
que eles acreditam que deveriam ter de mudancgas (PS3).

Evidenciamos uma valorizacdo dos momentos de reunido em ambos os
relatorios. Esse fato pode ser justificado pela falta de coletividade no seio escolar, a
organizac¢do das escolas ndo parece encorajar um conhecimento partilhado (NOVOA,
1995), os momentos de encontros dos participantes na escola com o professor
supervisor sdo pontuais e direcionados a atividades que os alunos da licenciatura irdo
desenvolver.

De forma geral, os relatorios evidenciam a participagao e beneficios das agdes e
atividades desenvolvidas para a formacao do licenciando e para os alunos da escola,
sendo pouco evidenciada a participacdo do professor supervisor no processo € quais as
contribuigdes para a sua formacao.

As acdes ou atividades representam os mecanismos encontrados para a
valorizacdo da formagdo inicial prevista, tanto pelo PIBID quanto pelas orientagdes
propostas no Projeto Institucional da UFU, no sentido de promover uma formagao
pratica para os alunos da licenciatura focada no desenvolvimento de agdes didaticas
pedagdgicas que valorizam o processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, cabe ressaltar que se deve ter certo cuidado para que a escola nao

deixe de ser um espago para a constru¢do do conhecimento e se reduza:
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a método expresso num livro didatico; a resolugdo (exaustiva) de
“exercicios” cujo objetivo ndo lhe € claro ou significativo; uma fragmentacéo
disciplinar num mundo onde as “conexdes” sfio importantes, enfim, um
distanciamento e mesmo desconexao entre teoria e pratica (SOCZEK, 2011,
p. 59).

E por isso, Terrazzan, Santos e Lisovski propdem que:

a escola precisa ser vista como um local para a aprendizagem de alunos e
professores, ela deve ser percebida como um espago onde todos aprendem e
todos ensinam, um lugar ndo s6 de aplicagdo de saberes cientificos,
pedagogicos, mas também de produgdo de saberes baseados nas reflexdes
cientificas dos professores sobre suas proprias praticas pedagogicas
(TERRAZZAN; SANTOS; LISOVSKI 2005, p. 1).

Espera-se que acdes promovidas no PIBID sejam um meio para troca e partilha
de experiéncias entre os pares, para que o objetivo de “incentivar escolas publicas de
educacao basica, mobilizando seus professores como coformadores dos futuros docentes
e tornando-as protagonistas nos processos de formagdo inicial para o magistério”
(BRASIL, 2013, p. 31) possa proporcionar a construcao de saberes e desenvolvimento
profissional também aos professores supervisores, baseando-se na superagdao de
problemas concretos do contexto escolar e na reflexdo das agdes realizadas de forma

coletiva e ativa.

4.2 VALORIZACAO DA FORMACAO INICIAL

O PIBID tem sido apontado por varios pesquisadores como um alicerce na
formagdo inicial (PAREDES, 2012; SIQUEIRA; MASSENA; BRITO, 2013).
Visualiza-se essa constatacdo também nas falas dos coordenadores CF1 e CF2 ao se

referirem ao Programa:

Eu acho que é a propria defini¢io do PIBID, que ¢ um programa de
iniciacdo de incentivo a docéncia, eu acho que td dentro dessa perspectiva,
que ele é uma oportunidade que os licenciandos tém de estar realmente
conhecendo a realidade que eles vao enfrentar depois, enquanto futuros
profissionais e que incentiva eles a conhecer melhor essa realidade e cria
condicoes pra eles entenderem essa realidade, de agir um pouco melhor nela
e melhorar a propria formagdo inicial [...] (CF1).

Entdo, eu acredito que o PIBID para mim, hoje, ele é um grande aliado na
formagdo de professores e se a gente conseguir fazer do PIBID um projeto
bacana, ele vai, é uma oportunidade que a gente tem de ter professores
melhores, mais bem preparados |[...]. Entdo, eu acredito assim, que o PIBID
pra mim, hoje, é o melhor espaco de aprendizado do professor que vocé
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realmente aprende, tem uma oportunidade de entender o que é escola, de
aprender o que é escola [...] (CF2).

As falas dos coordenadores remetem a ideia de o que PIBID promove uma
oportunidade para os alunos de licenciatura aprender nesse espago e, por isso, ¢ um
aliado principalmente na formagdo inicial e ndo fazem referéncias ao Programa como
um meio de formagdo continuada para os professores supervisores, embora sejam
apresentadas algumas contribuigdes em outros relatos.

Na visdo dos professores supervisores sobre o PIBID, também nota-se énfase a
formagao inicial, de forma geral, as falas caracterizam o PIBID como uma antecipagdo
da carreira docente, que apresenta caracteristicas como uma formacgao pratica, de
aproximacao entre universidade e escola, aproximagao dos licenciandos com a realidade

escolar e contribui para a escolha da carreira docente.

Olha, eu acho assim, que o programa é o que a CAPES define mesmo, é um
programa de iniciagdo a docéncia [...]. Eu acho muito importante esse
projeto porque a gente pode vivenciar, pode conhecer e saber mesmo se é
aquilo que a gente quer seguir. Entdo, ver quais sdo os desafios encontrados,
é que vdo ser encontrados na carreira, que esses desafios ndo vio mudar,
pode até acrescentar mais, mas diminuir, é muito dificil. Entdo, para ver se a
pessoa esta mesmo preparada para aquilo, que eu vi muitos casos dos meus
colegas ai de curso que estd fazendo, mas ndo sabe se vai assumir, ndo
gostou da experiéncia que teve na sala de aula (PS1).

O programa de_iniciacdo e incentivo a docéncia, né? Pode ndo ser uma
contribui¢do plena para os bolsistas, mas ele vai trazer beneficio para
alguns que realmente vestir a camisa, que aceitar a se propor a estar
trabalhando com o projeto em si, envolver no projeto, esse vai ter realmente
um retorno, um ganho, né? Eu acho, eu acredito que o programa atinge seu
objetivo, em partes ele atinge so que com aqueles que se envolver. Isso para
formacdo profissional dos bolsistas [licenciandos], com certeza quando ele
termina, ele tem um estilo diferente, ndo sei se essa é a palavra, uma
performance diferente de proceder como professor (PS2).

Eu acho que é um programa que deveria existir em todas as dareas, em todas
as escolas e que ele realmente tem o que acrescentar, [...] eu tive bolsistas no
primeiro que largaram, ndo quis dar aula, entdo ele da uma formagdo, uma
amplitude muito boa para saber se é o seu caminho ou ndo. Ao invés de
estdgio deveria ser no estilo do PIBID, porque vocé vive, vive de fato a
realidade (PS3).

Na minha opinido ele [PIBID] é um instrumento de formacdo de professor e
eu acho ele [PIBID] essencial, é logico que tem umas falhas, mas eu acho
que na minha opinido tem muita boa, tem mais coisas boas do que falhas, é
extremamente necessario para ligar a universidade a escola bdsica. Se
tivesse o PIBID desde, sei ld, nos anos 90 ld, quando eu entrei na
universidade, eu creio que, estou falando de mim, a minha formagdo teria
sido melhor. Porque muitos dos entraves que eu tive como professor no
comego da minha carreira, se eu tivesse tido uma experiéncia como aluno da
universidade, dentro escola, antes de entrar, eu acho que eu ndo teria
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passado pelo o que eu passei e hoje eu comentei isso com os licenciandos e
eu acho o PIBID hoje essencial (PS4).

As falas do PS1, PS3 e PS4 evidenciam que o PIBID pode suprir a lacuna
existente no papel do estdgio supervisionado e pode contribuir para o rito de passagem
dos alunos de licenciatura para professor, antecipando o “choque de realidade”, que ¢
uma etapa critica de exploragdo e que pode influenciar na decisdo de seguir a carreira
docente (HUBERMAN, 1992; TARDIF, 2014).

Porém, acredita-se que o Programa contribui para a imersao na realidade
docente, mas ndo consegue expor totalmente, pois, vai muito além da observacdo de
sala de aula e execugdo de atividades pontuais com oficinas, realizacdo de eventos e
producao de materiais didaticos.

Destaca-se no relato do PS4 que, além de considerar o universo escolar um fator
importante na formagao dos licenciandos, a possibilidade de recebimento de bolsa como
um incentivo favoravel ao licenciando e ndo menciona sobre o incentivo financeiro para
a sua participacao enquanto professor supervisor no Programa, sendo a renumeracao um
dos aspectos que contribuem para a valorizacao da carreira docente e que possivelmente
¢ um incentivo a participagao no PIBID, embora, também ndo tenha sido evidenciada

essa constatacao nas demais falas dos professores supervisores entrevistados.

Eu acho que, eu ndo consigo enxergar assim uma relacdo mais viavel entre a
universidade e a escola bdsica sem o PIBID, uma que o estdgio ndo te dd
essa_[experiéncia] que o PIBID te dd, no estagio o cara vai ali, faz um
semestre ali e pronto, ja o PIBID sdo dois anos, né? Entdo, ele vai ter um
envolvimento maior e outra coisa, 0 que é mais importante na_ minha opinido,
é que_alem do licenciando estar _aprendendo ali na prdtica, ele vai estar
ganhando uma bolsa para isso, pois esse privilégio eu ndo tive [...] (PS4).

Nas representacdes dos alunos de licenciatura sobre o PIBID, averigua-se que,
para eles, o Programa contribui para a sua formac¢do e ¢ uma oportunidade de
experimentar a docéncia de forma antecipada, aliando a teoria discutida na universidade
a pratica de sala de aula e pode contribuir para a escolha da carreira, como observa-se
nos trechos das falas do LFI, LF2 e LF4, o que converge com as ideias dos

coordenadores e professores supervisores entrevistados acerca do Programa:

O primeiro é que ele te traz a realidade de sala de aula, né? Ele te coloca la
antes de vocé ta, porque os estagios que a gente faz se eu ndo me engano é
no 8°ou no 9° periodo, entdo a gente ja ta, ja viu muita coisa e eu acho assim
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que o importante, ndo é importante a palavra, o legal, o da hora do PIBID ¢
que vocé desenvolve seu conhecimento tedrico ja tendo a nocdo do que é a
sala de aula. [...] o que eu acho interessante do PIBID, que eu acho o
principal na verdade, é que vocé ta na sala de aula ao mesmo tempo em que
vocé ta estudando essas matérias, entdo assim, vocé consegue ir fazendo
muitas ligacoes que quem ndo tem essa oportunidade e quem vai ter essa
experiéncia de sala de aula so la no final do curso, ndo vai conseguir fazer

[..] (LFI).

Eu estou no PIBID e eu tenho uma colega minha, que ela, a maior vontade
dela era ser professora de Fisica e tal, s6 que ai ela participou do PIBID, ela
ainda ta participando ainda, ela entrou junto comigo sé que ela ¢ de outra
escola, entdo, ela ja desanimou completamente de ser professora, ela falou
assim, ndo, isso aqui ndo é pra mim, entdo, as vezes eu acho que é
importante, sim, para o _aluno[da licenciatura] ver na prdtica o que é ser
professor, o que ¢ dar uma aula, o que é ter essa relagdo com o aluno, o que
é saber lidar com as dificuldades em geral de estrutura, de colegas mesmo de
profissdo, de aluno, de familiares, de pais, como é saber lidar com isso
(LF2).

Para mim, o PIBID é uma oportunidade muito boa de vivenciar a escola, eu
acho que pelo menos na Fisica a gente tem muitas vagas, tem muitas
oportunidades, eu acho que as pessoas deveriam usar alguns, algumas
pessoas da Fisica deveriam aproveitar mais. E isso, eu acho importante
(LF4).

Eu definiria como importante para a formag¢do e muito interessante a
respeito de projetos, tem que trabalhar muito a respeito de todos os projetos,
quando tem projeto por fora, mas é uma experiéncia boa e que te faz de
qualquer jeito crescer, tanto didaticamente quanto profissionalmente (LF3).

A ideia de vivenciar a escola de forma antecipada e aliar teoria e pratica a partir
do PIBID ¢ bastante enfatizada pelos alunos de licenciatura e pelos outros sujeitos da
pesquisa como uma aproximagao entre a universidade e o contexto escolar.

Sobre essa questdo, Tardif (2014) nos adverte que devemos repensar as relacoes
entre a teoria e pratica para que ndo seja somente um espaco para aplicacdo de saberes
provenientes da teoria, ou seja, produzido pela ciéncia, pela pesquisa, em que se
considera a pratica desprovida do saber ou de um falso saber, apenas como uma relagao
aplicacionista.

Ainda identifica-se que essa aproximagdo com a realidade também pode causar
um sentimento de frustagdo com a escola e com o Programa, na fala do LF5 a seguir,
nota-se uma influéncia da sua formagao anterior no processo de idealizagdo sobre a

escola, um “choque cultural™:

O PIBID para mim, hoje, sao os meus 400,00 reais na minha conta bancdaria,
hoje é isso para mim, antes ndo, antes eu entrei para o PIBID e ai o meu
primeiro _contato foi muito chocante, foi do tipo de ligar para minha mde e
falar: Mae, eu estou desistindo, eu estou querendo desistir agora, isso
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[escola] é muita bagunga para mim e tal... Por causa da minha formagdo
anterior. (LF5)

Embora o LF5 dé énfase ao recebimento de bolsa de iniciacdo a docéncia como
um objetivo para a sua participagdo do PIBID, percebe-se em sua fala uma reflexao
critica sobre o desenvolvimento do trabalho desempenhado pelo grupo e sobre a

docéncia, como exposto a seguir:

Uma coisa que é preciso, trabalho em equipe, um conhecimento da escola,
um_trabalho junto dos alunos, o que eu esperava do PIBID, trabalho em
equipe junto aos alunos eu ndo tenho, eu ndo tenho contato nenhum com os
alunos, eu ndo sei o nome de nenhum dos alunos da escola até hoje e eu
estou aqui ja tem mais de seis meses, vindo aqui semanalmente e eu ndo
conhe¢o nenhum dos alunos. Entdo, hoje para mim o PIBID é ir duas vezes
por semana nas escolas para ndo fazer nada ou assistir aula e depois no
final do més o dinheiro ta na minha conta, fim!(LF5).

Pensando na formacdo dos licenciandos, o confronto com a realidade do
exercicio da profissdo pode contribuir para a constru¢do da identidade profissional de
forma gradual, a partir de interpretagdes e reinterpretagdes de experiéncias, de
interpretagdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado em determinado contexto
num processo de desenvolvimento profissional (MARCELO, 2009).

Nao s6 para a formacao inicial, mas também para a formacao continuada do
professor, o tempo ¢ crucial para modelar a identidade do trabalhador em contato com o
universo do trabalho, pois os saberes da profissdo também sdo construidos no fazer
docente e ¢ mobilizado e modelado nas interagdes com o outro, a partir de diversas
experiéncias (TARDIF, 2014).

Como ressalta Tardif:

a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem através do qual
os professores retraduzem sua formagéo e adaptam a profissdo, eliminando o
que lhes parece inutilmente abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e
conservando o que pode servir-lhes de uma maneira ou de outra (TARDIF ,
2014, p. 53).

Nesse sentido, a insercdo do PIBID na escola, tem potencial ndo s6 para os
professores em formagdo inicial, mas também para a formacdo do professor em
exercicio, se considerada como um espago para a reflexdo da pratica docente e
aprendizado coletivo, porque ¢ no cotidiano de sua funcao que o professor constroi e

reconstroi seus saberes.
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No entanto, ndo se evidencia entre os papéis atribuidos ao PIBID, um meio
formador para o professor supervisor, o que pode ser justificado pela valorizagdo da
formacdo inicial em seu proposito, embora no decorrer do texto sejam apontadas
algumas contribui¢des para a formagao dos professores supervisores.

Logo, pode-se dizer que os professores supervisores enfatizam o Programa como
uma oportunidade de formacdo diferenciada para os alunos de formacdo inicial pela
antecipacao da carreira profissional e convivéncia com a realidade escolar, como

também foi referido nas falas dos coordenadores e dos licenciandos.

4.3 INFLUENCIA NA PRATICA

Mesmo que o foco do Programa esteja voltado para a formagao dos licenciandos,
a sua inser¢do na escola e o desenvolvimento de diversas acdes pode implicar na pratica
pedagodgica do professor supervisor, através da inser¢ao de novos recursos didaticos e
aproximacdo com as acdes e teorias provenientes da universidade, que visam
principalmente o processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Os relatos a seguir, dos professores supervisores PS2 e PS4, trazem essa

indicativa:

Contribui as vezes na minha prdtica pedagogica, dd uma condicdo as vezes
de eu enxergar aquilo que eu ndo estava enxergando, um experimento novo,
um simulador novo, um video novo, né? Diferente, que eu ndo tenho
oportunidade as vezes de buscar, que os alunos estdo sempre buscando, né?
Até um conhecimento..., que essa semana mesmo, um aluno estd fazendo uma
disciplina de Astronomia, entdo ele falou: “Olha, tem um video de
Astronomia que eu preciso te mandar” (PS2).

Esse contato ai é primordial, porque a gente fica aqui na escola e talvez a
gente fica meio desatualizado das coisas que esta acontecendo, muitas das
coisas que eu desenvolvi também, assim, essa propria Ciéncia Viva mesmo
foi ideia do bolsista [licenciando], eu achei interessante e incorporei isso na
minha docéncial...] (PS4).

No final de 2011 os licenciandos estavam fazendo a parte de didatica la, né?
Aquela parte de Psicologia da Educagdo também, ai o licenciando trouxe
uma ideia la: “Ndo! Se a gente trabalhar com grupo, eu li, estou estudando
isso, parece que dda um pouco certo, a gente poderia tentar”. Nao, tudo bem!
Ai realmente deu certo mesmo, um lance bem de Vygotsky mesmo, interacdo
(PS4).

O entrevistado PS4 cita que algumas agdes foram provenientes das ideias dos

alunos da licenciatura, por exemplo, a participa¢do da escola em uma feira de ciéncias
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promovida pela universidade, a Ciéncia Viva', que ¢ uma exposi¢io anual de
divulgacdo cientifica aberta ao publico, em que estudantes da educacdo basica das
institui¢des de ensino publico e privado do municipio de Uberlandia-MG compartilham

suas experiéncias e apresentam trabalhos cientificos.

Percebe-se que a Ciéncia Viva influenciou no desenvolvimento das ag¢des do
Subprojeto 2 no ano de 2014 e teve uma participacao efetiva dos alunos de licenciatura
no auxilio aos alunos da escola, fazendo o trabalho de organizagdo e orientacao,

vejamos os relatos:

A gente focou mais na Ciéncia Viva, entdo, foi a feira da escola [...] Que teve
o projeto da feira filiada a Ciéncia Viva (PS3).

A feira de ciéncias, os meninos [licenciandos] que eram na parte de
organizacdo, colocaram no papel, fizeram um projeto, foi discutido no grupo
inteiro, discutido junto comigo, com o CF2, com o PS4 (PS3).

[...] eles [licenciandos] orientaram os meninos da Ciéncia Viva, das feiras.
Entdo, o qué que acontecia? Os meninos iam atras deles [licenciandos] na
biblioteca, tiravam duvidas com eles, que é muito mais produtivo do que
ficar na sala de aula observando (PS3).

[...] teve a feira de ciéncias tanto aqui como ld [na outra escola do
subprojeto 2], os alunos, os bolsistas [licenciandos] estavam diretamente
ligados na confeccdo dessa feira, eles prepararam os grupos, prepararam o
espago, divulgaram, orientaram, né? E qual foi a nossa funcdo? Pegar, no
meu _caso, pedir aos bolsistas para fazer um relatorio e esse relatorio eu
peguei e levei para o CF2 (PS4).

Houve pouca participagdo dos supervisores nessa agdo, o que contrapde a ideia
de trabalho em equipe colaborativo e construtivo tdo importante no desenvolvimento
profissional docente. O PS3 indica que houve um trabalho de discussdao em grupo, mas
nota-se que identifica essa a¢do como produtiva para o licenciando e nao se coloca
como parte do desenvolvimento da feira. O mesmo identifica-se no relato do PS4 ao
citar que seu papel foi levar o relatorio sobre o evento realizado ao coordenador, o que
evidencia uma preocupag¢do do professor supervisor com o exercicio burocratico da
supervisdo e uma distingdo de fung¢des no PIBID.

Os melhores trabalhos das feiras realizadas nas escolas foram inscritos na
Ciéncia Viva, embora, sejam mundos muito distintos, quando se pensa nos problemas
de precarizagdo do ensino na escola basica, falta de laboratério e falta de material

didatico e execucdo de eventos, pode representar uma oportunidade de motivacao e

’ Disponivel em:<http://dica.ufu.br/cienciaviva2014/index.php/regulamento-2>. Acesso em: 31 de set.
2015.


http://dica.ufu.br/cienciaviva2014/index.php/
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aproximacao do professor supervisor € escola com a universidade. No entanto, essa
distingdo implicou diretamente na organizacao da feira de ciéncias realizada na escola e
indica uma verticalizagdo de saber, da universidade para a escola.

O relato do licenciando LF5 traz evidéncias dessa distingdo ao apontar que a
organizacdo da feira se limitava em alguns aspectos as normas propostas na Ciéncia

Viva:

A gente tinha um projeto de feira de ciéncias para realizar, [...] esse projeto
foi de total criacdo nossa, a gente podia estruturar a feira como a gente
quisesse, sendo que algumas coisas eram limitadas pela Ciéncia Viva, gque é
aquela feira que tem aqui na UFU (LF5).

Nos relatos dos entrevistados, nota-se énfase a algumas abordagens e
metodologias de ensino que tém sido utilizadas nas aulas dos professores supervisores.

No Subprojeto 1, foi destacado o uso dos Trés Momentos Pedagogicos (3MP),
que segundo Muenchen (2010), disseminaram-se a partir da publicacdo dos livros
Metodologia do Ensino de Ciéncias, de Delizoicov e Angotti em 1994, e Fisica, dos
mesmos autores em 1992. Essa abordagem tematica pode ser caracterizada por trés

etapas:

Problematizagdo Inicial: apresentam-se questdes ou situagdes reais que os
alunos conhecem e presenciam e que estdo envolvidas nos temas. Nesse
momento pedagogico, os alunos sdo desafiados a expor o que pensam sobre
as situagoes, a fim de que o professor possa ir conhecendo o que eles pensam.
Para os autores, a finalidade desse momento ¢ propiciar um distanciamento
critico do aluno ao se defrontar com as interpretagdes das situa¢des propostas
para discussdo e fazer com que ele sinta a necessidade da aquisi¢do de outros
conhecimentos que ainda ndo detém. Organizacdo do Conhecimento:
momento em que, sob a orientagdo do professor, os conhecimentos
necessarios para a compreensao dos temas e da problematizagdo inicial sdo
estudados; Aplicacdo do Conhecimento: momento que se destina a abordar
sistematicamente o conhecimento incorporado pelo aluno, para analisar e
interpretar tanto as situagdes iniciais que determinaram seu estudo quanto
outras que, embora nao estejam diretamente ligadas ao momento inicial,
possam ser compreendidas pelo mesmo conhecimento (MUENCHEN, 2010,

p. 15).

O relato do CF1 indica que os planos de aulas sao fundamentados pelos 3MP:

A gente trabalha com o grupo, com eles todos os Momentos Pedagogicos
(CF1).

[...] € o papel do supervisor também, né? Fazendo plano com base nos
Momentos Pedagogicos, mas dentro da organizagdo do conhecimento, usar a
simulagdo como uma das estratégias de ensino e aprendizagem (CF1).
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Os professores supervisores também fazem mencdo ao uso dos 3MP em suas

aulas:

Eu, particularmente, eu gostei muito dos Trés Momentos e procuro utiliza-lo
em sala de aula. Houve uma mudanc¢a, né, em sala de aula, até porque a
gente ja tinha discutido isso antes, no mestrado, né? (PS2).

E, a gente usa essa abordagem, os Trés Momentos Pedagégicos [...] (PSI).

Comego a problematizacdo inicial, fazendo perguntas do dia a dia, depois a
gente vai, ele [licenciando] entra no processo de organiza¢do com as
experiéncias [...] (PS1).

Ambos os professores ja conheciam a metodologia de ensino citada antes mesmo
de participar do PIBID, o PS2 faz referéncia ao mestrado como uma fonte de
conhecimento sobre essa metodologia e o PS1 cita em suas falas que teve influéncia no
periodo de graduacao, inclusive seu Trabalho de Conclusao de Curso era sobre os 3MP.

Em relagdo as contribui¢des do PIBID sobre o desenvolvimento de suas aulas

ainda relatam que:

De inicio, era influenciado pelas aulas da graduacdo, aquele jeito agressivo
[...], era influenciado, porque la na faculdade é uma coisa, professor bate de
frente a gente recua, né? E aquele jeito, prova, prova, acabou. Entdo, eu
comecei assim, agora ndo... a influéncia como bolsista do PIBID fez com que
eu pudesse mudar minhas estratégias, mudar meus objetivos de avaliar e até
mesmo a propria pessoa que eu sou (PS1).

Nao tem muita diferencga, a diferenca é que tem interacdo com os bolsistas
[licenciandos], mas antes eu ja havia comegado esse trabalho, né? [...] o
mestrado, ele me ajudou nessa parte de ndo ficar com essa agdo
transmissiva, né? Apesar de que a gente ja vem fazendo alguns cursos e esses
cursos, eles ja vem despertando nos para uma outra maneira de se proceder
em sala de aula (PS2).

O professor supervisor PS1 relata que foi bolsista do PIBID no periodo da
graduacao e que essa participacao produziu reflexos em relagdo as estratégias e meios
de avaliagdo do ensino que desenvolve atualmente. Enquanto o professor PS2 destaca
que o fato dele ter participado de varios cursos de formagdo continuada e atualmente
fazer um mestrado profissional, tem contribuido mais para o desenvolvimento de suas
aulas do que a participagdo dele no Programa. Ambos nao enfatizam a participa¢ao no
PIBID, como professor supervisor, como uma contribui¢cdo direta para suas aulas.

Os professores supervisores do Subprojeto 2 distinguem-se dos demais por

terem experiéncia hd mais tempo no PIBID em projetos anteriores e frente a isso
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relatam que as suas aulas sofreram mudancas em aspectos metodoldgicos desde o inicio

de sua participagdo no Programa:

Eu gosto muito de teoria, acho que conta ndo define Fisica, essa é verdade,
entdo, eu tenho poucas contas, muita teoria e experimentos e essa diferenga,
ela contribuiu para que as coisas acontecam de maneira mais natural, as
aulas, e eu fui aprofundando mais isso apos o primeiro PIBID, porque eu
fazia de vez em quando e ai quando veio o PIBID eu descobri que isso era
algo que iria mudar (PS3).

Bom, antes mudou muita coisa, antes as minhas aulas eram bem tradicionais
mesmo, lista com 80 exercicios e resolugdo de lista, a prova ld tinha seis
questées, aquele esquema, o aluno olhando na nuca de aluno e a partir de
2011 eu vi que a coisa ndo era bem assim ndo, eu tinha que de uma certa ... a
gente tinha de mudar isso ai, eu percebi que, com a vinda do PIBID para ca,
a gente teve liberdade para desenvolver muita coisa, agora a gente trabalha
bastante, com grupo mesmo (PS4).

A respeito das abordagens que fundamentam as aulas dos professores

supervisores do Subprojeto 2, o CF2 explica que:

E ai, eu conversando com PS3, ele falou que conhece muito pouco das
metodologias, que ele prefere que a sugestdo venha dos meninos. Entdo, eu
fiz essa proposta para os meninos [licenciandos] hoje, entdo, existem
algumas possibilidades, mas até o momento, o que parece que vai acontecer
mais seria a abordagem CTS [...] (CF2).

Diante do trecho acima, nota-se que da forma que se pretende fundamentar as
aulas do PS3, ndo havera uma intera¢do na constru¢do do conhecimento entre os pares,
o conhecimento aqui proposto vira da universidade para a escola, de forma
verticalizada, representado pelos alunos de licenciatura e coordenador.

Nesse contexto, concordamos com Tardif ao propor:

que se pare de ver os professores de profissdo como objetos de pesquisa e que
eles passem a ser considerados como sujeitos de conhecimento. Isso
significa, noutras palavras, que a produgdo dos saberes sobre o ensino ndo
pode ser mais privilégio exclusivo dos pesquisadores, os quais devem
reconhecer que os professores também possuem saberes, saberes esses que
sdo diferentes dos conhecimentos universitarios e obedecem a outros
condicionantes praticos e a outras logicas de agdo (TARDIF, 2014, p. 238).

Ainda sobre as abordagens que fundamentam as aulas dos professores
supervisores, diferente do exemplo citado acima, o CF2 relata que o PS4 tem interesse

de utilizar o método que ele ja vem usando em suas aulas e que faz parte do seu projeto
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de mestrado, o Peer Instruction que “¢ uma metodologia de ensino que tem como
principal objetivo tornar as aulas mais interativas, distanciando-se, assim, do ensino
tradicional, no qual os alunos, em geral, sdo totalmente passivos em sala de aula”

(MULLER et al., 2012, p. 496).

No caso do PS4 tem, porque o projeto dele é com rela¢do a aprendizagem
por pares, ele quer desenvolver o projeto usando o Peer Instruction, entdo,
nos vamos usar Peer Instruction (CF2).

Sobre essa questdo, o PS4 relata que o conhecimento dessa metodologia deu-se
numa oportunidade que ele teve de viajar para Portugal pelo PIBID, como professor
supervisor, e participar de um curso de formagao continuada na Universidade do Porto,
ao qual ele concorreu vaga através de um projeto que representava as acdes
desenvolvidas durante sua participagdo no Programa, que se estendia a mais de trés

anos.

[...] fiquei um més la em Portugal pelo PIBID, né? Na Universidade do
Porto, e la eu tive o privilégio de conhecer a metodologia que o professor
Eric Mazur que estd desenvolvendo la em Havard, que ¢ o Peer Instruction
(PS4).

Nesse sentido, iniciativas de formagao continuada como a que foi promovida ao
PS4 pode motivar o professor a conhecer outras realidades educacionais e contribuir
para o seu desenvolvimento profissional num aspecto motivador e formador. Medidas
assim podem ser mais férteis para uma formacdo continuada do que aspectos
burocraticos e produtivistas que permeiam o trabalho docente.

Mesmo levando em consideracdo o interesse do PS4 em utilizar o método

aprendido no curso de formacgao continuada, o CF2 acredita que:

[...] os meninos [licenciandos] ficarem ajudando os professores de forma
pontual naquilo que os professores ja fazem, eu acho que a contribui¢do é
pouca, tanto para um lado, quanto para o outro. Entdo, propus para o PS3 e
tinha proposto para o PS4 [...] dividir [os licenciandos] em grupos de dois,
dois no primeiro, dois no segundo, dois no terceiro em cada escola, e a gente
conseguisse junto com oS supervisores e comigo preparar COM..., assim,
escolher uma metodologia, criar uma sequéncia diddtica, fazer a aplicacdo e
testar. Como sdo muitas salas, os meninos [licenciandos] ficariam
responsaveis de aplicar isso em uma sala e o supervisor de replicar na outra,
essa é a ideia inicial, que pode se transformar (CF2).
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A ideia proposta pelo CF2 pode caminhar para uma formacao aplicacionista do
ensino se nao forem valorizados os interesses ¢ saberes dos professores supervisores.
Eles, que representam a escola, que conhecem seus contextos e seus alunos, por isso, a
realizagdo de atividades deve ser por colaboragdo mutua dos pares, por interatividade,
embate de ideias e mobilizagdo de saberes. Como Noévoa (1995, p. 30) sugere, “os
professores tém que ser protagonistas ativos nas diversas fases dos processos de
formag@o: na concepg¢do e no acompanhamento, na regulagdo e na avaliacdo”.

Essas acdes direcionadas a execucdao das aulas dos professores supervisores
podem influenciar diretamente em seu desenvolvimento profissional, se valorizados os
saberes da experiéncia em confronto com os saberes académicos. Como considera

Marcelo (2009, p. 10), “as experiéncias sdo mais eficazes se permitirem que oS

professores relacionem as novas experiéncias com os seus conhecimentos prévios”.

4.4 ENFASE AOS SABERES PEDAGOGICOS

A respeito das contribuicdes do PIBID na formagdo continuada do professor
supervisor, nota-se énfase aos saberes da formacdo profissional, visto que esses
representam o conjunto de saberes transmitido pelas instituigdes de formacdo de
professores inicial ou continuada, que estdo relacionados com as ciéncias da educacdo e
a ideologia pedagobgica.

No relato a seguir, o CF1 aponta que algumas agdes realizadas no grupo
envolvem pesquisas e estudos tedricos sobre o ensino, ou seja, a promog¢ao dos saberes
pedagogicos, que envolve técnicas e formas de saber-fazer e apresentam-se como
doutrinas ou concepgdes sobre a pratica (TARDIF, 2014), mas, ¢ notdria a prioridade
dada a formacgdo dos licenciandos e ndo aos professores supervisores, como relatado a

seguir:

Como eu ja comentei, a gente faz trabalhos com eles [licenciandos], leituras
teoricas para discussdo que nem a questdo do Paulo Freire, enfim, fizeram
uma leitura, a gente fez a apresentagdo, discutiu com eles e também a
Abordagem Cultural, enfim, a questdo da mediagdo, interacdo, os Momentos
Pedagogicos, trabalhamos a parte das Simulagoes, enfim, eles fizeram uma
leitura, ai eles tiveram que buscar, ver algum texto que trabalhasse sobre
isso, a gente ja fez trabalho com eles, deles fazerem uma revisdo
bibliografica dos anais, por exemplo, do SNEF. [...] e ai eles [licenciandos]
tinham que estudar, fazer, preparar uma apresentacdo, apresentar para os
colegas do grande grupo e discutir (CF1).
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Ao ser questionado como o professor supervisor se envolve nas atividades de

estudos teoricos, o CF1 relata que:

Na verdade, essa parte foi mais relacionada com os bolsistas [licenciandos]
mesmo, os_professores ficavam ali participando, vendo o que é que estava
sendo discutido, interagindo nas discussoes [...] (CF1).

Os relatos levam a inferir que a relagdo do professor supervisor com os
licenciandos e a participagdo nas leituras de texto e discussdes tém sido de forma
passiva e de pouca interatividade. A formagdo e a reflexdo da pratica ndo se dao apenas
pela observacgdo, “ali participando”, se da através da andlise critica nas agdes e sobre as
acdes, num processo interativo e dinamico.

O entrevistado relata que, nas reunides gerais com todo o grupo do Subprojeto 1
(que envolve mais dois supervisores que ndo estdo participando dessa pesquisa), ele e o
outro coordenador (que ndo faz parte dos sujeitos da pesquisa) fazem a mediacdo dos
estudos e exemplifica mais uma vez que os professores supervisores participam do
processo indiretamente e sem assiduidade. No caso, nao faz referéncia diretamente aos
supervisores que participam da pesquisa, mas de todo o grupo de supervisores que

constituem o subprojeto (total de quatro professores).

A gente trabalha com o grupo, com eles todos os Trés Momentos
Pedagogicos, entdo, a gente faz toda uma exposi¢do, explica, passa um texto
para eles e depois faz a produgdo, eles fazem a produgdo, mas a gente vai
acompanhando, orientando, mediando esse processo [....] entdo, os
supervisores também participam, sO que nem..., eles ndo estdo ai sempre,
algumas vezes eles faltam. Mas em geral eles estdo participando [...] (CF1I).

As reunides que envolvem os coordenadores, os supervisores e licenciandos de
ambos o0s subprojetos ocorrem com regularidade na universidade, sob a
responsabilidade do coordenador, e tem sido um momento de avaliagdo das acdes, busca
por novas propostas e realizacdo de estudos tedricos sobre o ensino, como ja apontado
no 4.1.

O coordenador CF2 comenta que durante as reunides percebeu uma necessidade
de fundamentagao da pratica do professor supervisor € passou a realizar alguns estudos
direcionados as agdes previstas e exemplifica o caso da feira de ciéncias, evento que foi

realizado nas escolas em que o grupo esta inserido.
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Nessa mesma linha, o CF2 demonstra nos relatos abaixo uma preocupag¢ao com

a formacao dos professores supervisores:

[...] eu passei alguns artigos para eles lerem, os professores inclusive, é que
¢é possivel fazer algo diferente, que a gente pode (CF2).

O principal foco que assim, eu vi que as pessoas tinham uma coisa de feira
muito atropelada, uma visdo de feira muito atropelada, é, eu vou fazer e vou
fazer e os meninos tém que participar e ndo sei o qué. [...] Entdo, eu passei
para eles alguns artigos de feira de ciéncias, para eles tentarem entender,
assim, sobre o mecanismo de avaliagdo da feira, sobre as contribui¢ées da
feira da escola, as formas de realizar feira (CF2).

Foi citado o caso da feira de ciéncias, realizada nas duas escolas que ele
coordena, para indicar que a falta de conhecimentos teoricos contribui para que as
praticas dos professores supervisores sejam “muito atropelada”, em outras palavras, sem
fundamentagdo, e por isso promoveu estudos que ajudaram os professores supervisores
a orientar sua pratica e aperfeicoa-la.

Para Gauthier et al. (2013) os saberes da agdo pedagdgica contribuem para o
aperfeicoamento da pratica do professor e ¢ o mais necessario na profissionaliza¢cdo
docente, porque na sua auséncia, o professor continuara a recorrer a experiéncia, ao bom
senso e a tradicdo. Nesse interesse, Carvalho e Gil-Pérez (2009) citam que adquirir
conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das Ciéncias ¢ um passo dentre os demais
saberes necessarios a formacao de professores e a transformagao das visdes de senso
comum sobre 0 ensino.

Ao ser questionado se acredita que essas medidas seriam um ganho para a

formagao dos supervisores, o CF2 relata que:

Eu acho que é grande, mas eu vou falar que eu ndo tenho certeza se eles
[supervisores] leem de verdade (CF2).

A gente conversa sobre, alguns falam, outros ndo e como o PS1, ele vem, ele
se _formou num modelo em que tinha muito pouca discussdo em sala, ele tem
um pouco mais, assim... Mas ele, o qué que eu percebo, ele consegue
perceber que hd locais de buscar informacdo, entendeu? (CF2).

Uma caracteristica percebida no relato do CF2 ¢ a possibilidade dos estudos
propostos suprirem as lacunas deixadas na formacéo inicial do professor. Os “locais de
informagdo” citados representam fontes de conhecimentos provenientes da universidade
e dos estabelecimentos de formagdo profissional para o magistério, mas para tal, ¢

preciso que os professores supervisores se enxerguem como aprendizes e formadores.
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Nessa perspectiva, exige-se por parte dos professores “o esforco de se apropriarem da
pesquisa e de aprenderem a reformular seus proprios discursos, perspectivas, interesses
e necessidades individuais ou coletivas em linguagem suscetiveis de uma certa
objetivacdo” (TARDIF, 2014, p. 239).

As afirmagdes nos relatos dos coordenadores sobre o desenvolvimento de
estudos teodricos, durante as reunides, também foram identificadas nas falas dos

professores supervisores e dos licenciandos:

Entdo, essas reuniées elas tém sido frequentes, tém tido boas respostas, por
exemplo, a gente discutiu Paulo Freire, a gente discutiu Piaget, discutiu
Vygotsky, discutiu os Trés Momentos Pedagogicos, sempre..., essa semana a
gente trabalhou com simuladores do PhET Colorado, como é que seria,
como poderia ser aproveitado numa aula. [...] Nessas reunides a gente tem o
coordenador mostrando essas coisas que as vezes o professor la no ambito
da sala de aula ndo parou para pensar, ndo conhece (PS2).

A gente ler, eles preparam bastantes slides, tipo uma aula, tem dias que a
gente vai la [universidade] para ter aula, um texto, ele manda o texto por e-
mail: Olha pessoal, da uma lida nesse texto que a gente vai discutir ele.
Entdo, é assim que trabalha, tem hora que ele manda, é assim, ndo é
frequentemente, mas esse ano mesmo a gente jd fez umas quatro, cinco vezes,
por ai (PS1).

No comeco a gente estava vendo bastante teoria, sim, a gente leu alguns
textos que eu ndo vou me lembrar para te falar, mas a gente leu alguma
coisa relacionada com os Trés Momentos Pedagogicos, a gente leu alguma
coisa de Piaget [...](LF1)

Até o CF1, ele deu uma aula para gente mostrando o que sdo os Trés
Momentos Pedagogicos, [...] teve sobre avaliagées do professor, assim,
questées de como montar uma avaliagdo do aluno [...] (LF2).

Ao questionar o PS1 se esses estudos contribuem para a sua formagdo, o

professor responde:

Ah, para mim ndo, rsrsrs. Assim, eu acho distante da nossa realidade, é por
isso, eu sinto que é muito distante da nossa realidade [...], a nossa realidade
é bem diferente de onde essas pesquisas foram la desenvolvidas (PSI).

Nota-se que ha divergéncia de ideias entre os supervisores do grupo sobre os
estudos teoricos discutidos nas reunides. Para o supervisor PS1 os estudos realizados
tém sido distantes da sua realidade escolar e das suas necessidades formativas. Para o
PS2, esses estudos t€ém sido uma oportunidade de atualizacao profissional quando ele
enfatiza que o coordenador apresenta novos conhecimentos durante as reunides. No

entanto, a ideia de “atualizacdo e reciclagem” tdo arraigada na tradi¢do educativa ¢
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apontada por Candau (1999) como uma visdo classica de formacgdo de professores em
que se privilegia a universidade como /ocus de formacao.

Os saberes dos professores nao se limitam aos conhecimentos propostos pela
universidade e pesquisa na area Educacgdo, para os professores, a experiéncia de trabalho
parece ser a fonte privilegiada de seu saber ensinar (TARDIF, 2014), pois da sua
perspectiva “o processo de compreensdo e de melhoria de seu proprio ensino deve
comecgar da reflexdo sobre sua propria experiéncia e que o tipo de saber advindo
unicamente da experiéncia de outras pessoas ¢ insuficiente” (ZEICHNER, 2008, p.
539).

Nao cabem aqui generalizagdes, mas desse ponto de vista, Tardif (2014) salienta
que ¢ preciso um esforco por parte dos pesquisadores universitarios (aqui representados
pelos coordenadores) para ultrapassar as logicas cientificas, disciplinares,
monodisciplinares que guiam as pesquisas na universidade e para inserir os professores
como colaboradores € ndo como cobaias, pois sdo sujeitos do conhecimento e
produtores de saberes e por isso devem ser levados em conta seus interesses e
necessidades a partir de discursos e praticas acessiveis, Uteis e que tenham significado
para sua pratica.

Também foi identificado que os professores supervisores do Subprojeto 2 fazem
referéncias as reunides em grupo como um momento de realizacdo de estudos teoricos:

O coordenador passa também coisas para a gente ler,0 qué que pode fazer,
como a gente pode fundamentar um artigo [...] (PS3).

A gente tem uma pagina no Facebook, um grupo fechado do PIBD da Fisica,
do grupo dele [coordenador] e ld ele estd sempre postando uns artigos para
o pessoal ler e para fazer sintese dos artigos e depois a gente comenta nas
reunioes [...], ai os bolsistas [licenciandos] vdo e apresentam ld o que eles
entenderam do artigo, é interessante isso (PS4).

No relato do PS4, evidencia-se que, em relagdo aos estudos e discussdo de
artigos durante a reunido, os supervisores do seu grupo tém pouca participagcdo € 0s
alunos da licenciatura ¢ que apresentam o que entenderam sobre o artigo solicitado.
Mas, de certa forma, o professor supervisor acredita que a realiza¢do de estudo de
artigos de alguma forma contribui para a fundamentacdo da pratica docente e

exemplifica sua experiéncia:
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Eu, por exemplo, quando eu comecei a trabalhar aquela parte experimental
aqui, eu ndo seguia artigo nenhum, nenhum artigo, eu via alguma coisa no
livro e no tapa la e fazia o negocio, né? Agora ndo, eu leio, eu busco na
literatura alguma referéncia para poder desenvolver alguma sequéncia
diddtica, sendo o negocio fica muito vago, né? (PS4).

Ainda em seus relatos, identifica-se que essa ideia faz relacdo com o que
Huberman (1992) denomina de fase da “explora¢do”, um periodo de sobrevivéncia e

descoberta vivida no inicio da carreira. Vejamos o trecho a seguir:

[...] quando eu comecei a dar aula aqui na escola, eu assumi as aulas aqui
em fevereiro de 2005 e ja comecei mandando bala ld no primeiro colegial.
Ah! Vamos falar das Leis de Newton! E jd dei aquela aula mais maluca, falta
de experiéncia mesmo, né? (PS4).

O exemplo citado pelo PS4 reafirma a ideia de que “o professor aprende a
ensinar fazendo o seu trabalho” (TARDIF, 2014, p. 14). O professor passa por uma
socializagdo profissional, onde os saberes sao construidos ao longo de uma carreira
profissional de forma progressiva, incorporando, modificando e adaptando em funcdo
dos momentos e fases da carreira (TARDIF, 2014). Assim, os saberes pedagogicos sao
importantes porque “podem colaborar com a pratica. Sobretudo se forem mobilizados a
partir dos problemas que a pratica coloca, entendendo, pois, a dependéncia da teoria em

relagdo a pratica, pois esta lhes € anterior” (PIMENTA, 1999, p. 28).

4.5 ENFASE A EXPERIENCIA NO PIBID

Devemos levar em consideracdo que a experiéncia ¢, para o professor, um meio
de aquisi¢do e producdo de seus proprios saberes profissionais, no sentido de
mobilizagdo, reutilizagdo e transformagao da pratica, como sintetiza Tardif (2014, p.
21), a experiéncia é “reflexividade, retomada, reproducdo, reitera¢do daquilo que se
sabe naquilo que se sabe fazer, a fim de produzir sua propria prética profissional”.

Os saberes da experiéncia tém suma importancia na formagdo e na pratica do
professor, porque ¢ a partir desses saberes que os professores julgam sua formagdo e
concebem modelos de exceléncia profissional dentro da profissdo, representam aqueles
que os professores produzem no seu cotidiano docente, num processo de reflexao sobre
sua pratica. “E um saber interativo, mobilizado ¢ modelado no ambito das interagdes

entre o professor e os outros atores educativos” (TARDIF, 2014, p. 109). “E um saber
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aberto, poroso, permeavel, pois integra experi€éncias novas, conhecimentos adquiridos
ao longo do caminho e um saber-fazer que se remodela” (TARDIF, 2014, p. 110).

Os coordenadores valorizam a experiéncia no PIBID como uma contribuigao
para reflexdo da pratica docente dos professores supervisores através da interacao e
novas ideias propostas pelos alunos da licenciatura, por esse fato, ambos se referem ao
PIBID como uma oportunidade do professor repensar sua pratica. No entanto, ndo se
nota que os saberes da experiéncia construidos ao longo da carreira foram valorizados
nesse contexto.

Os relatos abaixo trazem essa conotacao:

[...] os bolsistas [licenciandos], eles acabam levando experiéncias diferentes,
acabam desenvolvendo junto na sala com o professor, entdo, isso acaba
tendo algumas implicagoes, o professor supervisor, ele participa com a gente
la de algumas leituras, discussées, reflexdes sobre a pratica, sobre o que é o
ensino e aprendizagem, que provavelmente ele ndo faria se ele ndo tivesse no
PIBID, entdo, isso tem implica¢ées (CF1).

E ai, com relagdo ao professor, que foi o que vocé falou, eu acho que é uma
possibilidade de avaliagdo, de autoavalia¢do do professor porque, quando
ele participa como supervisor, ele se expoe, ele expde a sua pratica, e assim,
pelo menos do formato como a gente faz, a gente conversa sobre isso, [...].
Entdo, é uma oportunidade que tem de reflexdo sobre a propria prdtica e de
novas possibilidades, enfim, de aprender com o que vem de novo, porque
esses meninos [licenciandos] trazem processos novos que nenhum dos dois
aprendeu quando estavam na graduacdo (CF2).

Eles [supervisores] jamais teriam oportunidade de repensar a propria
prdtica, nao é? (CF2).

No trecho a seguir, o CF2 exemplifica como se da a avaliagdo da pratica do

professor supervisor:

Eu vou citar o caso de um bolsista [licenciandos], [...] quando a gente estava
fazendo a feira ld na escola ele estava muito bravo, porque o professor PS3
pos todo mundo, porque ele envolveu todo mundo, porque ele ndo deu
chance dos meninos escolherem [...] e ele ressoando o grupo inteiro, eles
ficaram muito bravos, assim. Eles [licenciandos] fizeram um relatorio (CF2).

Entao, assim, o PS3 mudou bastante de ideia com relacdo ao formato da
feira, eu tive uma conversa com ele ontem, ele falou assim que de fato a ideia
de deixar, mas ndo ele restringir. Entdo, a proposta dele que é uma proposta
mais aberta, é que seja facultativo, de construir uma feira na escola em que
0s meninos possam participar e os professores possam participar se eles
quiserem, entendeu? Que é diferente de inscrever todo mundo, impor para
todo mundo (CF2).
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O caso citado indica que a avaliacdo proposta deu-se por meio da elaboracao de

um relatorio por parte dos licenciandos sobre a realiza¢ao da feira de ciéncias nas duas

escolas participantes do subprojeto, o que implicou, segundo o CF2, uma “mudanca”

em relacdo a proposta do evento.

Ainda sobre essa questdo, o CF2 aponta que, embora o PS4 tenha participado

mais das agdes coletivas, ele tem se mostrado mais “inflexivel” a mudancas, e devido ao

tempo prolongado de participagdo no Programa em outros subprojetos, as contribui¢des

nao tém sido tdo impactantes, embora considere que o PS4 tornou-se mais aberto a

sugestoes.

Agora, o PS4, ele ndo, ele é mais inflexivel, [...] o grupo fez uma avaliacdo
no final ali do que aconteceu na feira, fez algumas sugestoes, passou para
ele, algumas ele achou que convinha e outras ele achou que ndo convinha
(CF2).

No caso do PS4, eu penso que_as contribuicdes, elas sdo um pouco menos
impactantes porque ele ja vem participando do PIBID ha muito tempo,
entdo, ele tem uma visdo do PIBID bastante fechada |[...], muita coisa mudou
na forma como ele olha, ele ficou um pouco mais aberto nas sugestoes do
que ele era antes, que ele era uma pessoa muito fechada mesmo a sugestoes
e ele ficou um pouco mais aberto e conseguiu participar um pouco mais
dessas agoes coletivas, sem muita dificuldade. Entdo, eu acho que foi um
ganho para ele. Entdo, assim, eu acho que o que mudou foi essa abertura

[...] (CF2).

Ideias também representadas na fala do LF4 sobre os professores PS3 e PS4:

Dessa maneira,

O PS4 é mais aberto a ideias, ele cria menos caso quando vocé apresenta
uma proposta diferente, ele é mais facil de conversar porque ele te da a
oportunidade de expressar uma ideia logo num primeiro momento. O _PS3
ndo, primeiro ele impoe, ai, depois ele volta atras, fala que pensou melhor e
ai, até ele voltar atras, até ele pensar em tudo, ja aconteceu um monte de
coisa que ndo precisava ter acontecido e eu acho que isso ndo funciona
(LF4).

¢ importante frisar que a reflexdo ndo € apenas um processo psicologico
individual, passivel de ser estudado a partir de esquemas formais,
independentes do conteudo, do contexto e das interacdes. A reflexdo implica
a imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia (PEREZ
GOMEZ, 1995, p. 103).

Sobre a influéncia do PIBID na reflexdo da pratica docente, ndo se identifica nos

relatos dos professores supervisores essa visdo diretamente. Nota-se que os quatro
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professores supervisores entrevistados veem a interagdo com os licenciandos e também
com os coordenadores como uma possibilidade de troca de experiéncias, como

exemplificado nos relatos a seguir:

Eu gosto muito de trabalhar em grupo, eu sei que mais de uma memoria ali,
eu sei que vai dar um resultado diferente para o positivo, gosto muito e tanto
assim, talvez a gente ndo esteja com uma ideia, o coordenador, e ele vem e
joga aquela ideia na nossa mesa, ali a gente capta e abraga a ideia, entdo
todos nos juntos, entdo vamos trabalhar em cima daquela ideia, ¢ uma nova
ideia que a gente ndo teve esse ponto de vista, que talvez, pela experiéncia,
ele tenha mais agucado (PSI).

E uma troca de experiéncia, se eu pegar a_experiéncia vivida pelo
coordenador, olha 5o, os meninos ld, os licenciandos podem recorrer a ele
pela fonte que ele tem de como pesquisador e tal e pode recorrer a mim
como a experiéncia aqui na escola publica, na base, e eu posso recorrer aos
meninos como fonte nova de conhecimento [...] (PS4).

Para o PS4, a relagdo com os demais participantes do grupo pode contribuir para
uma aproximagao entre a teoria discutida na universidade, representada pelo
coordenador e licenciandos e o conhecimento da pratica, representada por ele em
atuacdo na escola bésica, além de valorizar os outros sujeitos, faz referéncia a sua
experiéncia como uma fonte de conhecimento.

Destaca-se nos trechos acima que os professores supervisores trazem uma
conotacdo a formagdo do coordenador como uma fonte maior de conhecimento, como

uma referéncia. Especificamente, em relagcdo aos alunos de licenciatura, o PS4 cita que:

Além de eu contribuir para a formagdo deles [licenciandos], eles contribuem
para a minha formagdo também (PS4).

Essa mesma ideia também foi identificada no trecho a seguir:

Eu acho que contribui sim, né? Porque a gente nunca perde, a gente aprende
com todo mundo, a gente aprende... com meus bolsistas [licenciandos],
aprendo com meus alunos, a gente sempre ta aprendendo, nunca um tempo
que a gente dedica para fazer alguma coisa, nunca ¢ um tempo perdido,
sempre vai estar somando com a nossa experiéncia e eu posso até ter uma
experiéncia para enfrentar situagoes problemas no futuro, acho... acho ndo,
tenho certeza que contribui tanto para mim, quanto para eles bolsistas
[licenciandos] e como para os alunos (PS1).
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Para o PS2 a troca de experiéncia entre os sujeitos envolvidos no Programa, se
da mais diretamente nas reunides de grupo, onde ja apontado anteriormente como um

momento de elaboracao e avaliacdo das agoes e de realizagao de estudos teoricos.

Tem, tem essa troca, eu vejo pelas reunioes que a gente tem, né? Inclusive,
foi mais intensa no comego, agora devida as muitas atividades, né, ndo so
dos coordenadores na universidade [...] (PS2).

O PS3, embora relate que haja uma troca de experiéncia entre o grupo, aponta
que os alunos de licenciatura ndo possuem essa mesma visdo € querem impor ideias, o

que pode impedir uma real interagcdo entre os sujeitos e troca de experiéncia:

Como uma troca de experiéncia, eu vejo, sim. A unica coisa que tem hora
que me incomoda é que a imaturidade dos bolsistas [licenciandos] ndo
permite que eles vejam tanto assim, tem muita coisa que eles vém e falam
assim: Nos vamos fazer assim, assim, assim... [...] (PS3).

Na visdo dos licenciandos, identifica-se que as contribui¢des do PIBID para a
formacdo do professor supervisor estdo diretamente relacionadas as agdes e a
possibilidade de novas metodologias de ensino provenientes da universidade, no sentido
de uma atualizagdo, de novos conhecimentos. Os licenciandos se veem como
protagonizados no processo €, nas suas falas, acreditam que contribuem mais do que
aprendem. Dessa forma, deve-se considerar que a produgdo de conhecimentos novos
sobre ensino ndo ¢ papel exclusivo das universidades e o reconhecimento de que os
professores também tém teorias que podem contribuir para uma reflexdo e o
desenvolvimento para um conhecimento de base comum sobre boas praticas de ensino

(ZEICHNER, 2008).

Uma coisa que eu acho importante para o professor supervisor, primeiro é
que ele mantém contato com a universidade [...] (LF1).

[...] o PIBID ¢é importante por causa disso, porque ele tem esse contato,
essas discussoes, ne? Essa leitura que ele faz também e outra coisa que eu
acho importante é o proprio contato com os bolsistas [licenciandos], que é
um pessoal que esta acabando de sair do ensino médio, mas, tem uma visdo
de que quer ser professor, né? Entdo, ali vem muita ideia nova (LF1).

Eu acho que para o professor supervisor foi importante manter essa rela¢do
com o PIBID por causa que, mesmo sendo a gente que vai interagir com os
projetos, eles sempre acompanham, ou seja, eu acho que mesmo assim eles
sempre se mantém atualizados sobre novas metodologias e diddticas (LF3).




90

[...] ew acho que eles puderam observar um pouco de algumas propostas que
a gente teve, de acdes que a gente teve para ld e aproveitar isso para toda
carreira deles, eu acho que isso, isso foi o que acrescentou para eles

[..](LF4).

Dentre os relatos dos licenciandos, identifica-se uma ideia divergente das
demais, que valoriza a interagdo dos coordenadores, professores supervisores,

licenciandos, como um processo de troca de experiéncia:

[...] um ja dando aula para universitarios, para formag¢do, o outro, para o
ensino médio e a gente pode trocar experiéncia entre..., ds vezes a gente vem,
entdo, a gente é estudante, a gente ndo tem muita experiéncia, muito
conhecimento, entdo, a gente vem com a ideia que a gente pensa que é
inovadora, que pode dar certo, ai eles vém com a experiéncia e falam: “Essa
ideia, dessa maneira ndo pode dar certo por causa disso, disso, disso e
disso”. Entdo, eles ja conhecem, né? Como diz, o meio que eles vivem, eles
Jja sabem ali praticamente o que da pra fazer e o que ndo da e também, eles
também, as vezes, aprendem com a gente, com essas ideias, né? Com o
animo que a gente tem de mudar alguma coisa, como diz, de trazer algo
inovador para o aluno (LF2).

Nota-se que hd uma necessidade de valorizar o trabalho em equipe e o exercicio
coletivo da profissdo, no sentido de integrar na cultura escolar um trabalho que seja
mais do que o somatério das competéncias individuais (NOVOA, 2009). Como sugere
Novoa (1995, p.30) “é preciso fazer um esfor¢o de troca e de partilha de experiéncias de
formacdo, realizadas pelas escolas e pelas instituicdes de ensino superior, criando
progressivamente uma nova cultura da formagéo de professores™.

Nessa perspectiva, Tardif salienta que:

O docente nao atua sozinho. Ele se encontra em interagdo com outras
pessoas, a comegar pelos alunos. A atividade docente ndo ¢ exercida sobre
um objeto, sobre um fendmeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida.
Ela ¢ realizada concretamente numa rede de interagcdes com outras pessoas,
num contexto onde o elemento humano ¢ determinante e dominante [...].
Além disso, essas interagdes ocorrem num determinado meio, num universo
institucional que os professores descobrem progressivamente, tentando
adaptar-se e integra-se a ele (TARDIF, 2014, p. 49).

A escola ¢ esse meio de interagdes, em que os professores aprendem em sua
rotina de trabalho, por isso, “o essencial é que se possa ter um trabalho coletivo em todo
o processo de ensino/aprendizagem: da preparacdo das aulas até a avaliagdo”

(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2009, p. 18).
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, o objetivo foi compreender como o PIBID, vinculado a
Universidade Federal de Uberlandia, tem influenciado na formagdo continuada de
professores supervisores de Fisica. Para tal, visamos compreender: as acdes dos
subprojetos que refletem na formacdo do professor supervisor; as concepgdes dos
coordenadores, professores supervisores € licenciandos a respeito do Programa e como a
interagdo entre eles contribui para a formagdo do professor supervisor e para construcao
de saberes.

O PIBID caracteriza-se pelo processo de ensino e aprendizagem para a melhoria
da educacdo basica e para a formacdo de alunos da licenciatura e nao prioriza a
formagao continuada. Seus ideais estdo voltados para uma formagao pratica, onde os
alunos de licenciatura auxiliam os professores supervisores em sala de aula e em
atividades na escola.

Mas, dentre os resultados, entendemos que embora ndo ¢ o objetivo do
Programa, indiretamente, o PIBID influéncia na formacdo continuada do professor
supervisor, através das relagdes entre os sujeitos e as experiéncias vividas, tem
promovido uma mudanga na pratica do professor supervisor, por meio do conhecimento
de novas abordagens de ensino, pela fundamentacdo dos planos de aulas, pela troca de
saberes com os coordenadores e licenciandos e aproximagao com a universidade.

As acdes identificadas, de forma geral, foram direcionadas a estratégias didaticas
pedagogicas que emergem da necessidade de formagdo pratica para o aluno da
licenciatura. Em resumo, compreenderam a exploragdo dos espacos fisicos da escola
pelos licenciandos; conhecimento das diretrizes da escola; acompanhamento dos
licenciandos nas aulas dos supervisores; realizagdo e participagdo em eventos na escola
e em eventos cientificos; realizacdo de feira de ciéncias; estudo de textos tedricos e
realizacdo de reunides coletivas. Notamos uma apreciacdo a formagdo inicial através
dessas acdes, sendo pouco evidenciada a participacao do professor supervisor.

Dentre as acoes citadas, nos relatos das entrevistas ¢ nos relatérios analisados,
houve uma valorizagdo aos momentos de reunides, por se tratar de um espaco para a
realizagdo de estudos teoricos, planejamento de acgdes, de avaliacdo das atividades

realizadas e de socializagdo. Esse fato pode ser justificado porque os encontros
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realizados na escola sdo pontuais e visam a participa¢ao dos licenciandos nas aulas dos
professores supervisores.

Dentre as concepgdes apresentadas sobre o PIBID, os coordenadores,
professores supervisores e alunos da licenciatura, veem o Programa como uma
oportunidade de vivenciar de forma antecipada a docéncia e aproximagdo da teoria
discutida na universidade com a pratica de sala de aula para a formacgdo inicial.
Portanto, os participantes do Programa ndo o veem como um espago para a formagao
continuada do professor supervisor.

Na visdo dos professores supervisores, o Programa ¢ uma oportunidade de
antecipacdo da carreira docente para os licenciandos e uma oportunidade de superar o
hiato presente no estagio supervisionado. Nesse contexto, os professores supervisores,
ndo se veem diretamente como aprendizes, mesmo relatando que a participagdo no
PIBID influencia na sua pratica pedagodgica, acreditam que ao receber os alunos de
licenciatura no contexto escolar exercem sua principal fungdo que € contribuir para uma
formacgao pratica ao inseri-lo no contexto escolar, através da participacao e observagoes
realizadas durante as aulas.

No que condiz aos saberes docentes, percebemos que ha uma énfase aos saberes
pedagodgicos no interesse de contribuir para o aperfeicoamento da pratica docente
através de discussdo teorica sobre o ensino durante as reunides. Na visdo dos
coordenadores e na da maioria dos professores supervisores, essa medida tem servido
para uma atualizagdo profissional e superagdo de lacunas deixadas na formacao inicial
do professor. Mas, notamos uma clara prioridade a formacao dos licenciandos e os
professores supervisores tém atuado no processo de forma passiva, com pouca
interatividade. Por isso, ¢ fundamental que os professores supervisores sejam
colaboradores nessas agdes para que seus interesses € necessidades deem significados a
sua pratica para que os estudos realizados nao sejam distantes de sua realidade escolar.

Dentre as influéncias citadas para a formagdo do professor supervisor,
destacamos que a sua participagdo no PIBID foi apontada como uma oportunidade para
a reflexdo da pratica docente e troca de experi€ncias entre os sujeitos, aspectos esses,
fundamentais para a formagao continuada, porém, a reflexdo apontada faz relagdo com
as novas abordagens de ensino propostas pelos alunos de licenciatura e avaliagdo das

acoes realizadas, ndo notamos uma valorizacdo da experiéncia profissional ocorrida ao
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longo da carreira do professor supervisor, o que ndo favorece uma tomada de
consciéncia profissional e mobilizac¢ao de saberes.

No que diz respeito a troca de experiéncias, a interagdo entre os professores
supervisores, licenciandos e coordenadores foi apontada como um momento de
aprendizado, mas, observamos que a maioria dos licenciandos ndo enxerga dessa forma,
eles acreditam que ddo contribuigdes a respeito de novos conhecimentos e novas
metodologias de ensino para a formagao do professor supervisor.

O PIBID tem potencial para influenciar na formagdo continuada do professor
supervisor, mesmo ndo sendo o seu objetivo, por meio de novas abordagens e
estratégias de ensino, estudos tedricos, conhecimentos de novas metodologias, troca de
experiéncias e avaliacdo e reflexdo das agdes desenvolvidas. Mas, € preciso que os
professores supervisores participem efetivamente nas acdes do Programa para que os
seus saberes produzidos na experiéncia profissional sejam valorizados em confronto
com os saberes académicos, para que haja de fato uma oportunidade de novos
aprendizados.

No entanto, o PIBID influencia na pratica docente e pode ser um estimulo nao
somente para a formacao inicial, como proposto, mas também a formagao continuada de
professores, se possibilitar efetivamente o confronto de ideias, troca de conhecimentos e
de saberes entre os pares, através da desvinculagdo do viés verticalizado de que a
universidade detém todo o saber a ser seguido, mas com parceria e construtivismo,
visando o desenvolvimento profissional de seus envolvidos.

O PIBID pode nao s6 contribuir para a superagao da dicotomia teoria e pratica
tdo debatida na formagdo inicial, mas instituir a escola como um lugar de formacgao e
reflexdo, ultrapassando seus objetivos para também valorizar a figura do professor

supervisor como um formador e aprendiz em todo o processo.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada “O Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia na formacao continuada de professores
supervisores de fisica”, sob a responsabilidade dos pesquisadores Leila Santos Freitas
Batista e Eduardo Kojy Takahashi.

Nesta pesquisa nos estamos buscando compreender como o PIBID tem influenciado na
formacdo e na constru¢dao de saberes docentes dos professores de Fisica que atuam na
escola basica.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pelo pesquisador Leila
Santos Freitas, durante visita na escola escolhida para exposi¢ao do projeto de pesquisa
e convite para os docentes participantes do PIBID de Fisica.

Na sua participagdo vocé responderd a um questionario e entrevista gravada durante o
processo de investigacao e sera observado em atividades de planejamento e execugdo de
aulas do subprojeto de Fisica, de acordo seu consentimento. Ressaltamos que apds a
pesquisa os dados coletados serdo destruidos.

Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serdo
publicados e ainda assim a sua identidade sera preservada.

Vocé ndo terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa. Os riscos
consistem em identificagdo dos sujeitos da pesquisa, mas para preservacdo de sua
identidade serd utilizado um codinome para evitar qualquer tipo de transtorno. Quanto
aos beneficios, nota-se que sua participacdo vai contribuir significativamente para os
estudos sobre formagao de professores e saberes docentes e ainda vai contribuir para
discussdo sobre o papel do PIBID frente as necessidades formativas no processo de
formacgao continuada do professor de Fisica.

Vocé ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum
prejuizo ou coagao.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.
Qualquer duvida a respeito da pesquisa, voc€é podera entrar em contato com: Leila
Santos Freitas e Eduardo Kojy Takahashi, Programa de P6s-Graduag¢ao em Educacdo da
Universidade Federal de Uberlandia - Campus Santa Monica — Bloco 1G — Sala 156.
Endereco Av. Jodo Naves de Avila, 2121. CEP: 38408-100 Uberlandia- Minas Gerais —
Brasil

Telefone: (34)3239-4212. Podera também entrar em contato com o Comité de Etica na
Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves
de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa Monica — Uberlandia -MG, CEP:
38408-100; fone: 34-32394131.

Uberlandia, .... de 2014.

Leila Santos Freitas Batista
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Prof. Dr. Eduardo Kojy Takahashi

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, ap6s ter sido devidamente
esclarecido.

Participante da pesquisa
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APENDICE B

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM COORDENADORES

1. Concepgoes dos coordenadores sobre o PIBID.
Como vocé define o PIBID?
Fale sobre o subprojeto.

Quais sao os objetivos do subprojeto?

2. Acoes desenvolvidas no subprojeto.
Que acgdes sao realizadas e como sao realizadas?
Quais abordagens tedricas e metodoldgicas norteiam as agdes realizadas pelo
subprojeto?
Fale sobre as reunides coletivas (coordenador, supervisdes e bolsistas), como

elas sdo desenvolvidas?

3. Influencia na formacgao profissional.
Como o PIBID tem influenciado na formagdo e na atuacdo do professor
supervisor?
Em sua opinido, o Programa viabiliza a constru¢do de saberes para os

professores supervisores? Como?
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APENDICE C

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES SUPERVISORES

1. Formacgao profissional

Fale sobre sua formacao académica.

2. Motivacao para participar do PIBID.
O que o motivou a participar do PIBID?
Como vocé conheceu o Programa? Como foi o primeiro contato com o

subprojeto?

3. Concepcoes sobre o PIBID.

Como vocé define o PIBID?

4. Acoes desenvolvidas no subprojeto.
Como o subprojeto foi implantado na escola? Quais foram as primeiras a¢des?
Fale sobre as reunides coletivas (coordenador, supervisores e licenciandos),
como elas sdo desenvolvidas?
Que abordagens, metodologias ou agdes sdo realizadas nas aulas de Fisica no

PIBID? Cite exemplos.

5. Aspectos que podem influenciar na atuacio e formacao profissional.
Como tém sido desenvolvidas suas aulas de Fisica? Como eram antes do PIBID?
Fale sobre sua relagdo com os bolsistas. Acredita que de alguma forma contribui
para sua formacgao?
Como tem sido a relacao entre vocé, coordenador ¢ bolsistas? Essa interacao tem
sido realizada por troca de experiéncias?

O PIBID tem influenciado na sua formagao? De que forma?



APENDICE D

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM ALUNOS DA LICENCIATURA

. Formacao profissional

Fale de sua formag¢ao académica.

. Motivacao para participar do PIBID
O que o motivou a participar do PIBID?

. Acoes desenvolvidas no subprojeto.
Que agdes tém sido realizadas desde que vocé iniciou no PIBID?
Fale sobre sua participagdo nas a¢des desenvolvidas pelo grupo.

Que papel voceé tem desempenhado nas atividades de sala de aula?

. Concepcoes sobre o PIBID.

Como vocé define o PIBID?

. Aspectos que podem influenciar na atuacio e formacao profissional.
Fale sobre sua relagdo com o professor supervisor.
De que forma o PIBID tem influenciado na sua formag¢do e na formagao do

professor supervisor?
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