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RESUMO

No ambito da formagao de professores, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) vem se destacando por fomentar a iniciagdo a docéncia e contribuir
para a melhoria da educagdo, a partir da inser¢do de licenciandos no contexto escolar da
Educacdo Basica e da aproximagdo entre universidade e escola. Nessa perspectiva, nos
debrucamos no estudo sobre a formagdo inicial ¢ os saberes docentes no contexto do
PIBID, partindo da seguinte questdo de pesquisa: como o PIBID tem promovido a
constitui¢do de saberes docentes na formacao inicial de professores de Fisica? Assim, a
presente tese, representa uma abordagem qualitativa, caracterizada como estudo de caso
que teve por objetivo geral investigar como se constituem os saberes docentes na
formacao inicial de professores que atuam no Subprojeto do PIBID de Fisica da
Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE). Para atingir os objetivos
propostos, foram analisados os Relatorios Finais do PIBID do referido Subprojeto, além
da realizagdo de entrevistas semiestruturadas e aplicacdo de questionarios aos
participantes do Programa. A analise dos resultados foi realizada através da Analise de
Conteudo que permitiu organizar o desenvolvimento de nossas andlises e realizar
inferéncias por eixos de discussdo que estabeleceu uma articulagdo entre os diferentes
sentidos e tematicas sobre os saberes docentes na formacao inicial de professores de
Fisica da UFRPE. Os dados demonstraram que o PIBID tem contribuido para a
constitui¢do de diversos saberes docentes na formacao inicial de professores de Fisica da
UFRPE, por meio da articulagdo teoria e pratica, pelas vivéncias no contexto escolar,
pelas abordagens de conteudos disciplinares, por formagao pedagogica e curricular, pela
reflexao da pratica, do didlogo e da interagao entre pares. Assim, a presente tese, confirma
que a formagao docente no contexto do PIBID contribui para a constituicdo de saberes
docentes na formagao inicial de professores de Fisica a partir da reflexdo da pratica, da
troca de experiéncias ¢ do didlogo entre formadores e formandos, estimulados pela

aproximacao entre universidade e escola.

Palavras-chave: PIBID; Saberes; Formagao inicial; Ensino de Fisica.



ABSTRACT

Within the scope of teacher training, the Institutional Scholarship Program for Teaching
Initiation (PIBID) has stood out for fostering the initiation into teaching and contributing
to the improvement of education, through the insertion of undergraduate students into the
school context of Basic Education and the rapprochement between university and school.
From this perspective, this study focuses on initial teacher training and teacher knowledge
within the context of PIBID, starting from the following research question: how has
PIBID promoted the constitution of teacher knowledge in the initial training of Physics
teachers? Thus, this thesis represents a qualitative approach, characterized as a case study,
which had the general objective of investigating how teacher knowledge is constituted in
the initial training of teachers working in the Physics PIBID Subproject at the Federal
Rural University of Pernambuco (UFRPE). To achieve the proposed objectives, the Final
Reports of the PIBID of the aforementioned Subproject were analyzed, in addition to
conducting semi-structured interviews and applying questionnaires to the Program
participants. The analysis of the results was carried out through Content Analysis, which
allowed us to organize the development of our analyses and make inferences by
discussion axes that established an articulation between the different meanings and
themes regarding teaching knowledge in the initial training of Physics teachers at UFRPE.
The data demonstrated that PIBID has contributed to the constitution of diverse teaching
knowledge in the initial training of Physics teachers at UFRPE, through the articulation
of theory and practice, experiences in the school context, approaches to disciplinary
content, pedagogical and curricular training, reflection on practice, dialogue, and
interaction among peers. Thus, this thesis confirms that teacher training in the context of
PIBID contributes to the constitution of teaching knowledge in the initial training of
Physics teachers based on reflection on practice, the exchange of experiences, and
dialogue between trainers and trainees, stimulated by the approximation between

university and school.

Keywords: PIBID; Knowledge; Initial training; Physics Teaching.



RESUMEN

En el ambito de la formacion docente, el Programa Institucional de Becas de Iniciacion
Docente (PIBID) se ha destacado por fomentar la iniciacion docente y contribuir a la
mejora de la educacion, mediante la insercion de estudiantes de grado en el contexto
escolar de Educacion Basica y la aproximacion entre la universidad y la escuela. Desde
esta perspectiva, en el estudio se centra en la formacion inicial docente y el conocimiento
docente en el contexto del PIBID, partiendo de la siguiente pregunta de investigacion:
(como ha promovido el PIBID la constitucion del conocimiento docente en la formacion
inicial de profesores de Fisica? Por lo tanto, esta tesis representa un enfoque cualitativo,
caracterizado como un estudio de caso, cuyo objetivo general fue investigar como se
constituye el conocimiento docente en la formacion inicial de los docentes que trabajan
en el Subproyecto PIBID de Fisica de la Universidad Federal Rural de Pernambuco
(UFRPE). Para alcanzar los objetivos propuestos, se analizaron los Informes Finales del
PIBID de dicho Subproyecto, ademas de realizar entrevistas semiestructuradas y aplicar
cuestionarios a los participantes del Programa. El analisis de los resultados se realizo
mediante el Analisis de Contenido, lo que nos permiti6 organizar el desarrollo de nuestros
analisis e hacer inferencias mediante ejes de discusion que establecieron una articulacion
entre los diferentes significados y temas relacionados con el conocimiento docente en la
formacion inicial de profesores de Fisica en la UFRPE. Los datos demostraron que el
PIBID ha contribuido a la constituciéon de diversos conocimientos docentes en la
formacion inicial de profesores de Fisica en la UFRPE, mediante la articulacion de la
teoria y la practica, las experiencias en el contexto escolar, los enfoques de los contenidos
disciplinares, la formacion pedagodgica y curricular, la reflexion sobre la practica, el
didlogo y la interaccidn entre pares. Asi, esta tesis confirma que la formacion docente en
el contexto del PIBID contribuye a la constituciéon de conocimientos docentes en la
formacion inicial de profesores de Fisica a partir de la reflexion sobre la practica, el
intercambio de experiencias y el didlogo entre formadores y alumnos, estimulado por la

aproximacion entre la universidad y la escuela.

Palabras clave: PIBID; Conocimiento; Formacion inicial; Ensenanza de la Fisica.
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1 DIALOGO INTRODUTORIO

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) ¢ um
programa voltado para a iniciagdo a docéncia. Tem como principal interesse elevar a
qualidade da formag¢do docente inicial, inserindo alunos de licenciatura na escola bésica
por meio de experiéncias no contexto escolar.

Nesse contexto de formagao de professores, emerge, no ano de 2010, o interesse
em investigar sobre o PIBID, quando ainda me encontrava em formagao inicial no curso
de Licenciatura em Fisica na Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), situada em
IThéus no estado da Bahia. Nesse periodo fui imersa no Programa em questdo e me
dediquei por trés anos em duas escolas publicas de educagdo basica, concluindo a
experiéncia devido ao término de minha graduacao no ano de 2013. Embora j4 tivesse
vivenciado experiéncias como professora na educagdo bésica, adentrei no PIBID para
conciliar os estudos das disciplinas na universidade com as experiéncias de ensino na
escola a partir do recebimento de bolsa.

O PIBID foi uma oportunidade de vivenciar o cotidiano escolar sob uma nova
perspectiva de atuagdo docente. Percebi na minha trajetéria que os conhecimentos
teoricos discutidos na universidade poderiam ser introduzidos na escola a partir da
transicdo de um ensino de Fisica tradicionalista sob o viés matematico e
descontextualizado. As experiencias ndo eram construidas isoladamente, viviamos em um
contexto de desenvolvimento de atividades colaborativas, em que os outros pares em
formagao também faziam parte do processo, desde a execucdo de tarefas na escola ao
planejamento de agdes e participagdo em eventos cientificos.

Assim, as acdes realizadas na escola e o aprofundamento de estudos teoricos
passaram a fazer parte dos meus primeiros contatos com a pesquisa académica, elencando
as questdes teodrica e praticas discutidas na universidade com o contexto escolar. Dessa
maneira, alguns trabalhos foram desenvolvidos, promovendo a participagdo em eventos
locais, estaduais e nacionais no escopo do PIBID e a realizagdo do Trabalho de Conclusao
de Curso (TCC).

Apds o término da graduagdo, o PIBID permaneceu em minhas vivéncias e se
desdobrou em uma dissertagao de mestrado realizada no Programa de Pos-graduagdo em
Educacdo na Universidade Federal de Uberlandia (UFU) no periodo de 2014 a 2016. Na
oportunidade, busquei compreender como o PIBID influencia na formagao continuada de

professores supervisores de Fisica, ao qual delineamos algumas consideragdes a respeito
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das contribui¢des do Programa para a formagdo continuada do professor supervisor.
Constamos, com a pesquisa, que o PIBID contribui para a formagdo desse professor
supervisor através da aproximacao de novas abordagens, metodologias e estratégias de
ensino, estudos teoricos, troca de experiéncias, avaliacdo e reflexdo das agdes
desenvolvidas.

Nao obstante, acreditamos que o PBID contribui de forma efetiva na formacao
académica dos futuros professores em formacgao inicial, porque promove pensamento,
reflexdo e discussao, juntos com outros professores, para as agoes voltadas aos interesses
dos alunos na sala de aula, assim como relata Tenreiro e Goes (2015).

Entendemos que ¢ valioso para a formagao inicial docente uma compreensao de
que a profissdo vai além da sala de aula e carrega consigo influenciadores na atuagdo
profissional como a interacao profissional, a pesquisa, o contexto escolar, as questdes
burocréaticas e a formagao continuada. Por isso, a vivéncia de casos concretos na pratica
escolar ¢ primordial para a formagdo dos estudantes de licenciatura, para que se tornem
protagonistas ativos nas diversas fases dos processos de formagdo, na concep¢ao e no
acompanhamento, na regulagdo e na avaliagdao (N6voa, 1995).

Nesse sentido, ¢ preciso que as universidades criem uma ‘“casa comum” de
formagao docente, onde professores universitarios e professores da escola se encontrem.
Esta casa comum proposta por Novoa (2022) se trata do espago universitario articulado
com a sociedade, com as escolas e os professores, assumindo-se como um “terceiro lugar”
que promove a formagdo de professores e a valoriza ao mesmo tempo.

Essas constatacdes nos fazem refletir: o PIBID se configura como um terceiro
espago para a formacdo docente? Nao pretendemos responder a essa reflexdo, mas
entender como um Programa, que valoriza a formacao inicial a partir da articulagao entre
universidade e escola, pode contribuir para a constitui¢cao de saberes docentes.

Antes de apresentarmos nossos pressupostos da pesquisa, teceremos a seguir a
respeito do levantamento bibliografico realizado sobre o PIBID para identificar como tem
se configurado a formagao docente no dmbito do ensino de Fisica nas pesquisas de pds-
graduacdo, a partir dos dados dispostos na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e

Dissertacdes (BDTD).
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1.1 O PIBID DE FISICA EM DISSERTACOES E TESES: UM LEVANTAMENTO
NA BDTD!

Realizamos um levantamento bibliografico de dissertagdes e teses publicadas na
BDTD que ¢ coordenada pelo Instituto Brasileiro de Informagao em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT) e esta vinculada a 141 institui¢cdes de ensino. Encontramos 809 publicacdes que
estavam relacionadas ao PIBID, sendo 602 dissertagdes e 207 teses no periodo de 2013 a
2022. No entanto, refinamos nossa busca para o tema em questao a partir dos descritores
“PIBID”, “PIBID de Fisica” e selecionamos dezessete produgdes, sendo 14 dissertagdes
de mestrado e 3 teses de doutorado.

Apds leitura atenta dos resumos dos trabalhos, foram excluidas 4 dissertacdes
porque ndo buscavam em seus objetivos avaliar sobre o PIBID na formagao de
professores, mas tratavam de ag¢des pontuais que tinham a colaboragdo de participantes
do PIBID. Deste modo, selecionamos 13 publicagdes para discussdo, sendo 10

dissertacdes de mestrado e 3 teses de doutorado, como exposto na Figura 1.

Figura 1- Quantitativo de dissertagdes e teses na BDTD sobre o PIBID.

602
DISSERTA

—

PIBID DE FiSICA:
10 DISSERTACOES E 3 TESES

Fonte: Elaborado pela autora.

! Os dados apresentados nesse topico foram publicados no artigo intitulado “A formagio docente e o
PIBID de Fisica: um estudo sobre dissertacdes ¢ teses”, sob autoria de Batista ¢ Abilio (2024) na Revista
Contribuciones a Las Ciéncias Sociales. Disponivel em:
https://ojs.revistacontribuciones.com/ojs/index.php/clcs/article/view/13975/8128. Acesso em: 15 de fev.
2025.


https://ojs.revistacontribuciones.com/ojs/index.php/clcs/article/view/13975/8128
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A fim de apontar o quantitativo de dissertagdes de mestrado e teses de doutorado
de acordo o ano correspondente de publicagdo, elaboramos o Grafico 1 que indica uma
variagao entre os anos de 2013 e 2022. Nao delimitamos em nossa consulta uma variagao
temporal porque o PIBID iniciou suas ac¢des a partir do ano de 2009 e atua até os dias
atuais, o que se subentende que publicacdes de dissertacdes e teses antes desse periodo

inicial ndo seria possivel.

Grafico 1 - Levantamento de dissertagdes e teses sobre o PIBID de Fisica.

Dissertacoes e Teses sobre o PIBID de Fisica na BDTD

2022

2021
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201
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2014
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B Dissertacdes M Teses

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme os dados levantados (Figura 1 e Grafico 1), notou-se que dos 809
trabalhos que objetivaram estudar sobre o PIBID, apenas 13 se relacionam com a
formacao de professores de Fisica e houve uma auséncia de publica¢des nos anos de 2014,
2018 e 2020. Sendo assim, ¢ notdria a necessidade de maiores investigagdes sobre as
contribui¢des do PIBID na esfera do ensino de Fisica no contexto da formag¢ao docente.

Buscamos identificar os trabalhos selecionados por autoria, ano de publicagao,

instituicao pertencente e titulo, como disposto no Quadro 1 e no Quadro 2.



22

Quadro 1 - Dissertacoes selecionadas na BDTD sobre o PIBID de Fisica.

D1: Piratelo/2013/UEL

Um estudo sobre o aprendizado docente no projeto
PIBID/UEL: licenciatura em fisica.

D2:Fedechem/2013/ UFPR

As multiplas dimensdes no processo formativo de professores
no contexto do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo
a Docéncia (PIBID) Subprojeto Fisica-UFPR (2009-2012).

D3: Santana/2015/ UnB

Subprojeto PIBID de Fisica na UnB: implementa¢@o de uma
politica ptblica de formagéo de professores.

D4: Rabelo/2016/USP

Contribuigdes e limites do PIBID para permanéncia na
licenciatura e como suporte para o inicio da docéncia.

D5: Martins/2016/ Univates

As repercussoes do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia do Instituto Federal de Educacgao Ciéncia
e Tecnologia do Sertdo Pernambucano para a formagao inicial
do docente.

D6: Oliveira/2016/ UFAM

A contribui¢io do PIBID/FISICA na formagio profissional
dos estudantes de Licenciatura em Fisica da UFAM.

D7: Barbosa Neto/2017/ USP

Evolugao das crencgas de licenciandos relacionadas ao ensino,
a aprendizagem e a motivacao - um estudo de caso do contexto
do PIBID — Fisica.

D8: Silva/2019/UFF

As contribui¢oes do PIBID de Fisica da Universidade Federal
Fluminense na formagao inicial de professores no periodo de
2009 a 2018.

DO: Freitas/2021/UFLA

Contribuigdes do PIBID de Fisica UFLA na formagao inicial
e continuada de professores.

D10: Andrade/2021/UFS

Temas controversos em unidades de ensino potencialmente
significativa (UEPS): um estudo acerca das concepgdes dos
bolsistas do PIBID/Fisica.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 2 - Teses selecionadas na BDTD sobre o PIBID de Fisica.

T1:Carvalho/2016/UFRN  Desenvolvimento profissional de futuros professores: travessias
que se entrecruzam em contextos formativos.

T2: Bilhalba/2019/ UFPel  As potencialidades de uma intervengdo pedagogica ancorada na
autorregulagdo da aprendizagem para a formagdo docente em
Fisica.

T3: Gomes/2022/ UER]J Os sentidos do PIBID no curriculo de formagao de licenciandos
em Fisica da Universidade do Estado do Amazonas - Campus
Parintins/AM: circulacao e disputa.

Fonte: Elaborada pela autora.

Diante dos dados expressos acima, observou-se que os trabalhos s3o oriundos de

universidades das cinco regides brasileiras. No Norte destacamos uma dissertagdo de


https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Marcus+Vin%C3%ADcius+Martinez+Piratelo
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mestrado (D6); no Nordeste uma dissertacdo de mestrado e uma tese de doutorado (D10
e T1); no Centro-Oeste uma dissertagao de mestrado (D3); no Sul foram trés dissertagdes
de mestrado e uma tese de doutorado (D1, D2, D5, T2); e no Sudeste, com a maioria dos
trabalhos, identificamos quatro dissertagdes de mestrado ¢ uma tese de doutorado (D4,
D7, D8, D9, T3).

Na perspectiva de avaliar as contribuigdes do PIBID na formacdo inicial de
licenciandos de Fisica, ndo encontramos nenhum trabalho que investigou sobre a tematica
dos saberes docentes. As tematicas dos trabalhos estavam relacionadas, em linhas gerais,
as contribuicdes do Programa para a formacdo profissional docente dos alunos de
licenciatura, com exce¢do da dissertagdo de mestrado de Freitas (2021), que englobou a
formacao inicial e continuada de professores de Fisica na perspectiva do PIBID e por
meio do método biografico buscou investigar as contribuicdes do PIBID de Fisica na
formagao inicial e continuada de professores.

A prioridade das investigacdes no contexto da formacdo inicial se justifica

quando olhamos para os principais objetivos do Programa, que pretende:

Elevar a qualidade da formacfo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educagdo superior e educagdo
basica; [...] contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acdes académicas nos
cursos de licenciatura (Brasil, 2022, p. 1, grifo nosso).

O Programa ndo prioriza, em seus objetivos principais, valorizar a formacgao
continuada dos professores supervisores que atuam na educagdo bdsica e nem dos
professores coordenadores que atuam na educagdo superior, o que pode explicar a falta
de trabalhos que contemplam essa discussdo. Embora acreditemos que o Programa traz
contribuic¢des para todos os pares envolvidos no processo de formagao docente, porque o
fazer docente, nesse processo, ndo ¢ individualizado, ¢ desenvolvido em conjunto.

Em relagdo as contribui¢des do PIBID para a formagao dos licenciandos de Fisica,
notamos semelhangas nos objetivos em algumas dissertagdes de mestrado, como a de
Piratelo (2013), Fedechem (2013), Oliveira (2016) e Silva (2019).

O estudo desenvolvido por Piratelo (2013) objetivou buscar evidéncias de
aprendizado docente em um grupo de estudantes de Fisica do PIBID de Fisica da
Universidade Estadual de Londrina (UEL) por intermédio de um instrumento
denominado Focos da Aprendizagem Docente (FAD). Para o autor, o PIBID caracterizou-

se como configuragdo propicia para o aprendizado da docéncia, através da manifestacao
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e justificativa de interesse; desenvolvimento e superacdo; mudanca de opinido;
conhecimento de casos; gestdo de classe; gestdo de conteudo; transposicdo didatica;
indagacdo; autoavaliacdo; planejamento; aprendizado com o professor supervisor;
aprendizado com os demais estudantes; identificacdo pessoal e identificagao social.

Nessa perspectiva, Fedechem (2013) procurou compreender as dimensdes
formativas no contexto da formagdo de professores do PIBID de Fisica da Universidade
Federal do Parana (UFPR). A pesquisa apontou entre suas consideragdes que o Programa
teve relevancia para a formacdo docente dos participantes, porque estes adquiriram
conhecimentos tedrico-metodologicos aprofundados sobre o ensino de ciéncias € uma
participagdo diferenciada na escola, contribuindo para a promocdo e valorizagdo da
docéncia.

Oliveira (2016) investigou sobre a contribuicdo do PIBID de Fisica na formagao-
profissional dos estudantes do curso de Licenciatura em Fisica da Universidade Federal
do Amazonas (UFAM) a partir das experiéncias construidas dentro da profissdo em
escolas publicas do Ensino Médio de Manaus. Se trata de uma pesquisa quali-quantitativa
que dentre os resultados apontou que o PIBID fortalece a formacao de seus diferentes
sujeitos por meio de experiéncias e praticas pedagogicas proporcionada pelo contato com
a escola, pela interacdo entre teoria e pratica e pela tutoria de supervisores e coordenador.
O autor infere que o Programa contribui no aumento do rendimento escolar de seus
bolsistas ¢ na diminui¢ao da evasao no curso de Licenciatura em Fisica.

Ainda sob essa linha de discussao, Silva (2019) realizou um estudo sobre as
contribui¢des do PIBID de Fisica da Universidade Federal Fluminense (UFF), analisando
a implementacao do Programa nos cursos de licenciatura em Fisica da universidade e em
municipios fluminenses. Constatou-se com o estudo que quando as agdes propostas pelo
PIBID sao colocadas em pratica efetivamente podem gerar contribui¢des efetivas na
formagao dos seus bolsistas, dando subsidio para que sejam capazes de realizar suas a¢des
e se desenvolverem como profissionais reflexivos.

No que tange as teses de doutorado, os trés trabalhos se diferem entre objetivos e
aspectos metodologicos, mas tratam em seus estudos sobre as colaboragdes do PIBID
para a formagao dos licenciandos de Fisica.

O estudo de Carvalho (2016), por exemplo, trata de um estudo de caso multiplo
que visou compreender como o contexto formativo contribui para o desenvolvimento
profissional de futuros professores em iniciag@o a pratica docente, no contexto do PIBID

de Fisica e Quimica da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Dentre
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os principais resultados a autora relata que as principais aprendizagens dos futuros
professores estdo relacionadas a estratégia empregada, a mudanca na compreensdo do
papel do professor ¢ do aluno em sala de aula, a constru¢do do perfil profissional e ao
desenvolvimento de praticas colaborativas.

A segunda tese, de autoria de Bilhalba (2019), tratou do PIBID de Fisica e a
formacdo dos licenciandos, propds planejar, implementar e avaliar uma intervengao
pedagogica realizada com discentes do curso de Licenciatura em Fisica. Os resultados da
pesquisa indicaram que os estudantes de Licenciatura em Fisica, ao realizarem suas
praticas pedagogicas nas escolas, foram ativos no processo e desenvolveram
competéncias autorregulatorias referentes ao planejamento, ensino e aprendizagem
estratégica, autorreflexdo e trabalho em grupo e, ainda, indicaram transformacdo na
motivacdo para realizar as atividades, assim como mudangas nas concepgdes que 0s
participantes tinham sobre o aprender e o ensinar.

Em uma outra dire¢ao, a tese de Gomes (2022) investigou os sentidos de formagao
de licenciandos em Fisica no ambito do PIBID, desenvolvido no curso de licenciatura em
Fisica da Universidade do Estado do Amazonas (UEA) Campus Parintins. Na pesquisa
realizou-se um levantamento nos anais dos Encontros Nacionais de Pesquisa em Ensino
de Ciéncias (ENPEC) (2011; 2013; 2015; 2017) e entrevistas estruturadas com
professores formadores do curso de licenciatura em Fisica do Centro de Estudos
Superiores de Parintins (CESP) da UEA, buscando identificar como projetam o perfil
desejavel do professor de Fisica formado pelo curso.

Segundo o autor, nos dois contextos de investigacao foi possivel identificar um
discurso critico em relagdo a Fisica escolar, atribuido a um déficit de formacgao do
professor. Ao analisar os trabalhos dos anais do ENPEC e discursos dos professores
formadores entrevistados em articulagio com documentos oficiais, a pesquisa concluiu
que falta discussdo e compreensao sobre a importancia do desenvolvimento das praticas
docentes na escola e como essas experiéncias vém sendo significadas no processo de
formagdo dos licenciandos de Fisica. Por fim, o autor sinaliza para a necessidade de
intensificar estudos e discussdes sobre as novas resolu¢des de formacdo inicial de
professores, trabalhos do campo de formacao, importancia do ensino de Fisica na escola
e articulacao com a formacao dos licenciandos de Fisica.

Diante de tais consideragdes e da auséncia de estudos sobre os saberes docentes
no contexto do PIBID de Fisica na BDTD, salientamos que hd uma necessidade de

ampliagdo e aprofundamento de estudos sobre a formagao docente na esfera do PIBID e
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do ensino de Fisica. Embora diversos estudos sinalizem a importancia do Programa nos
cursos de licenciatura e na formagdo dos licenciandos, pouco se compreende sobre os
saberes docentes nesse contexto. Assim, para dar luz aos anseios da pesquisa,

apresentaremos a seguir, N0ss0s Pressupostos.

1.2 OS PRESSUPOSTOS DA PESQUISA

Entendemos que a problematica dos saberes docentes no ambito do PIBID
necessita de investigagdo e aprofundamento e, sob esse viés, direcionamos o olhar para a
formagao inicial de professores de Fisica que participam do PIBID. Pois consideramos
que a experiéncia da pratica docente ndo ¢ somente um espaco de aplicagdes de
conhecimentos provenientes das teorias discutidas nos cursos de formagdo, mas ¢ um
espago que produz saberes a partir da tomada de consciéncia da propria pratica, que sao
transformadas e mobilizadas no exercicio da profissao.

Deste modo, pretendemos contribuir para a discussao a respeito da valorizagao da
formacao docente a partir do didlogo, da pratica, da reflexdo do “saber-ser e saber-fazer”
docente de forma articulada entre universidade e escola (Novoa, 1995, 2009; Tardif,
2014).

Assim, buscamos responder a seguinte questao de pesquisa: Como o PIBID tem
promovido a constituicdo de saberes docentes na formagdo inicial de professores de
Fisica?

Diante do exposto, defendemos a tese que a formacio docente no contexto do
PIBID contribui para a constituicido de saberes docentes na formacao inicial de
professores de Fisica a partir da reflexdo da pratica, da troca de experiéncias e do
dialogo entre formadores e formandos, estimulados pela aproximacio entre
universidade e escola.

Assim, temos como objetivo geral: investigar como se constituem os saberes
docentes na formagao inicial de professores que atuam no Subprojeto do PIBID de Fisica
da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE). Dentre os objetivos
especificos, busca-se:

e Identificar os saberes docentes emergentes nos relatdrios do Subprojeto do PIBID

de Fisica;



27

e (Compreender como a aproximacdo entre universidade e escola, proposta pelo
PIBID para a formagao inicial, traz motivagdes para a docéncia;
e Discutir sobre os saberes docentes que estdo sendo construidos na formacao

inicial através do Subprojeto do PIBID de Fisica.

1.3 ESTRUTURA DA TESE

A presente tese esta estruturada em seis se¢des. Na primeira secdo, Didlogo
Introdutdrio enunciamos nossas consideragdes iniciais e aproximagdes com o tema de
pesquisa. Assim como, a delimitacdo da tematica e os objetivos propostos.

Na segunda secao, encontra-se nosso aporte teorico da pesquisa, intitulada de 4
formagdo, a pratica docente e os saberes profissionais. Dialogamos com autores como
Tardif (2014), Novoa (1995; 2009), Pimenta (2012), Alarcao (2021), dentre outros, para
discutir a respeito da formagdo docente reflexiva e dos saberes dos professores.

Na terceira secdo, O ensino de Fisica: do percurso historico aos desafios
contemporaneos, abordamos sobre os aspectos histdricos que constituiram o curriculo de
Ciéncias e de Fisica no Brasil e que influenciam o curriculo atual, discorrendo sobre a
implantacdo do Novo Ensino Médio.

Na quarta sec¢do, sob o titulo: O percurso historico do PIBID e seus delineamentos
para a formagdo inicial docente, trouxemos uma explanagao sobre o PIBID apresentando
seus objetivos, seu histdrico e seus delineamentos atuais.

Sequencialmente em Aspectos metodologicos da pesquisa, tratamos na quinta
se¢do a nossa fundamentagdo metodologica e os procedimentos da pesquisa,
apresentamos sobre a abordagem, o método, as técnicas de coleta de dados e a técnica de
analise e os sujeitos da pesquisa.

Na sexta secdo, Andlise e discussdo dos resultados da pesquisa, apresentamos
nossas reflexdes junto aos dados encontrados nos relatorios, nas entrevistas € nos
questionarios sobre a formagao inicial e os saberes docentes no contexto do PIBID.

Por fim, em Consideragoes finais, tecemos nossas conclusdes a respeito do estudo

proposto.
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2 A FORMACAO, A PRATICA DOCENTE E OS SABERES PROFISSIONAIS

Nessa secao discorremos sobre os fundamentos tedricos que embasam a pesquisa,
abordando dimensdes relacionadas a pratica e a formagdo docente. Enfatizamos as
perspectivas conceituais que vao da formagao do professor reflexivo ao professor critico
reflexivo, assim como os saberes docentes, com o objetivo de sustentar as discussdes

acerca dos achados empiricos do estudo.

2.1 REFLEXOES A RESPEITO DA FORMACAO E DA PRATICA DOCENTE

Os professores eram vistos historicamente como seres cheio de virtudes da
obediéncia e da vocacdo. A partir do século XX eles se tornaram um corpo estatal,
subordinados as organizagdes e poderes para executar tarefas e a formagdo docente
passou a ser influenciada tradicionalmente mais por referéncias externas do que por
referéncias internas ao trabalho do professor (N6voa, 2009; Tardif, 2014).

As pesquisas na area da educacdo eram marcadas pelo comportamentalismo da
psicologia e a observacao do professor em sala de aula, antes de 1960, era uma raridade.
Ha pouco tempo que os pesquisadores tém se preocupado com a formagao de professores,
0 ensino, os saberes ¢ a pratica docente. As pesquisas mundiais sobre a formagdo de
professores inferiram trés momentos importantes: década de 1970 — as pesquisas
centravam-se na formacgao inicial de professores; década de 1980 — foi marcada pela
profissionalizagdo dos professores; década de 1990 — as pesquisas passaram a valorizar a
formagao continuada de professores (Langhi; Nardi, 2013).

No Brasil a producao académica na area da educagdo foi impulsionada com a
criacdo dos cursos de pos-graduacdo, institucionalizada com a Lei da Reforma
Universitaria n° 5540/68, em 1968, que imprimia uma analise critica da educacgdo
brasileira, das escolas e da formacao de professores (Pimenta, 2012).

As pesquisas, nesse ambito, evidenciavam os problemas vividos na educagao

brasileira, como:

A auséncia de projeto formativo conjunto entre as disciplinas cientificas e as
pedagogicas, o formalismo destas, o distanciamento daquelas da realidade
escolar, além do desprestigio do exercicio profissional da docéncia no ambito
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da sociedade e das politicas governamentais prejudicando seriamente a
formacao de professores (Pimenta, 2012, p. 38).

Em oposi¢cdo a essa conjuntura, surgiu o movimento de profissionalizacdo do
trabalho docente, espalhado nos anos de 1980 e 1990 ndo s6 no Brasil, mas em varios
paises, questionando as fungdes sociais da educacdo e da escola e as suas relagcdes com
as transformagdes no mundo do trabalho. A partir dos anos 2000 os estudos sobre a
profissionalizacao, os saberes e praticas docentes passaram a ser mais valorizados (André,
2010; Borges; Tardif, 2001).

Em uma breve retrospectiva sobre a formagao de professores no Brasil, Pimenta
(2012) faz mengao ao livro Os professores e sua formagdo coordenado por Antdnio
Noévoa, como um instrumento de difusao das ideias de varios autores estrangeiros que
contribuiram para a disseminacdo de uma nova perspectiva para a formacdo de
professores no inicio dos anos de 1990. Além de Névoa, Pimenta (2012) faz referéncia a
Shon e Alarcdo como pesquisadores estrangeiros bem aceitos em nosso pais devido as

recorrentes preocupacdes tematicas que aqui ecoam. Em sintese, a referida autora aponta:

A valorizagdo da escola e de seus profissionais nos processos de
democratizagdo da sociedade brasileira; a contribuicdo do saber escolar na
formacdo da cidadania; sua apropriagdo como processo de maior igualdade
social e inser¢do critica no mundo (e dai :que saberes? que escola?); a
organizagdo da escola, os curriculos, 0s espacos ¢ os tempos de ensinar e
aprender; o projeto politico e pedagogico; a democratizagao interna da escola;
o trabalho coletivo; as condi¢des de trabalho e de estudo (de reflexdo), de
planejamento; a jornada remunerada, os salarios, a importancia dos professores
nesse processo, as responsabilidades da universidade dos sindicatos, dos
governos nesse processo; a escola como espaco de formagdo continua, os
alunos: quem s3o? de onde vem? o que querem da escola? (de suas
representacdes); dos professores: quem sdo? como se veem na profissao? Da
profissdo: profissdo? E as transformagdes sociais, politicas, econdmicas, do
mundo do trabalho e da sociedade da informagdo: como ficam a escola e os
professores? (Pimenta, 2012, p. 41).

Tais questdes continuam presentes no cenario atual da educagao brasileira e nas
pesquisas e estudos sobre a formagdo de professores, escola, curriculo, politica da
educagdo, saberes profissionais, pratica docente, dentre outros, que nos fazem refletir
como ¢ complexo o exercicio docente, pois ¢ “[...] realizado com e sobre pessoas, com
suas finalidades, intencionalidades, formas de engajamento, prescri¢des, programas”

(Gatti et al., 2019, p. 41). Dessa maneira, o trabalho docente passa por desafios que

englobam complexidades como:
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a) pensar a formagdo dos alunos/estudantes compreendendo contextos
especificos e diversidades, considerando aspectos do desenvolvimento
cognitivo, social e emocional desses alunos/estudantes e os conteudos a serem
ensinados; b) integrar formacao tedrica com praticas sociais e educacionais —
criar mediagdes autorais, de forma consciente e clara; c¢) integrar fundamentos
da educagdo e dos processos de aprendizagem as metodologias e praticas
educacionais, de modo consciente dominando os conhecimentos de sua
profissdo; d) utilizar formas de comunicagdo didatica levando em conta os
novos meios tecnologicos (Gatti, et al., 2019, p. 41).

Desde os primeiros dias de vida, estamos em um continuo processo de formacao,
dessa maneira, a formagdo ndo ¢ finita e acabada. Se tratando dos professores: “a
formagdo ndo ¢ um mero treino de professores” [...], mas, se define como “o ensino
profissionalizante para o ensino” (Langhi; Nardi, 2013, p. 18, grifo do autor). Nesse
sentido, os professores sdo sujeitos em constante evolucio e desenvolvimento e, por isso,
deve-se reconhecer que o processo de aprender a ensinar se prolonga por toda carreira
docente de forma permanente e continua.

Deste modo, a formacdo inicial ¢ a primeira fase de um longo processo de
desenvolvimento profissional, que ocorre ao longo do tempo, de forma individual ou
coletiva, relacionada ao contexto do trabalho e a escola, que contribui para o
desenvolvimento de competéncias profissionais a partir das experiencias (Marcelo, 2009;
Langhi; Nardi, 2013).

E a formacdo continuada pode ser entendida como um processo de
aperfeigoamento do desenvolvimento profissional do professor, que acontece por trés
critérios: Pessoal (relacionado a necessidade de autoconhecimento); Profissional
(relacionado as necessidades individuais e de grupo); Organizacional (relacionado as
necessidades contextuais da escola). Assim, o termo formagdo continuada abrange um
lastro muito maior de oportunidades formativas, indo além do ambito profissional.
(Langhi; Nardi, 2013)

A formacdo e o trabalho dos professores envolvem saberes, reflexdo e da
avaliacdo da pratica docente. Tanto na perspectiva da formacao inicial ou da formagao
continuada, entende-se que ela precisa ser construida dentro da profissdo, o que significa
levar em consideragdo a combinagdo complexa dos aspectos cientificos, pedagogicos e
técnicos, mas que se baseiam nos proprios professores (Novoa, 2009).

Refletindo sobre os principios que devem nortear a pratica docente, Novoa (2009)

aponta cinco dimensoes para que a formacao docente seja construida dentro da profissao

(Quadro 3).
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Quadro 3 - Dimensdes para que a formagao docente seja construida dentro da profissao.

Dimensdes para a Caracteristicas
formacao docente
Pratica a formacdo necessita ter a praxis como componente, centrada na

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

Profissao a formagdo deve passar para dentro da profissdo, baseando-se na
aquisicdo de uma cultura profissional e valorizando os professores
mais experientes para a formag@o dos mais jovens;

Pessoa a formagao carece dedicar uma atengao especial as dimensdes pessoais
da profissdo docente, trabalhando essa capacidade de relacdo e de
comunicacdo que define o tato pedagogico;

Partilha a formacdo precisa valorizar o trabalho em equipe e o exercicio
coletivo da profissdo, refor¢ando a importancia dos projetos educativos
de escola;

Publica a formagdo tem que caracterizar-se por um principio de

responsabilidade social, favorecendo a comunicagdo publica e a
participagdo profissional no espago publico da educacio.
Fonte: Elaborado pela autora, baseado em No6voa (2009).

Baseando-se em Novoa (2009), entendemos que as dimensdes formativas citadas
fazem referéncia a pratica, profissdo, pessoa, partilha e comunica¢do publica como
critérios que devem inspirar os programas de formagdo de professores, como o PIBID,
por exemplo, para que se valorize a praxis, a imersao na cultura profissional e o exercicio
coletivo da profissdo, refor¢gando, assim, a importancia da responsabilidade social da
educacao.

Todavia, Novoa (2022) aponta que nos ultimos tempos a formacao de professores
foi conduzida por uma falta de atengdo as dimensdes institucionais, as questdes
profissionais e aos referenciais publicos. Dessa forma, o autor aponta que hd uma
necessidade de transformacao nas escolas e na formacao de professores a partir da criagao
de novos contextos institucionais, ligando a escola, a universidade e professores com os
responsaveis pelas politicas publicas.

Ainda segundo o autor, as discussdes sobre a profissdo e a profissionalizagdo
docente sdo fragilizadas e existe uma omissdo no papel dos professores nas discussoes
publicas e nas decisdes sobre educac¢do. Dessa forma, defende que “[...] precisamos de
dindmicas de transformagdo profunda da formacdo de professores, tendo como ponto

central a producao e consolida¢ao do conhecimento profissional” (N6voa, 2022, p. 8).
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Para Novoa (2022) compreender o conhecimento profissional docente € a questao
central na formagao de professores, que resumidamente € de natureza contingente porque
esta na docéncia, por meio da agdo; é coletivo porque se desenvolve por meio da partilha;
e € publico porque esta na esfera social.

Como explica o autor, ¢ de natureza contingente porque ¢ “[...] um conhecimento
dificil de codificar e impossivel de generalizar, que ganha sentido enquanto inventario ou
repertorio de acontecimentos e situagdes vividas, experienciadas, analisadas e
partilhadas™ (Novoa, 2022, p. 10). E, ainda, destaca que nesse processo as experiéncias
vivenciadas e submetidas a um processo de reflexdo sdo importantes para o
conhecimento.

Ademais, o conhecimento profissional docente se constitui num coletivo
profissional e por isso ¢ necessario valorizar os didlogos, a cooperagdo e a colaboragao
para que se tenha um trabalho coletivo de reflexdo e de partilha entre os proprios
professores, pois como cita Novoa (2022, p.11): “o conhecimento de cada professor
depende do conhecimento dos seus colegas, das possibilidades infinitas contidas nas suas
interacdes e seus dialogos”. Outrossim, o autor considera que o conhecimento dos
professores possui uma natureza publica no sentido de sistematizacdo e divulgagdo
publica de conhecimento.

Nesse sentido, defendemos a importancia de os professores refletirem sobre seu
trabalho por meio de troca de conhecimentos em espacgos publicos, em forma de debate,
de dialogo, de escuta e de escrita, pois essa acdo colabora para o fortalecimento da sua
profissdo, da sua pratica e dos seus saberes. Como profere Novoa (2022, p.15): “a
producao do conhecimento profissional docente nao ¢ um gesto individual, mas coletivo”,
desse modo, a reflexao conjunta exerce um papel central na constru¢ao e mobilizagdo dos
saberes dos professores.

Nessa direcao, Tardif (2014, p. 237) defende duas teses a respeito do oficio dos

professores e de seus saberes:

Primeira tese: os professores sdo sujeitos do conhecimento e possuem saberes
especificos ao seu oficio. Segunda tese: a pratica deles, ou seja, seu trabalho
cotidiano, ndo ¢ somente um lugar de aplicagdo de saberes produzidos por
outros, mas também um espago de producdo, de transformagdo e de
mobilizagdo de saberes que lhe sdo proprios.
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Essas afirmativas fazem consonancia com uma nova concepc¢do de formagao de
professores que valoriza a pratica como um espago para reflexdo de saberes e do fazer
docente, desde a pesquisa universitaria a organizagao do ensino escolar.

Portanto, Tardif (2014) orienta que a pesquisa universitaria deve parar de ver os
professores que atuam na rede escolar como objetos de pesquisa e/ou cobaias, mas que
estes precisam ser considerados como colaboradores, pois sdo sujeitos do conhecimento
e por isso devem ser levados em consideragdo seus interesses, seus pontos de vista, suas
necessidades e suas linguagens.

Lamentavelmente, “[...] a Universidade continua a trabalhar fazendo de conta que
¢ ainda a unica detentora do conhecimento” (Névoa, 2000, p. 132). Tal aspecto valoriza
a visdo classica de formagao de professores em que enaltece a universidade como locus
de formacao (Candau, 1999). Dessa maneira, ¢ necessario mudangas no que diz respeito
as praticas e as concepgdes sobre a formagdo dos professores, assim como vém sendo
apontadas por autores como Novoa (2000; 2022) e Tardif (2014).

Assim como Tardif (2014), defendemos, primeiramente, que € necessario
reconhecer que os professores das escolas sao sujeitos do conhecimento e que deveriam
ter o direito de dizer algo a respeito de sua propria formacdo profissional,
independentemente do local onde ela acontega. Em segundo lugar, a formagdo deve
basear-se nos conhecimentos especificos do trabalho dos professores, relacionando-os
com o ensino e com as realidades cotidianas da profissao. E, por fim, reconhecer que os
futuros professores também sdo sujeitos do conhecimento e valorizar a logica profissional
baseada na andlise das praticas, com enfoque reflexivo, e ndo na légica disciplinar
fragmentada (Tardif, 2014).

Diante das mudangas sociais e os impactos que a educacao vem sofrendo ao longo
dos anos, Novoa (2000) nos faz refletir que a universidade precisa se reorganizar para
acompanhar as mudangas na sociedade, passando da fun¢do de transmissdo do
conhecimento para fungao de reconstrucao de novos conhecimentos, pois cita que grande
parte do conhecimento ndo estd mais na universidade ou esta apenas fragmentado.

A necessidade de transformacdo diante das mudangas ¢ necessaria até por parte
dos proprios estudantes nas universidades, uma vez que a questdo da formagao docente
nao ¢ puramente pedagogica ou metodoldgica. Nao basta ensinar a um professor técnicas
pedagdgicas para solucionar o problema, € preciso instaurar no contexto universitario
grupos de reflexdo pedagdgica, para que se crie rotinas de debate, de supervisdo e de

formacao inter pares (N6voa, 2000).
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Pois a qualidade do ensino universitério, sera possivel:

Quando o professor deslocar a atengdo exclusivamente dos ‘saberes que
ensina’ para as pessoas a quem esses ‘saberes vao ser ensinados’, vai sentir a
necessidade imperiosa de fazer uma reflex@o sobre o sentido do seu trabalho.
Seria necessario que esta reflex@o tivesse, simultaneamente, uma dimensao
individual (auto-reflexdo) ¢ uma dimensdo coletiva (reflexdo partilhada)
(Novoa, 2000, p. 134, grifo do autor).

Em vista disso, a pratica docente, seja na escola ou na universidade, oportuniza ao
professor novos aprendizados, uma mobiliza¢do de saberes, uma reestruturacao de agdes
e mudangas de habitos quando suas reflexdes sdo baseadas na criticidade, no didlogo e na
reavaliacdo do seu fazer docente de forma coletiva com outros pares. Esse processo se
relaciona com a praxis docente que acontece na reflexdo e acdo dos homens sobre o
mundo para transforma-lo (Freire, 2018).

Dessa maneira, a reflexdo critica sobre a pratica, que ¢ um dos saberes
fundamentais para a formacao dos professores, acontece de forma dinadmica e dialética
entre o fazer e o pensar sobre o fazer, o que exige dos professores o “pensar certo” de
forma dialdgica, cuja tarefa “[...] ndo ¢ transferir, depositar, oferecer, doar ao outro,
tomado como paciente de seu pensar, a inteligibilidade das coisas, dos fatos, dos
conceitos” (Freire, 2019, p.39). Esse processo acontece quando olhamos para nossa
pratica e através da reflexdo sobre ela, tornando-se critica, abandona-se a curiosidade
ingénua, 0 senso comum.

Nessa direcdo, Freire (2018, 2019) faz uma critica a educag¢do bancaria que,
fundada na racionalidade técnica, traduz o ndo reconhecimento do homem como um ser
inconcluso, historico, e visa controlar o pensar e a a¢do, de forma inibidora da capacidade
do ser humano de atuar. Em contraposicao a isso, Freire defende, em suas falas, que a
educagdo seja libertadora, em busca do conhecimento, do ser mais, baseada na pratica
problematizadora dialogica.

Na explicagdo de Freire, a pratica bancaria:

Implica uma espécie de anestesia, inibindo o poder criador dos educandos, a
educagdo problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica um
constante ato de desvelamento da realidade. A primeira pretende manter a
imersdo; a segunda, pelo contrario, busca a emersdo das consciéncias, de que
resulta sua inser¢do critica na realidade (Freire, 2018, p. 97-98).

Pois, como retrata Freitas (2017), a obra de Paulo Freire ¢ baseada na criticidade

e no processo de pesquisar a pratica educativa, ou seja, uma pratica reflexiva critica a
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partir da tomada de consciéncia do conhecimento pratico, que baseada na propria
experiéncia do educador nos revela a necessidade de se estabelecer um novo
relacionamento entre o conhecimento tedrico ¢ o conhecimento pratico na formagao de
professores.

Assim, uma pedagogia que valoriza o conhecimento dos alunos, na sala de aula,
através da compreensdo de mundo, de forma dialdgica e problematizadora, contribui
também para a formacdo dos professores em exercicio. De acordo Freire (2019), o
educador nao ¢ o que apenas educa, mas que também ¢ educado, em didlogo com o

educando, que também ¢ sujeito do processo e denota em sua fala que:

Ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, contetidos, nem formar ¢é a acdo pela
qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condigdo de
objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender (Freire, 2019, p. 25, grifo do autor).

Compreendemos que ¢ preciso ao professor incorporar na sua pratica um processo
ciclico de aprendizagem e reflexdo critica, pois, como cita Freire (2019), quem forma
também se forma e re-forma ao formar, pois quem ¢ formado forma-se e forma ao ser
formado. Essa acdo ¢ possivel porque somos seres em desenvolvimento, inacabados,
inconclusos, histéricos e construidos a partir de nossas experiéncias pessoais e
profissionais.

E pensando na formag¢do permanente de professores, o autor adverte que o
momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica, pois “[...] ¢ pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”
(Freire, 2019, p. 40) a partir de um movimento dinamico e dialético entre o fazer e o
pensar, para que o proprio discurso tedrico se confunda com a pratica e reflita nas agdes
cotidianas da profissdo, o que resulta na superagdo da ingenuidade pela rigorosidade.

De tal modo, essas consideragdes nos instigam a buscar compreender: o que ¢ um

professor critico reflexivo? Como esse conceito foi disseminado na area da educagao?

2.2 A PERSPECTIVA DO PROFESSOR REFLEXIVO AO PROFESSOR CRITICO
REFLEXIVO
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O conceito de professor reflexivo ¢ emergente do movimento internacional sob o
slogan da reflexdo como uma reagdo aos modelos impostos da formacao tecnicista, em
que se apresenta de forma instrumentalista com aplicagdo de teorias e técnicas (Zeichner
2008; Pimenta, 2012).

Segundo Zeichner (2008, p. 539) esse o movimento envolve “[...] o
reconhecimento de que os professores devem exercer, juntamente com outras pessoas,
um papel ativo na formulag@o dos propositos e finalidades de seu trabalho e de que devem
assumir fungdes de lideranca nas reformas escolares”. Dessa maneira, surge uma nova
perspectiva de formagao de professores influenciada pelos estudos de John Dewey nos
anos de 1900 e com a disseminag¢do do livro O profissional reflexivo de Schon em 1983,
ressurgiu no contexto norte-americano a emergéncia da pratica reflexiva, sendo aqui no
Brasil Paulo Freire o grande percursor sobre essa nova visdo de formacao docente
(Zheichner, 2008).

Schon foi o principal formulador do conceito profissional reflexivo, defendia uma
valorizacdo da pratica na formacao dos profissionais e dessa maneira influenciou nas
discussodes a respeito do “professor reflexivo” com o movimento de valorizagdo da
formagao e da profissionalizacdo de professores em varios paises € no Brasil, como
constata Pimenta (2012).

O autor se baseou em John Dewey e em outros autores para embasar sua tese de
doutorado em 1983 e propds uma mudanga nos curriculos de formagao dos profissionais,
que primeiro apresentava-se a teoria e depois a sua aplicacdo. A sua proposta era para que
se valorizasse a experiéncia profissional como constru¢do do conhecimento na agdo,
através da reflexdo, analise e problematizacdo (Pimenta, 2012). Como afirma o proprio
Schon, foi sugerido: “uma nova epistemologia da pratica, que pudesse lidar mais
facilmente com a questdo do conhecimento profissional, tomando como ponto de partida
a competéncia e o talento ja inerentes a pratica habilidosa — especialmente a reflexao-na-
acdo” (Schon, 2000, p. 7).

Sob esse ponto de vista, Pimenta (2012) explica que o conhecimento mobilizado
pelos profissionais no seu dia a dia, a partir da reflexdo-na-a¢do, implica nos caminhos
tomados e gera um conhecimento pratico construido através das experiéncias, que se
mobiliza através da investigacdo e apropriacao de teorias sobre o problema investigado.
Esta colocagdo expressa o que Shon chamou de reflexdo sobre a reflexdo-na-agao e faz
conotac¢do com o que Freire chama de superacao de ingenuidade para uma reflexao critica,

que apontamos mais acima.
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Segundo Shon (2000), a reflexdo-na-acdo tem uma fungdo critica do ato de
conhecer-na-agdo, que ¢ um processo tacito, que de forma espontdnea proporciona os
resultados pretendidos. No entanto, se acontece algo inesperado, o processo de reflexao
leva ao desenvolvimento de reestruturagdo de estratégias e agao. O autor explica que “[...]
na reflexdo-na-a¢do, o repensar de algumas partes de nosso conhecer-na-acdo leva a
experimentos imediatos e a mais pensamentos que afetam o que fazemos — na situagao
em questao e talvez em outras que possamos considerar como semelhantes a elas” (Schon,
2000, p. 34).

Pensando sobre a pratica profissional docente, entende-se que o processo de
reflexdo-na-a¢do de uma pratica reflexiva remete ao fato do professor ser surpreendido
pelo aluno, pensar no que aconteceu, no que observou e no significado, com o dever de
promover uma discussdo, por meio da interagdo do professor com a compreensao do
aluno sobre um determinado problema, e expor as suas proprias confusdes para que
perceba a necessidade de uma explicagdo (Schon, 1995).

Para Zeichner (1995) a reflexdo-na-acdo diz respeito a avaliagdo no decorrer da
pratica, quando os professores tém a necessidade de reenquadrar uma situacao
problemadtica a partir da a¢do, desenvolvendo novas experiéncias para conseguir respostas
mais adequadas. E a reflex@o sobre a agdo refere-se ao processo retrospectivo sobre uma
situacdo problematica e sobre as reflexdes na acao produzidas pelo professor.

No entanto, concordamos com Garcia (1995) ao enunciar que para esse
movimento acontecer ¢ necessario a mentalidade aberta dos professores. Ou seja,
disposi¢do para novas ideias e diferentes perspectivas, indagacao e reflexdo sobre o que
jé existe, com responsabilidade da propria conduta docente para que se tenha coeréncia e
integridade. Mas, para isso ¢ preciso entusiasmo, curiosidade, energia e capacidade de
renovacao.

Dessa maneira, reconhece-se que precisamos encaminhar os cursos de
licenciaturas e programas de formacgao de professores na direcdo de uma formagao de
profissionais criticos e reflexivos. Na visdo de Colares ef al. (2011) ¢é necessaria uma
formagdo que oriente para a pratica do professor-pesquisador-reflexivo, que nao ¢
edificada apenas na formagao inicial, mas no continuo desenvolvimento profissional e na
problematizagdo da agao docente. “A pratica € o oxigénio da relagdo do pensar, do fazer,
do saber, do ser e do sentir, corporificada ao texto e ao contexto” (Colares ef al., 2011, p.

154). Nao no sentido de supervalorizar a pratica em detrimento da teria, mas de promover
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uma conexao teoria-reflexdo-pratica, a partir da problematizacao da relagdo entre o eu, o
outro e 0 mundo.

Em uma outra conotagdo, Libaneo (2012) traz uma abordagem sobre o professor
reflexivo explorando o significado da reflexividade que ¢ uma caracteristica de todos os
seres humanos reflexivos. Segundo o autor, a reflexividade ¢ uma autoanalise, individual
ou coletiva das nossas agdes e aponta que ha caracteristicas distintas sobre ela: 1) a
reflexividade ¢ considerada como consciéncia dos meus proprios atos, quer dizer que a
reflexdo sobre mim mesmo e sobre minhas ideias ¢ o que orienta minha pratica e
modifica-a. 2) A reflexividade € inerente 4 minha a¢@o, ndo € introspectiva. Nesse sentido,
areflexdo acontece numa relacao direta entre a reflexividade e as situagdes praticas, numa
situacdo concreta ente o0 mundo externo e a agdo do sujeito, dando sentido a agdo. 3) A
reflexividade como uma reflexdo dialética, que deve considerar a realidade em
movimento para assim a reflexdo construir uma explicacdo do real.

Os sentidos da reflexividade, apontados por Libaneo (2012), demonstram
brevemente que existem diferentes entendimentos sobre o papel da reflexividade/reflexao
na atuacdo do trabalho docente. Entretanto, indica dois tipos basicos de reflexividade, o

de cunho neoliberal e o de cunho critico.

No campo liberal, o método reflexivo situa-se no ambito do positivismo, do
neopositivismo ou, ainda, do tecnicismo, cujo denominador comum ¢ a
racionalidade instrumental. No campo critico, fala-se da reflexividade critica,
critica-reflexiva, reconstrucionista social, comunicativa, hermenéutica,
comunitaria (Libaneo, 2012, p. 73).

Para aprofundar a discussdo em torno da tematica da reflexdo, Pimenta (2012) traz
uma analise critica sobre o conceito de professor reflexivo e aponta que ha uma
diferenciagdo entre a reflexdo como atributo dos professores, que ¢ um adjetivo, e o
movimento professor reflexivo, como um conceito, e chama atengdo para o risco de se
banalizar a perspectiva da reflexdo, se a considerar como suficiente para solucionar
problemas da pratica, o que caminharia para um praticismo.

Nessa perspectiva, Zeichner (2008) fundamenta-se em seus varios anos de
experiéncia como formador de professores e aponta alguns paradigmas dominantes sobre
o conceito de reflexdo em programas de formagdo docente ao redor do mundo que

prejudicam o desenvolvimento real dos professores, como:
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1) o foco sobre a ajuda aos professores para melhor reproduzirem praticas
sugeridas por pesquisas conduzidas por outras pessoas ¢ uma negacdo da
preparacao dos docentes para exercitarem seus julgamentos em relagdo 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 propositos para os quais eles sdo direcionados; 3) uma
énfase sobre as reflexdes dos professores sobre o seu proprio ensino,
desconsiderando o contexto social ¢ institucional no qual essa atividade
acontece; ¢ 4) uma énfase sobre como ajudar os professores a refletirem
individualmente (Zeichner, 2008, p. 544).

Aspectos também destacados nos estudos de Pimenta (2012), que indica que ha
um individualismo da reflexdo, a auséncia de critérios externos que contribuam para uma
reflexdo critica, énfase nas praticas, a individualidade da investigacdo nos espacos
escolares e a restricdo nesse contexto.

Dessa maneira, houve uma desilusdo a respeito do conceito de professor reflexivo,
e Alarcdo (2011) explica que se colocaram expectativas demais nessa conceitualizagao,
acreditaram que resolveria todos os problemas de formagao, de desenvolvimento e de
valorizagdo dos professores. Outro fator apontado foi a ndo compreensdo em
profundidade do conceito de reflexdo nos programas de formacao.

No entanto, assim como a autora, entendemos que ¢ preciso reconhecer as
dificuldades pessoais e institucionais para por em acao de forma sistematica os programas
de formagao inicial e continuada de natureza reflexiva. E preciso também reconhecer que
o paradigma da formacdo reflexiva pode ser valorizado se superarmos a formacao
realizada individualmente para uma formagdo situada no contexto da escola, de forma
coletiva.

Pois ha uma conotagdo da reflexdo individual dos professores e um foco nas
praticas docentes, o que contribui para que os professores ndo sejam capazes de
confrontar e transformar os aspectos estruturais de seu trabalho, porque nao se discute o
contexto do trabalho docente (Zeichner, 2008; Pimenta, 2012).

Para superar essa perspectiva individual da reflexdo, Pimenta (2012) sugere que
se apresente um carater publico e ético, de maneira que a constru¢do do conhecimento
pelos professores seja a partir da andlise critica das praticas para ressignificagdo das
teorias, de modo que se instaure na escola projetos colaborativos de investigacao com a
universidade. Considerando o desenvolvimento profissional entre a formagao inicial, o
exercicio da profissdo e as condigdes de trabalho, valorizando a escola e a formacao

coletiva nesse processo.



40

E na perspectiva critica que acontece a transformagao da pratica (Pimenta, 2012;
Freire, 2019) e nesse sentido, a teoria exerce um papel fundamental na reflexdo como um
processo coletivo, pois tem um papel formativo, ja que os saberes teéricos se articulam
aos saberes da pratica no sentido de ressignificagao.

Deste modo:

O papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analise para
compreenderem os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e
de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para
neles intervir, transformando-os (Pimenta, 2012, p.31).

No entanto, uma das dificuldades para desenvolver uma formacao reflexiva,
partilhada, ¢ a propria organizagdo escolar e universitaria (Novoa, 1995; Schon,1995).
Segundo Schon (1995), existem dois obstaculos para um praticum reflexivo: a
epistemologia dominante na Universidade e o curriculo normativo. “Primeiro ensinam-
se os principios cientificos relevantes, depois a aplicacdo desses principios e, por tltimo,
tem-se um praticum cujo objetivo ¢ aplicar a pratica quotidiana os principios da ciéncia
aplicada” (Schon, 1995, p. 91). Esta colocacdo vem ao encontro da lacuna existente entre
a teoria discutida na universidade e a pratica escolar devido ao distanciamento da
formacao de professores com as suas rotinas e culturas profissionais.

De tal modo, ¢ necessario o investimento na formacao inicial e continuada dos
professores e nas escolas, para que se tenha condigdes melhores de trabalho que
possibilitem uma analise critica de suas praticas. Outrossim, tornar as jornadas de trabalho
em integral, os salarios dignos e promover uma formagao sélida, qualificando a escola e
os professores (Pimenta, 2012).

Em outras palavras, a transformacdo que se precisa vai além da formagao de
professores, deve possibilitar uma democratizagao social, econdmica e politica, para que
se tenha condi¢gdes de trabalho que promovam um exercicio critico, reflexivo e de
pesquisa da pratica.

Pimenta (2012) infere que mesmo apds quarenta anos de disseminagdo e
apropriacao desse conceito, ainda se observa uma tecnizacao da reflexao. E, para superar
suas limitacdes e ndo se tornar um discurso, deve ser considerado como um conceito
politico-epistemologico que exige politicas publicas para sua efetivagdo, superando a
ideia de identidade de professores reflexivos para professores criticos e reflexivos,

também apontado por Freire (2019).
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As ideias dos autores supracitados contribuiram para uma epistemologia da pratica
docente que valoriza a experiéncia reflexiva como principio mobilizador da agdo e dos
saberes docentes, aspectos que devem sustentar a formacao docente inicial e continuada
de professores. Pois como cita Tardif (2014, p. 21): “ensinar ¢ mobilizar uma ampla
variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transformé-los pelo e
para o trabalho”.

Portanto, discutiremos a respeito dos saberes profissionais docentes, visto que
analisaremos como se constituem os saberes docentes na formacao inicial e continuada
de professores de Fisica que atuam no PIBID, que ¢ um Programa de formagdo docente
que busca contribuir para a melhoria da educagdo e da formagdo docente no pais,

aproximando a universidade e escola.

2.3 OS SABERES DOCENTES PROPOSTO POR TARDIF

Para aprofundar a discussdo a respeito dos saberes dos professores, nos
embasaremos nos estudos de Maurice Tardif (2014) para classificacdo dos saberes. O
autor vem marcando presenca no ambito nacional e aborda em seu livro Saberes docentes
e formagdo profissional a problematica da profissionalizacdo docente, levantando
questdes a respeito da pratica, da formagdo inicial e continuada e dos saberes dos
professores, a fim de definir uma epistemologia da pratica docente.

Tardif (2014) defende a ideia de se repensar a formacgao para a docéncia, levando
em conta os saberes dos professores e as realidades especificas de seu trabalho, para que
a formacao ndo seja mais dominada por conhecimentos disciplinares e aplicacionistas,
mas caminhe na dire¢do de uma nova articulagdo e equilibrio entre os conhecimentos
produzidos nas universidades sobre o ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores
na pratica.

Mas afinal, o que € o saber docente? Como ele ¢ constituido?

A esse respeito, encontramos a seguinte colocagdo: “o saber dos professores ¢ o
saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia
de vida e com a sua historia profissional, com suas relagdes com os alunos em sala de
aula e com os outros atores escolares na escola” (Tardif, 2014, p. 11).

Considerando que o ensinar envolve agir com outros seres humanos, o saber, nessa
perspectiva, ndo se trata de um conteudo, ele se manifesta de forma complexa a partir das

relagdes entre o professor e o aluno. Dessa forma, para Tardif (2014) o saber dos
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professores ¢ um saber social. Encontramos em seus estudos cinco motivos que

justificam essa afirmativa:

1)

2)

3)

4)

S)

Porque ¢ partilhado por todo um grupo de agentes, de professores, que possuem
uma formagdo comum (com niveis e graus diferentes), que trabalham numa
mesma organizagdo de estrutura coletiva de seu trabalho cotidiano, como por
exemplo, os programas, matérias a serem ensinadas e regras de estabelecimento.

E social porque repousa em um sistema que busca garantir sua legitimidade e
orientacdo, como a universidade, a administragdo escolar, grupos cientificos etc.,
pois o professor ndo define sozinho e em si mesmo o seu proprio saber docente:
“depende também daquilo que ele ndo sabe, daquilo que se supde que ele nao
saiba, daquilo que os outros sabem em seu lugar e em seu nome, dos saberes que
os outros lhe opdem ou lhe atribuem” (Tardif, 2014, p.12).

“Esse saber também ¢ social porque seus proprios objetos sdo objetos sociais, isto
¢, praticas sociais (Tardif, 2014, p. 13). Dessa maneira, o objeto no trabalho do
professor sdo os sujeitos; transformar, educar e instruir os alunos sao os objetivos
desse trabalho, através da interagdo com o outro, em coletivo.

E social porque os saberes ensinados e o saber-ensinar evoluem com o tempo e
com as transformacodes sociais. Como explica o autor, os conteudos da Pedagogia,
da Didatica, da Aprendizagem e do Ensino sdo construgdes sociais ¢ dependem
da histéria de uma sociedade e de sua cultura.

Por fim, ¢ social porque ¢ adquirido no contexto de uma socializacdo profissional:
“onde ¢ incorporado, modificado, adaptado em fun¢do dos momentos e das fases
de uma carreira, ao longo de uma historia profissional onde o professor aprende a

ensinar fazendo o seu trabalho” (Tardif, 2014, p. 14).

Deste modo, o saber dos professores ¢ social porque ¢ uma pratica social, pois

ensinar € agir com outros seres humanos e evolui com o tempo e mudancas sociais. E

adquirido num processo de socializagdo profissional, onde ¢ incorporado e modificado

durante o trabalho docente. Por isso, os saberes ligados ao trabalho sd@o temporais, porque

sao construidos e dominados de forma progressiva em um periodo varidvel de

aprendizagem, pois exigem dos trabalhadores conhecimentos, competéncias, aptiddes e

atitudes especificas do proprio trabalho (Tardif, 2014).
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O tempo surge como um fator importante nos estudos de Tardif (2014, p. 57) para
se compreender a problemadtica dos saberes docentes, como ele mesmo destaca: “ora, se
o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, modifica também, sempre com o
passar do tempo, o seu ‘saber trabalhar’”, que estd relacionada com sua identidade

profissional, que segundo Pimenta (1999, p. 19):

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significagdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo
das tradi¢des. 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 constru¢do de novas teorias. Constroi-
se também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere
a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua histdria de vida, de suas representagdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor. Assim como a partir de sua rede de relagdes com outros professores,
nas escolas, nos sindicatos em outros agrupamentos.

Em conformidade com Pimenta (1999) e Marcelo (2009), refletimos que a
identidade profissional evolui com o passar do tempo e ¢ construida através da
interpretacdo e reinterpretagdo das experiéncias e de si mesmo, se desenvolve no contexto
do trabalho, de forma individual e coletiva, e é influenciada pela histéria, por meio da
formacao pela pratica através das escolas, dos programas e da politica.

Dessa maneira, o tempo contribui na edificagcdo dos saberes profissionais dos
professores, pois sdo adquiridos através de processos de aprendizagem e de socializagdo
durante a histéria de vida e da carreira. O tempo, nesse sentido, ¢ um meio subjetivo que
contribui para modelar a identidade do trabalhador, de modo que o eu pessoal vai se
transformando no eu profissional (Tardif, 2014).

A ideia de um saber docente ligado ao trabalho também aborda as condi¢des

sociais e histdricas, que sao encontradas em Gauthier et al. (2013, p. 343):

A questdo dos saberes ndo pode, assim, ser separada da questdo do trabalho.
Essa questao também esta ligada ao contexto social no qual a profissdo docente
esta inserida; esse contexto, a nosso ver, exerce uma acao sobre os saberes (0s
que sdo exigidos e os que sdo adquiridos, a0 mesmo tempo).

Os autores querem dizer que esses saberes sdo especificos da pratica docente, num
sentido que outros trabalhadores comuns nao possuirao, pois sdo proprios da experiéncia
profissional e pessoal. Em suma, para Gauthier e al. (2013) os saberes docentes sdo

adquiridos em parte na formacdo universitaria, na socializagdo profissional e na
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experiéncia da pratica, mobilizados e ligados ao contexto do trabalho e pelos
conhecimentos pré-profissionais.

Dentro dessa otica, os saberes docentes abrangem uma grande diversidade de
objetos, de questdes e de problemas diretamente ligados ao trabalho. Assim, os saberes
dos professores sdo plurais, compdsitos e heterogéneos: “pois trazem a tona, no proprio
exercicio do trabalho, conhecimentos ¢ manifestacdes do saber-fazer e do saber-ser
bastante diversificados e provenientes de fontes variadas” (Tardif, 2014, p. 61).

Entdo, os saberes dos professores nao se reduzem a transmissao de conteudos,
nem de acimulo de cursos pontuais, mas: “um saber plural, formado pela amalgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais” (Tardif, 2014, p. 36, grifo nosso).

Elaboramos a Figura 2 para ilustrar suscintamente os saberes docentes propostos

por Tardif (2014) e ap6s discutiremos especificamente os saberes citados.

Figura 2- Classificacdo dos saberes docentes.

O SABER DOCENTE
Tardif (2014)

E PLURAL

FORMADO POR SABERES DA:

FORMACAO EXPERIENCIAIS

PROFISSIONAL

Baseados nas
ciéncias da
educacédo,

transmitidos

pelas
instituicdes da
formagdo.

DISCIPLINARES

Correspondem
aos diversos
campos do

conhecimento,
sob forma de
disciplinas.

CURRICULARES

Apresentam-se
nos programas
escolares,
como os
objetivos,
conteudos,
métodos.

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Tardif (2014).

E o conjunto
dos saberes
atualizados e
adquiridos na
pratica
docente.

2.3.1 Os saberes da formacao profissional

Os saberes da formacao profissional, proposto por Tardif (2014), sdo aqueles

relacionados com as ciéncias da educagdo e da ideologia pedagogica, sdo os saberes
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transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores. Os saberes oriundos das
ciéncias da educacdo sdo adquiridos durante a formagdo inicial ou continuada, sdo os
conhecimentos a respeito do oficio docente, de um modo geral relacionado com a escola,
mas nao estd associado diretamente com a agao pedagogica (Gauthier et al., 2013).

No entanto, a mobilizacdo desses saberes, quando incorporados a pratica, sao

chamados de pedagogicos e podemos considerar que:

Os saberes pedagogicos apresentam-se como doutrinas ou concepgoes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do
termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais
ou menos coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade
educativa (Tardif, p. 37. 2014).

Sob essa colocacdo, Pimenta (1999) defende que ndo basta a experiencia e os
conhecimentos especificos da matéria, mas sdo necessarios os saberes pedagogicos e
didaticos para saber ensinar. A autora infere que estes saberes sejam construidos a partir
das necessidades pedagogicas postas pela realidade e ultrapasse os esquemas aprioristicos
das ciéncias da educagdo, a partir da pratica social da educacdo. Pois estes saberes podem
colaborar com a pratica, se forem mobilizados a partir dos problemas da propria pratica,

aliados a teoria pedagodgica.

2.3.2 Os saberes disciplinares

Os saberes disciplinares sdo aqueles integrados na formagao inicial ou continuada
dos professores, pelas diversas areas do conhecimento, como a Fisica, Matematica,
Historia etc. Esses saberes: “correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas
universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos”
(Tardif, 2014, p. 38).

Encontramos em Gauthier ef al. (2013) que esses saberes sao produzidos pelos
pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas cientificas, de modo que o professor
extrai o saber produzido por esses pesquisadores. Esse saber estd relacionado com o
conhecimento da matéria e contribui no ensino e na aprendizagem dos alunos, pois: “de
fato, ensinar, exige um conhecimento do conteido a ser transmitido, visto que

evidentemente, ndo se pode ensinar algo cujo contetido ndo se domina” (Gauthier et al.,

2013, p. 29).
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2.3.3 Os saberes curriculares

Os saberes curriculares encontram-se nos programas escolares, através dos
objetivos, conteidos e métodos que os professores devem aplicar no seu cotidiano.
Salientam Gauthier et al. (2013) que esses programas nao sdao produzidos pelos
professores, mas pelo Estado ou especialistas de disciplinas, transformados em cadernos
e manuais usados pelos professores.

Assim, a relacdo dos professores com esses saberes € os demais supracitados (da
formacgao profissional e disciplinar) apresentam uma relagao de exterioridade em relagao
a pratica docente, pois o corpo docente nao ¢ responsavel pela definigdo nem pela selegao
dos saberes transmitidos na escola e na universidade (Tardif, 2014).

Mas, de forma geral, esses saberes constituem a pratica docente, por isso, um
professor seja ideal: “deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de
possuir certos conhecimentos relativo as ciéncias da educacdo e a pedagogia e
desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”

(Tardif, 2014, p. 39).

2.3.4 Os saberes experienciais

Tardif (2014) ressalta que a experiéncia ¢ responsavel por validar os diversos
saberes dos professores e através da pratica cotidiana da profissdo que eles sdo
incorporados em forma de habitus e de habilidades. Dessa forma: “os habitus podem
transformar-se num estilo de ensino, em “macetes” da profissdo e at¢ mesmo em tragos
da “personalidade profissional” (Tardif, 2014, p. 49).

Considera-se os saberes experenciais aqueles adquiridos, relacionados e
necessarios a pratica docente que ndo surgem das institui¢des de formagdo, nem dos
curriculos ou teorias, mas sdo representacdes que constituem a pratica cotidiana que
carrega em si as vivéncias anteriores a docéncia e influencia na visao sobre o que ¢ ser
professor.

Nesse contexto, Pimenta (1999, p. 20, grifo da autora) relata que: “o desafio &,
entdo, posto aos cursos de formagao inicial € o de colaborar no processo de passagem dos

alunos de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se como professor”, ou seja, de



47

construir sua identidade docente, pois alguns passam o que Tardif (2014) chama de
“choque da dura realidade” e provoca uma rejeicao de sua formagao anterior.

Estes saberes possuem objetos de conhecimento que constituem a propria pratica
docente, dentre eles, as relagdes e interacdes dos professores com os outros atores no
campo de sua pratica; as obrigacdes e normas do seu proprio trabalho; a propria
instituicdo com as diversas fungdes. Logo, os saberes experienciais sdo oriundos do
confronto entre a pratica cotidiana dos professores e as condigdes da profissdo, pois
estabelecem uma relacdo critica com os outros saberes, avaliados e retraduzidos pela
propria pratica profissional (Tardif, 2014).

Assim, na perspectiva de Tardif (2014), a experiéncia ¢ um espago para a
reflexividade daquilo que se sabe naquilo que sabe fazer, na mobilizagdo de uma
variedade de saberes que sdo reutilizados, transformados, no e para o trabalho. Em vista
disso: “os saberes experienciais ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao contrario,
formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas
construidas na pratica e na experiéncia” (Tardif, p. 54, 2014).

Abaixo apresenta-se no Quadro 4 as principais caracteristicas do saber

experiencial propostas por Tardif (2014).

Quadro 4 - Caracteristicas do saber experiencial.
O saber experiencial
Ligado as fungbes dos E mobilizado, modelado, adquirido através da realizagio do

professores trabalho;

Pratico Por ser utilizado em fun¢ao dos problemas e situacdes relacionados
ao trabalho;

Interativo E mobilizado ¢ modelado nas interagdes entre o professor ¢ os

Sincrético e plural

outros atores educativos;
Usa varios conhecimentos que sdo mobilizados e utilizados em
fun¢do dos contextos variaveis da pratica;

Heterogéneo Mobiliza conhecimentos em forma de saber-fazer diferentes,
adquiridos a partir de fontes diversas, como a historia de vida;

Complexo Impregna os comportamentos, regras e habitos do ator;

Aberto, poroso e Integra experiéncias novas e se remodela em fungdo das mudangas

permedvel na pratica;

Personalizado Traz a marca do trabalhador;

Existencial Esta ligado a historia de vida do professor e de sua identidade;

Pouco formalizado E mais consciéncia do trabalho do que sobre o trabalho;

Temporal E evolutivo, que se transforma na carreira, na historia de vida
profissional;

Social Construido por fontes sociais de conhecimentos, provenientes da

organizagdo escolar, dos atores educativos, das universidades.

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Tardif (2014).
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Tais caracteristicas esbocam uma epistemologia da pratica docente, que tem o ser
humano como objeto, que de forma interativa o trabalhador (o professor) apresenta-se
com suas caracteristicas pessoais, com sua histéria e sua personalidade. Em outras
palavras, trazem consigo suas marcas de seu objeto de trabalho, que ¢ o ser humano.

Nesse contexto, a epistemologia da pratica profissional é definida como: “o estudo
do comjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (Tardif, 2014, p. 255, grifo do
autor) cuja finalidade ¢ revelar esses saberes, como eles sdo integrados € como se
incorporam as atividades de trabalho.

Nessa direcdo o Quadro 5 a seguir apresenta o modelo tipoldgico dos saberes
docentes, proposto inicialmente por Tardif ¢ Raymond (2000) e apresentado em Tardif
(2014), relacionando os saberes com as fontes de aquisi¢cao e os modos de integracao no

trabalho docente.

Quadro 5 - Tipologias, fontes de aquisi¢ao e modos de integracdo dos saberes docentes.

Saberes docentes Fontes de aquisicao Modos de integracao

Saberes pessoais dos Familia; ambiente de vida; a Pela histoéria de vida; pela

professores educagdo no sentido /ato, etc. socializag@o primaria.

Saberes da formagao A escola primaria e secundaria; os  Pela formagao; pela

escolar anterior estudos pos-secundarios ndo socializagdo pré-profissionais
especializados etc.

Saberes da formacdo Os estabelecimentos de formagdo  Pela formagdo; pela

profissional para o de professores; os estagios; os socializag@o profissionais nas

magistério cursos de formacao, etc. institui¢des de formagao de

professores

Saberes provenientes Programas; livros didaticos; Pela utilizag@o das ferramentas

dos programas e livros  cadernos de exercicios; fichas etc.  de trabalho e sua adaptacao as

didaticos usados no tarefas.

trabalho

Saberes de sua propria A pratica do oficio na escola; a Pela pratica do trabalho; pela

experiéncia na sala de aula; a experiéncia dos socializagao profissional.

profissdo, na sala de pares, etc.

aula e na escola
Fonte: Tardif (2014, p.63).

Os saberes propostos nesse quadro buscam caracterizar o pluralismo do saber dos
professores, relacionando-os com os lugares que os proprios professores atuam, com as

organizagdes de formagao, com o contexto de trabalho e com a experiéncia no trabalho.
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Na visdo do autor, todos os saberes citados acima sdo de fato utilizados pelos
professores no contexto de seu trabalho, porque utilizam constantemente seus
conhecimentos pessoais, de forma personalizada, trabalham com os programas e livros
didaticos, sustentam-se nos conhecimentos da matéria a ensinar, nas suas proprias
experiéncias e nas suas formagdes profissionais.

Compreendemos que os saberes docentes ndo se assentam na transmissdo do
contetido ou em cursos pontuais de formacao, mas se constrdi através da associagdo de
diversos saberes, provindos de fontes diversificadas e de diferentes modo de integracao,
que abrangem a historia pessoal, familiar e profissional, os cursos de formacao inicial ou
continuada, a experiencia escolar anterior, a interagdo com os alunos e com os colegas de
profissdo, as ferramentas utilizadas no cotidiano da profissdo e da pratica na sala de aula.

Portanto, todos esses elementos fundamentam o trabalho do professor e
constituem seu saber-ser e seu saber-fazer, visto que estdo relacionados com o tempo,
com a histéria e com as experiencias € com os proprios conhecimentos dos sujeitos, eles

sao mobilizados e readaptados na a¢do cotidiana do trabalho.
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3. O ENSINO DE FiSICA: DO PERCURSO HISTORICO AOS DESAFIOS
CONTEMPORANEOS

Nessa secdo direcionamos o olhar para o ensino de Fisica, considerando seus
aspectos historicos e processos de evolucao. Para esse fim, apresentamos uma trajetoria
do desenvolvimento do ensino de Fisica no Brasil, articulando reflexdes sobre os
elementos que constituiram o curriculo de Ciéncias e a implantacdo do Novo Ensino

Meédio.

3.1 UM RETROSPECTO SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS E DE FiSICA

Ao decorrer dos anos, a educagdo brasileira passou por diversas transformagdes,
com implantacdo de leis € normas que tém guiado o ensino e a formagdo de professores,
podemos afirmar que: “nossas escolas, como sempre, refletem as maiores mudangas na
sociedade — politica, econdmica, social e culturalmente. A cada novo governo ocorre um
surto reformista que atinge principalmente os ensinos basico e médio” (Krasilchick, 2000,
p. 85).

Para compreender como se desenvolveu o ensino de Fisica no contexto brasileiro,
apresentaremos alguns aspectos historicos e politicos que influenciaram na educagdo do
Brasil e no ensino de Ciéncias. Nao pretendemos adentrar profundamente na histéria
politica do Brasil, nem apresentar uma sequéncia rigorosa cronologica dos fatos, mas
discorrer sobre as principais influéncias que constituiram o ensino de Fisica desde o
periodo Colonial até os dias atuais. Ressaltamos que por diversos momentos da historia
o ensino de Fisica se entrelaca com o contexto geral do ensino de Ciéncias, e, em alguns
momentos do texto, nao faremos dissociacao entre ambas, todavia buscaremos abarcar os
aspectos pedagdgicos, metodoldgicos e legais que instituiram o ensino de Fisica e a
formagao docente ao longo dos anos.

A primeira escola brasileira foi fundada no ano de 1549 na Bahia nos tempos do
Brasil Colonia, que durante duzentos anos ficou sobre os cuidados dos padres da
Companhia de Jesus. Nesse periodo, houve um atraso no desenvolvimento da Ciéncia no
pais, se comparado a outros paises da Europa e do mundo. Com ensino literdrio e retérico
a Escola Jesuita buscava alfabetizar e doutrinar seminaristas e os filhos dos nobres

(Almeida Junior, 1979; Santos; Galletti, 2023).
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Na politica colonizadora, o ensino das Ciéncias era superficial, constituido por
nog¢oes de matematica e alguns elementos da fisica aristotélica (Almeida Junior, 1979). A

esse respeito Santos e Galletti (2023, p. 6) enfatizam que:

A incipiéncia de conteudos cientificos a serem ensinados nas poucas
instituigdes educativas da colonia também se deu pela inconsisténcia de um
sistema educacional atrelado ao regime agrario, latifundidrio e escravocrata;
pelo controle e medi¢do da institui¢des educacionais brasileiras a metropole
portuguesa; pela primazia dos conhecimentos humanisticos em detrimento dos
conteudos cientificos pela tradigao jesuita; ¢ pelos modelos de educagao serem
copiados das institui¢des europeias que, em sua maioria, ndo se adequavam as
condi¢des ¢ ao contexto do pais com suas especificidades socioculturais e
geograficas.

Embora os autores afirmem que com a chegada dos portugueses no ano de 1500
diversas atividades cientificas foram realizadas no pais, com viagens exploratorias,
estudos sobre a fauna e a flora, sobre os povos indigenas, e a observagdes astronomicas,
“[...] ndo ¢ possivel afirmar uma atividade regular e organizada da atividade cientifica no
territorio brasileiro” (Santos; Galletti, 2023, p.10). Apods a chegada da familia real no ano
de 1808 foram implantados nos curriculos noc¢des de Fisica e outras ciéncias a partir da
fundacdo de institui¢des cientificas, faculdades e escolas, com o objetivo de preparar a
Colonia para a Corte Portuguesa (Almeida Junior, 1979).

Por conseguinte, ainda no inicio do século XIX, apds a proclamacao da
Independéncia do Brasil, se instaurou uma preocupagdao em ampliar os conteudos
cientificos no curriculo escolar devido a uma reorientacdo da politica educacional,
influenciados pelos ideais da Revolucdo Francesa e pelo desenvolvimento do espirito
cientifico (Almeida Junior, 1979; Santos; Galletti, 2023).

No final do século XIX, a Fisica se tornou obrigatoria no Ensino Secundéario para
ingresso no Ensino Superior, mas devido ao forte tradicionalismo do ensino humanistico
e literario da época ndo obteve sucesso imediato (Nicioli Junior; Mattos, 2012). Conforme
explica Almeida Junior (1979), as aulas de Fisica, Quimica e Matematica eram vistas nos
ultimos anos de Ensino Secundario porque existia uma exigéncia maior das matérias
humanas para o ingresso nas Escolas Superiores.

Nesse cenario, o objetivo do ensino era preparar 0s jovens para o ingresso nos
cursos superiores e existia um desinteresse pelo método critico, investigativo e
experimental devido ao tipo de ensino implantado até os fins do Império, com corpo

docente improvisado e sem formacgao especifica (Almeida Jinior, 1979).
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Contudo, Santos e Galletti (2023) afirmam que a fundagdo do Colégio Pedro II
em 1837, que era um modelo para as escolas da Corte, marca o inicio da acgdo
governamental para sistematizacdo do Ensino Secundario. Porém até o ano de 1900, o
curriculo passou por 13 reformulagdes, sendo o periodo de 1890 marcado pela diminuigao
das disciplinas classicas em detrimento das disciplinas cientificas sob influéncia do
pensamento positivista no Ensino Secundéario e Superior.

Segundo Almeida Junior (1980) apenas no inicio dos anos de 1900 que se
instaurou uma preocupagdo em regimentar uma aplicacdo do método experimental do
ensino de Fisica, a fim de promover uma formacao basica de consciéncia cientifica, ligada
ao capitalismo industrial como também o fortalecimento de uma tecnologia nacional.
Houve alteragdes significativas no ensino de Ciéncias com a Lei n°1750 de 8 dezembro
de 1920, a qual propde nogdes de Fisica, Quimica e Biologia para as Escolas Primarias e
para as Escolas Normais e Complementares. Porém, havia caréncia de recursos nas
escolas, falta de professores qualificados, inexisténcia de cursos de licenciatura e até
resisténcia de intelectuais da época, fatos que impulsionaram o fracasso da proposta de
mudanca educacional.

A partir dos anos de 1950 o ensino de Ciéncias passa por uma significativa
renovagdo curricular. A criagdo em 1951 do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) foram fundamentais para implementar a¢cdes que impulsionaram
a area do ensino de Ciéncias, como a contratacdo de professores estrangeiros visitantes,
o intercAmbio com institui¢des estrangeiras, a concessao de bolsas de estudos e apoio a
eventos cientificos (Nardi, 2014).

Outra agao importante dos o6rgados citados foi a institucionalizagdo do Instituto
Brasileiro de Educacgdo, Ciéncia e Cultura (IBECC) no ano de 1952 que segundo Santos
e Galletti (2023, p. 19): “foi um marco para o surgimento de grupos, projetos e eventos,
reunindo investigadores e professores da educacao bésica, visando a melhoria do ensino
cientifico, mas especificamente, com a ado¢ao do método experimental”. Essas acoes
ocorreram por meio de investimentos financeiros estrangeiros, no periodo de 1950 a 1980,
com participagdo da Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) na execugdo de eventos brasileiro, assim como da Fundagado
Rockefeller, Fundacdo Ford e United States Angency for Internacional Development
(USAID) e Unido Panamericana, no subsidio de projetos curriculares, materiais didaticos

e treinamento de professores.
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Sob essa conjuntura, Krasilchik (1987, 2000, 2001) esclarece que o ensino de
Ciéncias refletiu a situagdo do mundo ocidental, que ap6s a Segunda Guerra Mundial
provocou mudangas nos curriculos escolares devido a industrializagdo, desenvolvimento
tecnologico e cientifico, e com isso, buscou-se formar no Brasil uma elite para contribuir
com a modernizagdo e industrializacdo no pais, refletida pela politica governamental e
pela influéncia cultural norte-americana.

Como descreve Santos e Galletti (2023, p. 18):

O ensino de ciéncias s6 veio deixar de ser tratado como uma preocupagao local
de algumas instituigdes educacionais do pais e passar a receber maior atengao
no cenario educacional nacional a partir de meados do século XX, influenciado
pelo processo emergente de industrializacdo e por conta de fatores
internacionais relativos a crise econdmica do pos-segunda guerra e da disputa
cientifica acirrada pela corrida espacial pelo langamento do satélite soviético
Sputnik.

Sem duvida, o langamento do satélite russo e a corrida espacial entre a Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) e os Estados Unidos da América foi um dos
grandes marcos da histdria para o ensino de Ciéncias no de 1957. Nesse periodo surgiram
os grandes projetos curriculares e o pais americano passou a elaborar projetos de ensino
e incentivar a carreira cientifica que ficou conhecido como a 1? geragao de projetos para
o ensino de Fisica, Quimica, Matematica e Biologia (Sasseron, 2018; Krasilchik, 2000).

Os principais projetos para o ensino de Ciéncias e Matematica foram: Nuffield;
Harvard Physics Pprojet;, School Mathematics Study Group (SMSGQG), Physical Science
Study Committee (PSSC); Chemical Bond Approach (CBA); Biological Science
Curriculum Study (BSCS) (Rosa; Rosa, 2012). Na Fisica, o PSSC ficou conhecido no
Brasil em 1963 como um projeto de renovacao do curriculo de Fisica do Ensino Médio.
Assim como outros projetos que surgiram, pretenderam sanar as deficiéncias na area,
porém tornaram-se inviaveis a realidade educacional brasileira e com o tempo sairam de
circulagdo devido a falta de uma concepcdo das dificuldades no processo de
aprendizagem e do papel da formagdo continuada dos professores de Ciéncias, como
afirma Pena (2012).

Os projetos de ensino tiveram grande influéncia para a concretizagdo de um
curriculo de Ciéncias, que foi ampliado com a Lei Diretrizes e Bases da Educacao (LDB)
n® 4.024, de 21 de dezembro de 1961, incluindo desde a primeira série ginasial
(corresponde aos anos finais do ensino fundamental) a disciplina Iniciagdao a Ciéncia com

aumento de carga horaria de Fisica, Quimica e Biologia, com o interesse de desenvolver
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no cidaddo o espirito critico e o pensamento logico, com base em informagdes e dados
através do exercicio do método cientifico, (Krasilchik, 1987, 2000).

As disciplinas da area de Ciéncias passaram a ter por objetivo desenvolver o
método cientifico, com introdugdo de aulas praticas por meio da investigacdo e
observacdo de problemas. Porém, o método implantado era dividido em sequéncias
rigidas e mecanicas, que ainda se aproximam do ensino de Ciéncias em dias atuais, como:
“a identificagdo de problemas, o estabelecimento de hipoteses para resolvé-los, a
organizacdo e execuc¢do de experiéncias para a verificagao das hipoteses e a conclusao,
validando ou ndo as hipdteses” (Krasilchik, 1987, p. 16).

Com a imposicdo da ditadura militar em 1964, houve novas transformagdes
politicas no pais e “[...] o papel da escola modificou-se, deixando de enfatizar a cidadania
para buscar a formacdo do trabalhador, considerado agora peca importante para o
desenvolvimento econdmico do pais” (Krasilchick, 2000, p. 86) em que o ensino de
Ciéncias passou a ser valorizado na formacao de mao-de-obra qualificada.

Outro marco da época foi a ampliacdo do Ensino Superior o qual passou por uma
grande transformagao em 1968 devido aos movimentos estudantis que lutavam por maior
nimero de vagas nas universidades brasileiras, mas que repercutiu na expansdo da rede
privada. Em vista disso, os cursos de formagao de professores de Ciéncias aumentaram
desorganizadamente e sem qualificacdo adequada, o que implicava diretamente no seu
ensino (Krasilchik, 1987).

Contudo, a educagdo tomou um novo direcionamento nos anos de 1970 e para
alinhar ao desenvolvimento econémico do pais, foi promulgada a Lei n® 5.692 em 1971.
Com a nova Lei, a escola busca responder aos anseios do sistema desenvolvimentista e a
escola tem por propdsito preparar o trabalhador para o mercado de trabalho. Nesse
contexto, o ensino de Ciéncias foi depreciado, visto que, “[...] o curriculo foi atravancado
por disciplinas chamadas instrumentais ou profissionalizantes, o que determinou a
fragmentacdo e, em alguns casos, o esfacelamento das disciplinas cientificas [...]”
(Krasilchik, 1987, p. 18).

Com as novas exigéncias para o ensino de Ciéncias no Brasil, o Ministério de
Educacdo e Cultura em 1972 criou o Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino
(PREMEN) que foi responsavel pelo financiamento de 12 projetos brasileiros de ensino
até o ano de 1978 como apontado em Krasilchik (1987) e Fracalanza (2009). Entretanto,

ndo houve uma boa aceita¢ao desses projetos propostos no pais devido a:
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Ampliacdo das vagas nas escolas de ensino fundamental e médio, por pressao
de demanda ocorrida entre nos anos de 1960 e 1970, ndo acompanhada de
aporte correspondente de recursos para a ampliagdo e gestdo da rede publica
de ensino; chegada ao mercado de trabalho de um contingente de profissionais
mal preparados em decorréncia da implantagdo, ao final da década de 1960,
das Licenciaturas em Ciéncias de curta duracdo; desorganizacdo inicial do
ensino devido a ampliagdo da carga burocratica dos professores por conta das
exigéncias do tecnicismo advindas da implantacdo da Lei 5692/71; dificuldade
encontrada em realizar os trabalhos de producdo editorial dos projetos de
ensino e treinamento de professores, decorrente do desinteresse do PREMEN;
dificuldades intrinsecas a cada um dos projetos de ensino derivadas, em alguns
casos, da proposta de ensino que preconizavam e, em outros casos, da forma
como organizavam o conteiido ou até mesmo do proprio contetido previsto,
distante do que havia sido aprendido pelos professores em sua formacao;
demora dos sistemas educacionais dos Estados em responder adequadamente
ao que havia sido proposto pela Lei 5692/71, permitindo que as editoras
ocupassem os espagos da previsdo curricular com o lancamento de livros
didaticos convencionais (Fracalanza, 2009, p. 36-37).

Tais mudancas influenciaram na desvalorizacao da escola publica, na formacao
de profissionais mal preparados, na implantacdo de um ensino tecnicista e na formagao
de professores de Ciéncias generalistas, com a criagdo de uma nova modalidade de
Licenciatura regulamentada pela Resolucdo CFE n°30/74 que unificou as areas de
Ciéncias e Matematica.

Segundo Krasilchik (1987, p. 20) a licenciatura regulamentada por essa

Resolucao:

Provocou, como era esperado, manifestagdes contrarias, pois suas
caracteristicas levaram a desagregacdo do ja precario sistema de formagdo de
docentes, que passou a ser, primordialmente, feito por escolas sem estrutura e
corpo docente qualificado. Muitos, entre os novos profissionais, jamais
entraram em laboratdrio durante seus cursos de formagdo, o que os tornou
ainda mais dependentes do livro-texto, de baixo nivel, que refor¢ava o ensino
das Ciéncias com aspectos deplorados por aqueles que aspiravam por uma
educagdo que realmente atendesse as necessidades do aluno e da sociedade.

De acordo Fracalanza (2009) a partir dos anos de 1980 o ensino de Ciéncias
passou por outras iniciativas de reestruturacdo por meio de dois novos projetos
financiados pelo Ministério de Educag¢do e Cultura, que visavam o treinamento e
atualizag¢do de professores: o Integragcdo da universidade com o ensino de 1° grau, que
buscou uma aproximac¢ao de grupos ligados as instituicdes de ensino superior com a
participacao de professores do ensino fundamental; e o Educag¢do para a Ciéncia, que
objetivou melhorar o ensino de Ciéncias por meio de atividades experimentais com o

estimulo a pesquisa cientifica nas universidades e da promocao de atividades ndo formais
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de ensino, a fim de despertar o interesse e valorizacdo da sociedade e dos jovens para a
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica.

Krasilchik (1987) relata que nessa época o Brasil passava por uma crise
econdmica e a posse de um diploma de curso superior ou médio nao garantia um emprego
ao cidadao brasileiro, reflexo da queda na qualidade de ensino e de mas condig¢des de
trabalho dos professores, que vinham sendo mal preparados por escolas empresariais ou
universidades desqualificadas. Diante das transformagdes sociais, passou-se a formar o
trabalhador-cidaddo e com o avango tecnologico e da informatica, o ensino de Ciéncias
se reestruturou com a implantacdo de novas metodologias por meio de uso de jogos e uso
de computadores no ensino, que incentivavam o exercicio de tomada de decisdes com o
objetivo de incentivar o aluno a analisar as implicagdes sociais do desenvolvimento
cientifico e tecnologico.

Em 20 de dezembro de 1996 foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN) 9.394/96 que implementou a educag¢do em dois niveis de ensino, a
Educagao Basica, composta pela Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio
e a Educacao Superior (Brasil, 1996). A educagdo tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. A educagdo escolar passou a vincular-se ao mundo do
trabalho e a pratica social e estabeleceu que os curriculos do ensino fundamental e médio
devem ter uma base nacional comum e espera-se que a escola forme o “cidadao-
trabalhador-estudante” (Krasilchick, 2000).

De acordo com Ricardo (2003) um dos pontos centrais da LDBEN/1996 ¢ a busca
de uma nova identidade para a etapa final da educacao basica, o Ensino Médio. Segundo
o autor: “espera-se que ao final desse nivel de ensino o aluno esteja em condigdes de partir
para a realizagdo de seus projetos pessoais e coletivos” (Ricardo, 2003, p. 8). Com essa
nova lei institucionalizou-se o discurso das competéncias no ambito nacional a partir de
documentos oficiais que regulamentam e orientam todos os niveis de ensino, como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e os PCN+ (Ricardo; Zylbersztajn, 2008).

As DCNEM? traduzem os aspectos que constituem a LDBEN/1996 num conjunto

de principios, fundamentos e procedimentos que devem orientar a organizagao

2 As DCNEM foram criadas a partir da Resolugdo CEB n° 3 de 26 de junho de 1998 e passaram por uma

recaracterizacdo a partir da Resolucdo n.03/2018, que atualizou as propostas das Resolugdes n. 03/1998 ¢
n.02/2012.
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pedagbgica e o curriculo da escola e os PCNs foram postos como instrumentos
orientadores da pratica e do planejamento pedagégico dos professores (Brasil, 1997,
1998). Nesse cenario, os PCNs tiveram forte influéncia no ensino fundamental e no ano
de 2000 foram lan¢ados os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM) e em 2002 os PCN+ com orienta¢gdes complementares, ambos foram criados
para servirem de referenciais no desenvolvimento do curriculo escolar (Brasil, 2000,
2002).

O PCNEM foi desenvolvido com a proposito de difundir os principios de uma
nova reforma que buscou superar os baixos indices de escolarizacdo e de conhecimento
curricular vigente nos paises desenvolvidos, assim como orientar o professor na busca de
novas abordagens e metodologias. Com esse novo documento foi proposto para o Ensino
Médio uma formacao geral de conhecimentos que se distanciasse da formacao especifica.
Visto que, buscou-se: “ter como alvo principal a aquisi¢do de conhecimentos basicos, a
preparagdo cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas as
dareas de atuag¢do” (Brasil, 2000, p. 5, grifo do autor).

Mediante essa nova conjuntura de educagdo, propds-se uma nova visao de Fisica
para o Ensino Médio: “voltada para a formagao de um cidaddo contemporaneo, atuante e
solidario, com instrumentos para compreender, intervir e participar na realidade” (Brasil,
2002, p.1).

Conforme os PCN+:

A Fisica deve apresentar-se, portanto, como um conjunto de competéncias
especificas que permitam perceber e lidar com os fendmenos naturais e
tecnologicos, presentes tanto no cotidiano mais imediato quanto na
compreensdo do universo distante, a partir de principios, leis e modelos por ela
construidos (Brasil, 2002, p. 1).

Todavia, estamos alinhados com Ricardo (2003), ao expor que existe uma
distancia entre o que se propde nos documentos educacionais oficiais e as praticas
escolares. As lacunas na formagao inicial e continuada de professores, a falta de recursos
e material didatico-pedagogico, o sistema de ensino verticalizado e a caréncia de
compreensdo dos fundamentos da lei, diretrizes e parametros, dificultam a sua
implementagdo no cotidiano de sala aula.

A fim de compreendermos quais sdo os principais desafios que permeiam o ensino

de Fisica na contemporaneidade, tracaremos a seguir, algumas consideragdes sobre a
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implantacdo do Novo Ensino Médio e apontaremos algumas dificuldades que a area vem

sofrendo.

3.2 UM NOVO ENSINO MEDIO E OS DESAFIOS PARA O ENSINO DE FISICA

Recentemente, a educagdo brasileira passou por uma nova reforma com a
implantacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que se apresenta como: “um
documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagdo Basica” (Brasil, 2018, p. 7).

O documento teve a primeira versdo disponibilizada em 2015 e foi produzida a
partir da convocagao de especialistas, professores e assessores. Houve uma mobilizagao
das escolas de todo o Brasil para a discussdao do documento preliminar da BNCC e em
2016 uma segunda versao foi disponibilizada e debatida em Semindrios Estaduais com
professores, gestores e especialistas. No dia 22 de dezembro de 2017 foi publicada a
Resolugao CNE/CP n° 2 com a versao final da BNCC que passou a ser obrigatdria em
toda Educacdo Basica.

Com a implantacdo da BNCC a formagdo docente também passou por uma
reestruturacao e a partir da Resolugdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019, o
Ministério da Educacdo (MEC) define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgdo Inicial de Professores para a Educagdo Bésica e instituiu a Base Nacional
Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC-Formacao).
E, posteriormente, a partir da Resolu¢do CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020 define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Continuada de Professores da
Educacgao Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de
Professores da Educagdo Basica (Brasil, 2019, 2020).

Tais documentos se baseiam nos principios da BNCC para a Educacao Basica e
visam para a formacdo inicial e continuada um dominio de competéncias gerais,
competéncias especificas e habilidades. Em concordancia com Costa, Mattos e Caetano
(2021) entendemos que a politica de formagao docente sob essa perspectiva provoca um
controle e regulagdo sobre o saber do professor, transformando sua autonomia e
criticidade, pois as competéncias representam as normas € agoes a serem executadas pelo
professor em prol de resultados que devem ser retratados pelos alunos nas avaliagdes

educacionais.
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Assim sendo, para a Educacdo Basica, a BNCC elege dez competéncias gerais®
para serem desenvolvidas. Essas competéncias estdo correlacionadas com: “a
mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p.
8).

Em dire¢ao do Novo Ensino Médio, a BNCC tem por finalidade:

I — a consolidagdo ¢ o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; II — a
preparacio basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢cdes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores; III — o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
IV —a compreensio dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtives, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(Brasil, 2018, p. 464, grifo nosso).

O documento tem uma perspectiva de ensino interdisciplinar e integra o Ensino
Médio a partir de quatro areas do conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias,
Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas. Para cada area sdo definidas competéncias especificas
relacionadas com habilidades a serem desenvolvidas durante cada etapa.

Por conseguinte, foi estabelecido a substitui¢ao do modelo tnico de curriculo para
um modelo diversificado e flexivel, segundo a Lei n® 13.415/2017 que altera a LDB de
1996, estabeleceu que o curriculo do Ensino Médio fosse composto por uma formagao
geral basica, na qual Lingua Portuguesa e Matematica eram obrigatorios, acrescido dos
itinerarios formativos (Brasil, 2018).

Mas, recentemente a BNCC passou por uma alteragdo com o sancionamento da
Lein® 14.945/2024 que prevé mudancas na LDBEN n° 9.394/1996 e revoga parcialmente
a Lei n° 13.415/2017. Com essa alteracdo, fica estabelecido que a partir de 2025 que a
formagdo geral basica no Ensino Médio que antes era de 1.800 horas, devera ter a carga
horaria minima total de 2.400 horas para componentes curriculares previstos na Base

Nacional Comum Curricular. Quanto aos itinerarios formativos, a parte diversificada do

3 As dez competéncias gerais da BNCC se encontram no documento disponivel em:
https://www.gov.br/mec/pt-br/escola-em-tempo-integral BNCC _EI EF 110518 versaofinal.pdf.
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curriculo, fica estabelecido que terdo carga horaria minima de 600 horas, que antes eram
de 1.200 horas (BRASIL, 2024).

Anteriormente, somente portugués e matematica compunham obrigatoriamente os
componentes curriculares em todos os anos do ensino médio. Atualmente, tém-se que as
disciplinas de portugués, inglés, artes, educacdo fisica, matemadtica, biologia, fisica,
quimica, filosofia, geografia, historia e sociologia, devem estar presentes em todos os
anos do ensino médio, sendo a lingua espanhola opcional.

Mesmo com as atuais mudancas, vale ressaltar que o desenvolvimento de
competéncias e habilidades propostas pela BNCC, receberam criticas contundentes. Por
exemplo, Munhoz et al. (2023, p. 26) afirmam que “o documento deveria nortear a
educag¢do, mas na verdade a ele coloca a educacgdo a servigo do mercado”. Para os autores,
essas propostas reafirmam os pressupostos do Neoliberalismo para formar o individuo
flexivel e adaptavel as demandas da sociedade, ou seja, voltados para o mercado de
trabalho.

E para clarear essa conotacdo, Munhoz et al. (2023, p. 19) definem que o

Neoliberalismo:

E uma doutrina socioecondmica que contempla um conjunto de ideais politicos
e econdmicos do sistema Capitalista vigente, sendo influenciador em todos os
segmentos da sociedade, dentre eles a educagdo. No ambito educacional o
Neoliberalismo se faz presente por meio das politicas educacionais, de maneira
que a educagdo ¢ entendida como o “combustivel” dos seus ideais e objetivos,
passando entdo a ser pensada e organizada em prol dos interesses e
necessidades do mercado, secundarizando, assim, sua primordial fun¢do, que
¢ a promogdo do desenvolvimento integral dos estudantes.

Apoiamos a visdo de Gongalves, Lavor e Oliveira (2022, p. 335): “o texto da
BNCC nao explica exatamente como devem ser esses itinerarios”. A Lei supde que cada
itinerario formativo devera contemplar integralmente o aprofundamento de a0 menos uma
das areas do conhecimento (Brasil, 2024). Considera-se, que eles sdo organizados de
forma flexivel sob responsabilidade das escolas, possibilitando aos estudantes opcdes
com foco em uma areca do conhecimento ou em uma formacdo de area técnica e
profissional.

O documento recebeu muitas criticas na sua estruturacao desde a primeira versao
devido a obrigatoriedade apenas de Portugués e Matematica, a unifica¢do das disciplinas
por areas do conhecimento e a criacdo de itinerarios formativos, segundo Gongalves,

Lavor e Oliveira (2022). Os autores explicaram que a obrigatoriedade de apenas dois
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componentes curriculares poderia prejudicar as escolas que possuem menos recursos
materiais e profissionais, o que indica que componentes com maior falta de professores,
como o de Fisica, poderiam ficar excluidos dos itinerarios formativos.

A Fisica estd inserida na area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias para o
Ensino Médio, que se dilui em trés unidades tematicas: Matéria e Energia, Vida e
Evolugdo e Terra e Universo, envolvendo os conteudos de Fisica, Quimica e Biologia,
por meio do desenvolvimento de competéncias e habilidades especificas.

De acordo a analise de Gongalves, Lavor e Oliveira (2022, p. 340) sobre as
competéncias e habilidades referentes a Fisica na BNCC, os temas ndo seguem uma

ordem sequencial e s3o aplicaveis aos trés anos do Ensino Médio, como:

A Mecanica (conservacgao da energia e da quantidade de movimento, mecénica
newtoniana, gravitacdo), a Termodinamica (leis da termodinamica, ciclo da
agua), a Optica e o Eletromagnetismo (espectro eletromagnético) e Fisica
Moderna e Contemporanea (fusdo e fissdo nucleares, cosmologia e espectro
eletromagnético).

Em outras palavras, houve um “enxugamento” dos conteudos no documento ¢ um
contraste entre as trés versdes do texto que desencadeou um descontentamento entre os
pesquisadores da area de Educacdo em Ciéncias (Franco; Munford, 2018). Tendo em

conta que a proposta da BNCC para o ensino de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias:

Enfatiza aspectos conceituais desse campo do conhecimento e ndo favorece a
articulagdo entre os diferentes elementos que constituem a construgdo da
ciéncia, o que reflete uma vis@o de ensino e aprendizagem que ndo ¢é coerente
com as discussdes atuais no campo de Educacdo em Ciéncias (Franco;
Munford, 2018, p. 166).

Sendo assim, necessita-se de um curriculo que transponha os conhecimentos ja
propostos e sedimentados, mas que se apresente os caminhos que se leve a “[...] ensinar
Fisica e ensinar a pensar a e sobre a Fisica” (Sasseron, 2018, p. 8). Porque: “infelizmente,
mantém-se um ensino precario com professores que enfrentam nas escolas problemas de
sobrecarga, de falta de recursos e de determinacdes que deveriam seguir sobre as quais
nao foram ouvidos” (Krasilchik, 2000, p. 87).

Pensando a esse respeito, Moreira (2018, p. 73) reflete que “[...] paradoxalmente,
no entanto, esse ensino estd em crise”. Visto que a pesquisa nessa area no Brasil ¢
reconhecida internacionalmente - existe a pos-graduacao desde a década de 1980 -, assim

como, encontros nacionais de pesquisa na drea e as publicacdes de artigos em revistas de
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pesquisa em ensino de Fisica ou em ensino de Ciéncias, dentre outras atividades que tem
contribuido para a consolidagdo da area.

A conotagdo de que “esse ensino estd em crise”, refere-se a defasagem que o
ensino de Fisica vem sofrendo ao longo dos anos, devido a diminui¢do de carga horaria
semanal, laboratérios precarios ou inexistentes, falta de professores, curriculo
desatualizados e aulas tradicionais, o que implica na falta de interesse dos alunos pela
disciplina.

Dessa forma, o ensino de Fisica tem ocorrido com “[...] aulas expositivas e listas
de problemas, quadro-de-giz (slides em PowerPoint ¢ a mesma coisa), livro de texto inico
(ou apostila unica), conteudos desatualizados, aprendizagem mecanica (“decoreba”) de
formulas e respostas corretas” (Moreira, 2018, p. 76).

Consideramos que:

A Fisica esta na base da tecnologia ¢ o conhecimento fisico é importante para
a cidadania. A Fisica tem conceitos, perguntas, modelos, teorias que ndo sdo
definitivos, mas que geram asser¢des de conhecimento altamente relevantes
para o mundo de hoje. Além disso, aprender Fisica pode levar ao
desenvolvimento de processos cognitivos, de uma consciéncia epistemologica
e critica (Moreira, 2018, p. 77-78).

No entanto, ha um grande descompasso entre o que a escola ensina e o mundo dos
alunos, pois temos acesso as informagdes, tecnologias e conhecimentos das ciéncias
diariamente, entretanto a escola ensina a Fisica dos séculos passados (Sasseron, 2018).
Em outras palavras, o ensino da Fisica e das Ciéncias, de modo geral, sdo distantes dos
debates atuais,

Outro problema a ser considerado ¢ a permanéncia de um ensino que se baseia na
transmissao de informagdes, com aulas quase sempre expositivas, com auséncia de
atividades experimentais e distanciamento dos conhecimentos vinculados a realidade,
voltados para resolugdo de exercicios e preparacdo de exames, que tem contribuido para
a visdo da Fisica como “[...] uma ciéncia compartimentada, segmentada, pronta, acabada,
imutavel” (Megid Neto; Pacheco, 2004, p. 17).

Moreira (2018), a partir de sua experiéncia de mais de cinquenta anos na area de
Fisica, no Ensino Médio e no Ensino Superior, conclui que existem alguns grandes
desafios para o ensino da Fisica na educacdo contemporanea, como: abondo do ensino
tradicional; incentivo ao desenvolvimento de competéncias cientificas e tecnologicas; dar

mais aten¢do a pesquisa translacional; romper com o ensino de testagem; remodelar o
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curriculo e o ensino na graduagdo em Fisica; melhorar o curriculo de Fisica do Ensino

Médio (Quadro 6).

Quadro 6 - Desafios para o ensino de Fisica.
Caracteristicas de desafios para o ensino de Fisica

centrado no professor “dando a matéria”, em

Abandono do ensino tradicional favor de um ensino centrado no aluno, de
maneira que o professor seja um mediador no
processo de aprendizagem dos alunos.
junto ao uso de modelagem e argumentagao a

Incentivo ao desenvolvimento de partir de evidéncias, validagdo e comunicacao

competéncias cientificas e tecnologicas de resultados, fazendo wuso intensivo de
tecnologias de informagao e comunicagao.
com pesquisas traduzidas a linguagem da

Dar mais atengdo a pesquisa translacional pratica da sala de aula, dirigida a problemas
reais da sala de aula com a participagdo de
professores.
direcionado ao treinamento, ao

Romper com o ensino para a testagem comportamentalismo, aquele em que o aluno

deve dar a “resposta correta”, sem entrar na

questdo do sentido e do significado.

a partir da valorizagdio da perspectiva
Remodelar o curriculo e o ensino na contemporanea, conceitual, epistemologica e
graduacgdo em Fisica de transposicdo didatica da Fisica.

de forma que contemple tépicos de Fisica
Melhorar o curriculo de Fisica do Ensino Moderna e Contemporanea, de modo, que seja
Meédio ensinada a Fisica voltada para situagoes da
vida real, uma Fisica para a cidadania.
Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Moreira (2018).

Por conseguinte, o ensino de Fisica terd sentido quando os conceitos cientificos
abordados na disciplina forem conectados a realidade dos alunos, de forma que se
construa pontes entre a Ciéncia que se apresenta aos alunos e o mundo que os rodeia,
pois: “a Ciéncia ¢ uma forma de conhecer e entender o mundo em que vivemos”
(Sasseron; Machado, 2017, p. 9). Diante de tal importancia para o desenvolvido do
individuo na sociedade, orienta-se para a formacao de professores romper com a visao
simplista sobre o ensino das Ciéncias (Carvalho; Gil-Pérez, 2009), uma vez que, o ensino
“[...] j4 n3o pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou transmitir
‘conhecimentos’ e valores aos educandos” (Freire, 2018, p. 94).

Além das questoes apresentadas, devemos levar em consideragdao que a Fisica ¢
uma das areas que mais sofre com a falta de professores. Sobre vesse aspecto, o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) divulgou que no

ano de 2022 as turmas atendidas por professores com formacdo na area de Fisica
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chegaram a 53,3%. O pior indice ¢ observado na disciplina de Sociologia, em que apenas
39,3% das turmas sdo atendidas por professores com formagao especifica (Brasil, 2023).

Esses dados refletem a escassez de professores no Brasil. Em outro documento
constata-se que entre os anos de 2014-2023 o curso de Licenciatura em Fisica obteve a
maior uma taxa de desisténcia acumulada no Brasil com 73% (setenta e trés por cento),
segundo os dados divulgados no Censo da Educacao Superior do ano de 2023 (Brasil,
2024).

Como medida de incentivo para a formagdo de professores e melhoria na
qualidade da educacdo do pais, o MEC criou o PIBID em 2007, que inicialmente visava
incentivar a formacao de professores nas areas de maior caréncia, como Fisica, Quimica
Biologia ¢ Matematica. Desde sua implementacao, em 2009, vem sendo um alicerce na
formacao inicial e continuada de professores ao qual nos debrugaremos na sec¢ao 4, sobre
seus objetivos, principios e delineamentos.

Contudo, o ensino de Ciéncias e de Fisica sofreram mudancgas significativas
mediante as transformagdes politicas, econdmicas e sociais no pais € no mundo, e
perpassa por desafios na atualidade. Tais mudangas vém intervindo diretamente nas
reformas, no curriculo e nos contextos educacionais, implicando diretamente no seu
ensino e na formacdo de professores, que por um longo periodo foi permeada pelo
positivismo e por treinamentos didaticos tecnicistas.

Para visualizarmos linearmente os marcos historicos que constituiram a evolugao
do ensino de Fisica no ambito do ensino de Ciéncias, compilamos o universo de
informagdes presentes no texto na Figura 3 para representar cronologicamente as
influéncias do contexto brasileiro na educagao e os marcos legais e historicos, desde a era

colonial até os tempos contemporaneos.
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Figura 3 — Influéncias e evolugdo do ensino de Fisica no ambito do ensino de Ciéncias.

1500 a

Implantagdo nos curriculos nogdes de Fisica e
outras Ciéncias. Fundacdo de institui¢cdes
cientificas, faculdades e escolas. Ao final desse
século a Fisica torna-se obrigatéria no Ensino
Secundario.

Foi fundada em 1549 a primeira escola brasileira
sob cuidados dos Jesuitas. Buscava-se alfabetizar
e doutrinar seminaristas e filhos dos nobres. O
ensino das Ciéncias era superficial.

1800

1900 - 1950

Em 1951 a criagio do CNPq e da CAPES
impulsionaram o ensino de Ciéncias. Foi
institucionalizado, em 1952, o IBECC, motivando
o surgimento de grupos, projetos e eventos
cientificos.

Preocupagdo em  regimentar o método
experimental do ensino de Fisica ligado ao
desenvolvimento industrial e tecnoldgico. Havia
caréncia de recursos nas escolas, falta de
professores qualificados e inexisténcia de cursos
de licenciatura.

1950 - 1960

1960 -1970

Com a aprovacdo da Lei n® 5.692/71, a escola
passa a objetivar preparar o trabalhador para o
mercado de trabalho. Entra em evidéncia as
disciplinas profissionalizantes, a formacdo de
professores de Ciéncias generalistas e a
desvalorizagdo da escola ptblica na formagdo de
profissionais despreparados.

Influéncia de projetos na concretizagdo de um
curriculo de Ciéncias, ampliado com a LDB
4.024/61. O ensino de Ciéncias passou a
desenvolver o método cientifico. Com a ditadura
militar em 1964, a escola inicia uma transigdo,
passando a priorizar a formagdo do trabalhador.

1970 - 1980

1980 -1990

Reestruturacdo do ensino de Ciéncias que visava
melhorias através de atividades experimentais,
estimulo & pesquisa cientifica. = Novas
metodologias foram implementadas por meio do
uso de jogos e computadores.

Aprovada a LDB 9.394/96 que implantou a
educagdo em dois niveis de ensino. Foram criados
regulamentos e orientagdes em todos os niveis de
ensino, por meio das DCNEM e PCNs.

1990 - 2000

2000 -2010

Langamento dos PCNEM e PCN+ como
referéncia no desenvolvimento curricular e na
orientagdo na busca de novas abordagens e
metodologias. Como incentivo a formagdo de
professores, 0 MEC cria o PIBID em 2007.

Em 2015 foi publicada a primeira versdo da
BNCC, que teve sua versdo final disponibilizada
em 2017 e acarretou implicagdes na formagdo
inicial e continuada de professores.

@ 2010-2020

\ 4
Fonte: Elaborado pela autora.
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4 O PERCURSO HISTORICO DO PIBID E SEUS DELINEAMENTOS PARA A
FORMACAO INICIAL DOCENTE

Nessa secdo abordamos sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID) e seus delineamentos para a formagdo de professores. A fim de
apresentar o contexto da pesquisa, apresentamos 0s seus objetivos, as propostas, o
histérico de editais e os delineamentos atuais do Programa, bem como o contexto do
PIBID na Universidade Federal Rural de Pernambuco, que constitui o nosso objeto de

pesquisa.

4.1 O PIBID E A PERSPECTIVA DE INTEGRACAO ENTRE ESCOLA E
UNIVERSIDADE

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia integra a Politica
Nacional de Formacao de Professores do Ministério da Educagdo e tem por objetivo
fomentar a inicia¢ao a docéncia por meio da CAPES.

O PIBID foi criado em 2007 num periodo de reestruturagdo e expansao das
universidades federais por meio do Programa de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (Reuni), instituido a partir do Decreto* n® 6.096 em 24 de abril de
2007, que tinha dentre seus objetivos criar condigdes para a ampliacdo do acesso e
permanéncia na educacao superior, no nivel de graduagdo nas universidades federais.

Nesse contexto, o PIBID surge diante da necessidade de incentivar a formacao de
estudantes nas licenciaturas nas areas de maior caréncia de professores para atuar na
educagdo basica. Ao longo dos ultimos 17 anos de existéncia ampliou suas acdes em todas
as areas da educagdo com parcerias entre escolas e Instituicdes de Ensino Superior (IES)
publicas e privadas.

Para realizar suas agdes, o Programa propde seis objetivos:

I - incentivar a formagao de docentes em nivel superior para a educagao basica;
IT - contribuir para a valorizacdo do magistério; III - elevar a qualidade da
formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracdo entre educacdo superior e educacdo basica; IV - inserir os
licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacdo,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em experiéncias
metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de carater inovador e

4 Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ At0o2007-2010/2007/Decreto/D6096.htm.
Acesso em: 27 de fev. 2023.
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interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem; V - incentivar escolas publicas de educagéo
basica, mobilizando seus professores como coformadores dos futuros docentes
e tornando-as protagonistas nos processos de formagdo inicial para o
magistério; VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias
a formag@o dos docentes, elevando a qualidade das agdes académicas nos
cursos de licenciatura (Brasil, 2024, p. 1).

Partindo desses objetivos, consideramos que o PIBID pretende estabelecer uma
nova concepcao de formagao de professores, que valoriza a escola e a universidade como
espaco integrado para a formagdo de futuros professores, considerando como eixo

orientador, a interacdo de diferentes saberes, a partir de:

Conhecimentos prévios e representagdes sociais — manifestados
principalmente pelos alunos das licenciaturas —, o contexto, vivéncias e
conhecimentos tedrico-praticos dos professores em exercicio na educagdo
basica; e, por fim, os saberes da pesquisa e da experiéncia académica dos
formadores de professores, lotados nas instituigdes de ensino superior (Brasil,
2013).

Nesse aspecto, concebemos que o PIBID busca mobilizar os conhecimentos
académicos com a pratica cotidiana escolar viabilizando um didlogo entre: teoria e
pratica, universidade e escola, formadores e formandos, a partir da troca de saberes entre
professores universitarios, professores da educagdo bdasica e discentes de licenciatura.

Como exposto de forma representativa na Figura 4.

Figura 4 - Integracdo do PIBID.

O PIBID

FORMADORES UNévEEggé?_AADE

E FORMANDOS

TEORIA E
PRATICA

Fonte: Elaborado pela autora.
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Dessa forma, o Programa propicia aos licenciandos uma formacdo inicial
integrada entre educagdo superior e educacdo basica. Para isso, consideramos que “do
lado da Universidade, ¢ importante que haja uma grande abertura, no didlogo com as
escolas e os professores, [...]. Do lado das escolas, ¢ importante que haja um compromisso
de acolhimento e de trabalho com os alunos e com os professores iniciantes [...]” (Novoa,
2019a, p. 14).

Para a formacdo continuada, embora ndo seja o foco de pesquisa da tese,
acreditamos que o Programa tem potencial para influenciar na formagao do professor
supervisor, mesmo nao sendo seu objetivo central, como apontado por Batista (2016).
Sobre esse contexto, o estudo de Tenreiro e Goes (2015) apresenta que o didlogo entre
professores das escolas, estudantes de licenciaturas e professores universitarios gera uma
valorizacao dos cursos de formagao de professores.

Dentre outros aspectos, os autores apontaram que a parceria universidade e escola
oferece novas vivéncias para licenciandos e professores da educagdo basica; contribui
para a reflexdo sobre alteracdes curriculares e metodologicas nos cursos de licenciatura;
incentiva a busca pelos cursos de licenciatura, devido a influéncia dos bolsistas;
oportuniza significativa participagdo em eventos cientificos.

Os autores partem das concepgdes de coordenadores de diversas areas do PIBID
e inferem que o Programa preenche uma possivel lacuna deixada no Estagio Curricular
Supervisionado para a formagao dos licenciandos. Justificam, ainda, que os estagios dos
cursos de licenciatura sdo organizados de forma pontual, enquanto o PIBID acontece de
forma continua e longo prazo, desde o inicio da licenciatura.

Em contraposicao a essa afirmativa, Pimenta e Lima (2018) acreditam que o

Estagio Supervisionado ¢ mais abrangente do que o PIBID. Explicam que:

mesmo que aparentemente semelhante, pertencem a campos de poder,
estrutura, funcionamento e condi¢des objetivas diferentes. [...] o Pibid
movimenta-se pelo incentivo das bolsas, direcionadas a coordenadores, alunos
e professores da escola recebedora, enquanto o estagio ¢ mobilizado pela
obrigatoriedade da legislagao situada na estrutura curricular” (Pimenta; Lima;
2018, p. 80-82).

Concordamos com as autoras quando dizem que o PIBID e o Estagio nao precisam
andar em caminhos opostos. Se melhor reformulado e estruturado poderia o Programa
articular-se com o Estagio Supervisionado, de modo a contribuir para uma formacao mais
ampla de todos os licenciandos € ndo de um pequeno grupo ou cursos especificos. Como

o PIBID oferece bolsas aos participantes do Programa, a maioria dos estudantes de
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licenciatura sdo excluidos, pois, apenas 5,38% dos alunos de licenciatura receberam bolsa
em 2013, fato que pode implicar na criagao de diferentes grupos de licenciandos em uma
mesma institui¢do, visto que ndo abrange o projeto curricular dos cursos de licenciaturas
e ndo visa fortalecer a formagao de professores num projeto comum (Pimenta; Lima,
2018).

Entretanto, concordamos com Pimenta e Lima (2018, p.80) quando colocam: “o
registro da intencionalidade do PIBID, também demonstrado por pesquisas sobre o tema,
¢ louvavel, no sentido de pretender incentivar, valorizar e elevar a qualidade da formagao
dos alunos da Licenciatura que participam do Programa”. Deste modo, buscaremos
apresentar no topico seguinte como o PIBID se desenvolveu ao longo dos anos a partir

dos seus editais e regulamentos.
4.2 OS EDITAIS DO PIBID E CONCESSAO DE BOLSAS

Desde a criagdo do PIBID até o ano de 2024 foram langados 10 editais® listados
na Tabela 1 ¢ identificados conforme numeragdo, data de langamento e institui¢des

participantes.

Tabela 1 — Historico dos editais do PIBID de 2007 a 2024.

EDITAIS LANCAMENTO INSTITUICOES

N°01/2007 12 de dezembro de 2007 federais de ensino superior -IFES

N° 2/2009 25 de setembro de 2009 Institui¢des federais e estaduais de ensino superior
N°018/2010 13 de abril de 2010 IES publicas municipais e comunitarias,

confessionais e filantropicas sem fins lucrativos
N°01/2011 03 de janeiro de 2011 institui¢des publicas em geral

N°011/2012 20 de margo de 2012

IES que ja possuem o PIBID e para novas
instituigoes

N°061/2013 02 de agosto de 2013 instituicdes publicas, comunitdrias e privadas com
bolsistas do ProUni

N°7/2018 01 de margo de 2018 IES publica ou privada sem fins lucrativos, na
modalidade presencial ou no ambito do Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB)

N°2/2020 06 de janeiro de 2020 IES publicas, privadas sem fins lucrativos e as
instituigdes de ensino superior privadas com fins
lucrativos

N°23/2022 29 de abril de 2022 IES publicas, privadas e comunitarias

N°10/2024 28 de maio de 2024 institui¢des de ensino superior

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Brasil (2007; 2009; 2010; 2011; 2012; 2013; 2018; 2020; 2022;

2024).

> Disponiveis em: https://www.gov.br/capes/pt-bt/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-
basica/pibid/editais-e-selecoes. Acesso em: 05 jan. 2025.


https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/editais-e-selecoes
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/editais-e-selecoes
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Em seu primeiro Edital n°1/2007, publicado em dezembro de 2007, o PIBID
propde “fomentar a iniciagdo a docéncia de estudantes das instituicoes federais de
educagdo superior e preparar a formagao de docentes em nivel superior, em cursos de
licenciatura presencial plena, para atuar na educagdo bésica publica” (Brasil, 2007, p.1,
grifo nosso). Priorizava os projetos que contemplassem as areas de: a) fisica, quimica,
matematica e biologia - para o ensino médio; b) ciéncias e matemadtica - para os anos
finais do ensino fundamental; ¢) lingua portuguesa, educa¢do musical e artistica, e
demais licenciaturas - de forma complementar, com tempo de execucao de 12 meses.

Dentre os objetivos deste edital destacamos: “incentivar a formagao de professores
para a educagdo basica, especialmente para o ensino médio” (Brasil, 2007, p. 1, grifo
nosso). A area de Fisica, Quimica, Biologia ¢ Matematica era inicialmente o principal
foco do PIBID, devido a necessidade de impulsionar a formagdo de professores nas areas
de maior caréncia no Brasil, que passava por uma escassez de professores no Ensino
Médio.

No segundo Edital n°02/2009, o PIBID passou por uma reformulagdo e comegou
a receber projetos do PIBID de Institui¢des Publicas de Educagdo Superior (IPES),
federais e estaduais para atuarem em toda a Educacdo Bésica, além de ampliar o tempo
de execucdo dos projetos para 24 meses. Dentre seus objetivos, notamos que houve um
acréscimo quanto a especificidade do papel do professor supervisor, afirmando que o
Programa deve: “incentivar escolas publicas de educagdo basica, tornando-as
protagonistas nos processos formativos dos estudantes das licenciaturas, mobilizando
seus professores como co-formadores dos futuros professores” (Brasil, 2009, p. 3). Outro
fato importante do referido edital ¢ que o PIBID amplia suas a¢des para toda para a
Educacgao Basica regular e para a Educacdo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos e
para a educacdo oferecidas nas comunidades Indigenas, Quilombolas e do Campo.

Sucessivamente foram langcados mais quatro editais: n°018/2010; n°01/20111;
n°011/2012 e n°061/2013 que possibilitaram uma ampliagdo relevante do PIBID.
Especialmente no edital de 2013, que consideramos como um periodo de ascensdo do
Programa devido a significativa ampliagdo de projetos, a inclusdo de novas areas e a
participacao de bolsistas do ProUni das institui¢des privadas.

O Edital n°061/2013, teve por objetivo “a sele¢do de projetos institucionais de
iniciacdo a docéncia que visem ao aperfeicoamento da formagdo inicial de professores

por meio da inser¢do de estudantes de licenciatura em escolas publicas de educagdo
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basica” (Brasil, 2013, p. 1). Para serem desenvolvidos no prazo de 48 meses, maior tempo
do que os editais anteriores que variavam entre 12 e 24 meses. As areas atendidas neste
edital foram: Artes Plasticas e Visuais; Biologia; Ciéncias; Ciéncias Agrarias; Ciéncias
Sociais; Danga; Educagdo Especial; Educagdo Fisica; Enfermagem; Ensino Religioso;
Filosofia; Fisica; Geografia; Historia; Informatica; Letras — Alemao; Letras — Espanhol;
Letras — Francés; Letras — Inglés; Letras — Italiano; Letras — Portugués; Matematica;
Musica; Pedagogia; Psicologia; Quimica; Teatro; Interdisciplinar.

Para o desenvolvimento dos projetos, foram previstas 72.000 bolsas para
estudantes de licenciaturas, professores de Ensino Superior e das escolas da rede publica
de ensino. No entanto, foram concedidas 90.254 bolsas referentes a este edital, que
implementadas até o ano de 2014 atenderam 2.997 subprojetos ¢ 855 campi, sendo 31%
para regido Nordeste, com o maior percentual de bolsas distribuidas (Brasil, 2014), um
crescimento notavel no que se refere ao quantitativo de concecao de bolsas desde o ano
de 2007 (Grafico 1). Neste montante, foram investidas 23.101 bolsas nas areas de maior
caréncia de professores, respectivamente: Matematica com 7.095; Biologia com 6.940;
Quimica com 5.261; e Fisica com 3.805 (Brasil, 2014).

Diante dos avancos do PIBID, no ano de 2013 o Programa passou a integrar a Lei
n°9.394/96 que estabelece as Diretrizes e Bases para a Educag¢do Nacional, a partir da

alteragcdo no Art. 62, sob a Lei n°12.796 de 4 de abril de 2013:

§ 4° - A Unido, o Distrito Federal, os Estados € os Municipios adotardo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de
formagdo de docentes em nivel superior para atuar na educacgao basica
publica. § 5 ° - A Unifo, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios
incentivardo a formagdo de profissionais do magistério para atuar na
educacdo bésica publica mediante programa institucional de bolsa de
iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura, de graduagdo plena, nas institui¢des de educag@o superior
(Brasil, 2013, p. 1).

Como exposto nos paragrafos acima, o PIBID ¢ valorizado como um mecanismo
de incentivo para a formacao de professores. Entretanto, sofreu diversas alteragdes nos
ultimos anos no que se refere as suas diretrizes e orgamentos financeiros.
Consequentemente, tais mudangas implicam diretamente no quantitativo de concessdo de
bolsas e no entrave de agdes voltadas para a melhoria do ensino nas escolas publicas.

Diante desse feito, surgiu em ambito nacional um movimento que ficou
conhecido como “FicaPIBID” iniciado no ano de 2016, contra a Portaria n°046/2016 que

representava uma desvalorizacdo da iniciagdo a docéncia por meio da redugdo do PIBID
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com cortes financeiros expressivos. Na época, previa-se um corte de 45.000 bolsas de
iniciacdo a docéncia. Em resisténcia as iniciativas do governo federal, varias institui¢cdes
de ensino, professores e estudantes, se mobilizaram por meio de abaixo-assinado, carta
de repudio, movimentacdo das redes sociais e manifestagdes publicas em prol da

manuten¢do do PIBID, como exemplificado na Figura 5.

Figura 5 - Manifestagdo publica pela manutengao do PIBID.

Fonte: Universidade Federal de Lavras (UFLA), 2016°.

Na esfera do “FicaPIBID” o Forum Nacional dos Coordenadores Institucionais do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (ForPIBID) teve influéncia no
fortalecimento do movimento que encaminhou as reinvindicagdes e pautas do movimento
a esfera publica contra a portaria que posteriormente foi revogada em 2017 (Pereira;
Souza; Dominschek, 2020).

Por conseguinte, o PIBID iniciava uma nova fase no ano de 2018 apo6s a criagao
do Programa de Residéncia Pedagogica (PRP)” que de acordo a Portaria n° 82, de 26 de
abril de 2022, no Art. 2°:

O PRP ¢ um programa da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - CAPES, que tem por finalidade fomentar projetos
institucionais de residéncia pedagdgica implementados por Instituicdes de

® Disponivel em: https://www.ufla.br/dcom/2016/02/24/ato-de-valorizacao-do-pibid-mobilizou-
comunidade-academica-nessa-terca-feira-232/. Acesso em: 05 jan.2025.

’ Maiores informagdes sobre o Programa Residéncia Pedagdgica, consultar: https://www.gov.br/capes/pt-
br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programas-encerrados/programa-residencia-
pedagogica. Acesso em: 05 jan. 2025.


https://www.ufla.br/dcom/2016/02/24/ato-de-valorizacao-do-pibid-mobilizou-comunidade-academica-nessa-terca-feira-232/
https://www.ufla.br/dcom/2016/02/24/ato-de-valorizacao-do-pibid-mobilizou-comunidade-academica-nessa-terca-feira-232/
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programas-encerrados/programa-residencia-pedagogica
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programas-encerrados/programa-residencia-pedagogica
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programas-encerrados/programa-residencia-pedagogica
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Ensino Superior, contribuindo para o aperfeicoamento da formagao inicial de
professores da educacao basica nos cursos de licenciatura (Brasil, 2022, p.1).

O PRP insere estudantes de licenciaturas nas escolas de educacdo basica que
tenham cursado o minimo de 50% do curso ou que estejam cursando a partir do 5° periodo
e oferta bolsas a professores de IES na modalidade de Coordenador Institucional e
Docente Orientador; a professores da educagdo basica, como Preceptores, que
acompanham os discentes na escola; e aos estudantes de licenciatura, que exercerdao o
papel de Residente na escola (Brasil, 2018).

Tanto o PRP quanto o PIBID sao programas fomentados pela CAPES que visam
a formagdo de professores por meio de colaboragdo entre universidade e escola, no
entanto, se diferem em vérios aspectos. O PRP por exemplo, visou em seu primeiro edital:
“induzir a reformulagdo do estagio supervisionado nos cursos de licenciatura, tendo por
base a experiéncia da residéncia pedagdgica” e “promover a adequacao dos curriculos e
propostas pedagdgicas dos cursos de formagao inicial de professores da educagao basica
as orientacdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)” (Brasil, 2018, p. 1), sendo
este objetivo direcionado aos anseios da reforma do Ensino Médio de 2017 (apontada na
secdo 3), o que pode implicar na autonomia das IES em relagdo aos seus projetos de
formac¢ado docente, como pontuado por Portelinha, Nez e Bordignon (2020).

Perante a criagdo do PRP, houve uma reestruturagdo do PIBID a partir do
langamento do Edital n® 7/2018 que tem por finalidade, “selecionar institui¢des de ensino
superior (IES) para desenvolverem projetos de iniciagdo a docéncia nos cursos de
licenciatura em regime de colaboracdo com as redes de ensino, no ambito do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid)” (Brasil, 2018, p. 1). Tendo como
publico-alvo discentes na primeira metade de curso de licenciatura, que ndo tenha
concluido mais de 60% da carga horaria regimental do curso em IES publica ou privada
sem fins lucrativos, na modalidade presencial ou no ambito do Sistema Universidade
Aberta do Brasil.

Quanto aos objetivos do PIBID, no referido edital notamos que os mesmos foram
mantidos, mas a duragao para execugao do projeto reduziu para 18 meses e o quantitativo
de bolsas sofreu um corte de 50% comparado ao edital de 2013, e ainda se instaurou o
incentivo a participacdo de voluntdrios no Programa. Como descrito no proprio
documento: “serdo disponibilizadas até 45 mil cotas de bolsa na modalidade de iniciagao

a docéncia. Serao disponibilizadas 24 cotas de bolsa na modalidade de iniciacdo a
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docéncia por ntcleo. Para completar o numero de 30 discentes, a IES serd incentivada a
incluir participantes sem bolsa” (Brasil, 2018, p. 3).

Com os novos delineamentos, o Subprojeto corresponde ao conjunto de nucleos
de iniciagdo a docéncia agrupados por componente curricular ou curso. O Nucleo de
iniciacdo a docéncia corresponde ao grupo formado por 1 coordenador de area, 3
supervisores €, no minimo, 24 e, no maximo, 30 discentes (Brasil, 2018).

Concordamos com Portelinha, Nez e Bordignon (2020) quando inferem que a
oferta dos dois programas concomitantemente estabelece uma divisao de bolsas,
desconsiderando a sua amplia¢@o para estudantes de licenciatura, professores das IES e a
professores da Educacdo Basica. Outro ponto a ser considerado com a implantagao desse
novo edital, foi a exclusdo no processo seletivo de licenciandos que estdo na segunda
metade dos cursos de licenciaturas. Como explica, Tigre (2022, p. 824): “aqueles
discentes que em edicdo anterior do programa ndao foram contemplados com a
participagdo por algum motivo, também desse ficariam excluidos visto essa nova
definicao™.

O reflexo do corte financeiro do PIBIB foi observado nos préoximos dois editais
consecutivos, o Edital n°2/2020 publicado em 06 de janeiro de 2020 e o Edital n® 23/2022
publicado em 29 de abril de 2024. Ambos os editais, assim como no Edital n® 7/2018,
mantiveram os objetivos do Programa e um direcionamento para discentes que estdo na
primeira metade do curso. No entanto, ndo destinaram um valor para verba de custeio do
Programa no item referente aos recursos orcamentarios e financeiros, fato que pode
comprometer as acdes desenvolvidas nos seus projetos. Quanto ao nimero de bolsas de
iniciacdo a docéncia disponibilizadas, observamos que permaneceram quase 0S mesmos
nos anos de 2020 a 2022, visto que foram disponibilizadas 30.096 bolsas para o Edital
n°2/2020 e posteriormente 30.840 bolsas para o Edital n°® 23/2022.

Contudo, surge em 2023 novas expectativas para o PIBID mediante o antincio do
Presidente da Republica Luiz In4cio Lula da Silva sobre o aumento de numero de bolsas
e do reajuste de 75% no valor pago aos alunos de licenciaturas e 40% para os professores
das IES e professores da educagio basica®. Medida necessaria para o fortalecimento e
ampliacdo do Programa, pois constatamos que ao longo do seu percurso, os valores das

bolsas sofreram um congelamento por mais de dez anos. As bolsas de iniciacdo a

& Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos/noticias/bolsas-de-formacao-de-professores-
sobem-75. Acesso em: 20 de fev. 2023.
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docéncia, por exemplo, variaram entre R$ 350,00 em 2007 até R$ 400,00 no ano de 2022,
sendo reajustado para R$ 700,00 a partir do ano 2023.

Com o langamento do Edital n® 10/2024, podemos perceber uma retomada do
Programa. No que se refere a ampliagdo e concessao de bolsas, foram disponibilizadas
80.040 bolsas, nimero préoximo ao ofertado no Edital n°061/2013. Deste montante,
ficaram reservadas 10.008 bolsas para os Subprojetos da area de Alfabetizagdo e 5.016
bolsas para PIBID Equidade que contempla os subprojetos de: Educacdo do Campo;
Educagao Bilingue de Surdos; Educag¢dao Especial Inclusiva; Educagdao Indigena; e
Educacdo Quilombola. Especificamente para as seguintes areas: alfabetizagao, artes, artes
visuais, biologia, ciéncias agrarias, ciéncias naturais, ciéncias sociais, computacao, danga,
educacdo bilingue de surdos, educagdo do campo, educagdo especial, educagdo fisica,
educagdo indigena, educacao quilombola, filosofia, fisica, geografia, historia, letras
espanhol, letras inglés, letras lingua brasileira de sinais (libras), letras portugués,
licenciaturas interdisciplinares, matematica, musica, pedagogia, quimica e teatro.

Segundo este edital, as propostas do Projeto Institucional das IES deverdo se
alinhar aos objetivos e principios norteadores do PIBID constantes na portaria da CAPES
n° 90/2024, que atualmente regulamenta o Programa, descrito a seguir no topico 4.3 desta
tese.

Por fim, assim como outros autores Luis (2012); Massena (2013); Tenreiro e
Goes, (2015); e Nogueira e Fernandez (2019), acreditamos que a implantagao do PIBID
no cenario da educacao brasileira tem sido um alicerce para o fortalecimento da formagao
de professores. Entretanto, necessita de manutengao e investimentos financeiros para que
seus projetos e acdes sejam implementados de forma efetiva, no alicerce da formacao de
professores e na melhoria da educagao.

Nesse sentido, o quantitativo de bolsas efetivadas no decorrer dos dezessetes anos
de atuacdo do Programa reflete o seu processo de evolugao e de retrocesso, influenciado
por politicas de governo e por ajustes financeiros. Para ilustrar graficamente essa
trajetOria, representamos numericamente no Grafico 2 a distribui¢do de bolsas de
iniciagdo a docéncia por ano correspondente ao lancamento de edital, desde o ano de

criacdo do Programa até o ano de 2024.



76

Grafico 2- Numero de bolsas concedidas no PIBID por edital até 2024.

Bolsas do PIBID de 2007 a 2024.

90.254

30.096 30.840

2007 2009 2010 2011 2012 2013 2018 2020 2022 2024

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Brasil (2007; 2009; 2010; 2011; 2012; 2013; 2018; 2020; 2022;
2024).

Em sintese, consideramos que os dados revelam dois momentos de crescente
ampliagdo do Programa, no ano de 2013 e 2024, atingindo picos mais de 80.000 bolsas.
No entanto, observamos uma lacuna de novos editais entre os anos de 2014, 2015, 2016
e 2017, além de uma consideravel reducdo de bolsas nos anos subsequentes devido a
criacdo do PRP em 2018 que ja foi mencionado anteriormente.

O Grifico 2, ainda demonstra que houve um congelamento do numero de bolsas
concedidas entre 2020 e 2022, fato que pode ter sido influenciado pela pandemia do
Covid-19 causada por coronavirus, que impactou ndo somente na saude, mas também na

educacdo com a suspensdo de aulas e atividades nas escolas e universidades.

4.3 OS DELINEAMENTOS ATUAIS DO PIBID

Diante do recorte historico supracitado, constatamos que o PIBID passou por
diversas mudancas ao longo de seu percurso histérico que infringiram diretamente no
quantitativo de bolsas e nos seus delineamentos para a iniciagdo a docéncia. Atualmente
o Programa ¢ regulamentado pela Portaria n® 90, de 25 de marco de 2024 que declara no

Art. 2 que o PIBID: “tem por finalidade fomentar a inicia¢do a docéncia, contribuindo
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para o fortalecimento da formagdo de docentes em nivel superior e para a melhoria de
qualidade da educagdo basica publica brasileira” (Brasil, 2024, p. 33).
Neste documento os objetivos do Programa permanecem os mesmos propostos

nos ultimos editais supracitados e define a Iniciacdo a Docéncia como:

A insercdo orientada e supervisionada dos estudantes de cursos de licenciatura
em escolas publicas de educagdo basica, para que realizem atividades com
niveis crescentes de complexidade e autonomia docente, de acordo com a fase
do curso em que se encontra cada licenciando, contribuindo com o
conhecimento e a vivéncia do seu futuro campo de atuacao profissional durante
toda a graduacdo (Brasil, 2024, p. 33).

Consideramos que a proposta de vivéncia na pratica cotidiana escolar, proposta
pelo PIBID, ¢ fundamental no processo de formagao inicial docente e no desenvolvimento
profissional dos futuros professores. Entretanto, as relagdes que o licenciando tem com a
realidade escolar no seu processo de formagdo inicial, devem: favorecer uma estreita
relacdo dialética entre teoria e pratica; ser o eixo central para a formacao do conhecimento
profissional; e servir de estimulo as propostas teérico-praticas formais, de modo que os
alunos de licenciatura interpretem, reinterpretem e sistematizem suas experiéncias
(Imbernon, 2010).

Para isso, alinhamos com Imbernén (2010, p.67) quando coloca que: “seria
preciso abandonar praticas docentes dos alunos de formagdo inicial que suponham
simplesmente um processo acritico; e, ao contrario, favorecer uma andlise teorica e de
contraste de ideias com a realidade esperada”, num processo de reflexdo da pratica
educativa, vinculando teoria e pratica, por meio de uma consciéncia critica.

Para delineamento do Programa ¢ proposto, na Portaria n® 90 no Art. 5°, alguns

principios norteadores, como:

I - pratica contextualizada quanto as tematicas emergentes no cenario social,
educacional e cultural do pais; II - trabalho coletivo e interdisciplinar; III -
unidade teoria-pratica; IV - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas;
V - pesquisa e extensdo como processos formativos e praticas pedagogicas; VI
- percepcao e assuncao das dimensdes pedagdgicas, politicas, éticas e estéticas
da docéncia; VII - compromisso social e valorizacdo do profissional da
educagdo; VIII - gestdo democratica do ensino publico; IX - vinculagdo entre
a educagdo escolar, mundo do trabalho, praticas sociais e cidadania; X -
respeito ¢ valorizacdo das diversidades com justica social, inclusdo e direitos
humanos; ¢ XI - combate as desigualdades sociais e educacionais entre grupos
definidos por posi¢des sociais, étnico-raciais e de género, entre outras (Brasil,
2024, p. 33).
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Podem participar do Programa Instituicdes de Ensino Superior por meio de um
Projeto Institucional que deve ser composto por um ou mais Subprojetos, definidos pela
area do curso de licenciatura. Cada Subprojeto deve ser composto por um ou mais
Ncleos de Iniciagdo 4 Docéncia que engloba um Coordenador de Area, Supervisores e
bolsistas de inicia¢ao a docéncia (Brasil, 2024).

Ainda segundo esta Portaria, no Art. 14, os Projetos Institucionais devem propor:

I - imersdo do licenciando no cotidiano da escola, com acompanhamento e
orientacdo por professores da educagdo basica e da educagdo superior; II -
imersdo do docente da educacdo basica na universidade, visando a formacéao
continuada a partir da sua inser¢do em pesquisas, estudos e extensdo
promovidos pela IES; III - estudo critico do contexto educacional envolvendo
atividades nos diferentes espagos escolares e formativos; IV - formagdo
voltada para o exercicio da profissdo e para a construg@o da identidade docente;
V - participagdo nas atividades de planejamento do projeto pedagdgico da
escola, bem nas reunides pedagogicas e de orgdos colegiados; VI -
desenvolvimento de a¢des que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar
e com intencionalidade pedagdgica clara para o processo de ensino e
aprendizagem; VII - planejamento, execucao e avalia¢do de atividades em sala
de aula e em outros espacos de ensino e aprendizagem; VIII - socializacdo de
reflexdes, inovagdes pedagdgicas e aprendizagens entre os participantes do
Projeto Institucional, bem como em eventos que promovam a formagdo de
professores; ¢ IX - desenvolvimento de a¢des que estimulem a inovagdo
pedagogica, a criatividade e a interag@o entre os pares, em niveis crescentes de
complexidade e autonomia docente, de acordo com a trajetoria de cada
licenciando no curso de graduagdo (Brasil, 2024, p. 33).

Ao observar os principios norteadores do PIBID e as orientac¢des para os Projetos
Institucionais, constatamos que foram reformulados, em comparagao com os apontados
no estudo de Batista (2016), baseados na Portaria n® 96, de 18 de julho de 2013 que na
época regulamentava o Programa. Nota-se que a Portaria vigente aponta para uma
dimensao social da formacdo docente e sinaliza uma preocupagdo com a formagdo
continuada do professor da educagdo basica a partir da “[...] imersao do docente da
educacdo basica na universidade, visando a formacao continuada a partir da sua inser¢ao
em pesquisas, estudos e extensao promovidos pela IES” (Brasil, 2024, p. 34). E dentre as
diversas consideragdes estimula um estudo critico do contexto educacional ¢ uma
formagdo voltada para a construcdo da identidade docente, apontado por autores como
essenciais no processo da formacao inicial (Novoa, 1995; Pimenta, 1999; Tardif, 2014).

Segundo a Portaria n® 90, no Art. 52, sdo deveres dos bolsistas de iniciacdo a

docéncia:

I - Realizar as atividades planejadas juntamente com o Supervisor e o
Coordenador de Area, com dedicagdo de carga horaria minima de 10 (dez)
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horas semanais ao PIBID; II - ser pontual e assiduo no cumprimento de suas
atividades no Programa; III - participar de pesquisas e de projetos de extensao
propostas no ambito do PIBID; V - registrar as atividades de iniciagdo a
docéncia em relatdrios ou em relato de experiéncia, conforme definido pela
CAPES, e entrega-los no prazo estabelecido; V - participar das atividades de
acompanhamento e de avaliagdio do Projeto colaborando com o
aperfeigoamento do Programa; VI - comunicar qualquer intercorréncia no
andamento do Projeto ao Supervisor ou ao Coordenador de Area; e VII -
manter-se atualizado em relag@o as normas e as orientagdes da CAPES quanto
ao PIBID (Brasil, 2024, p. 36).

Essas informacdes apresentam apenas as orientagdes de dimensdes técnicas, mas

supomos que as atividades realizadas na escola e na universidade de forma concomitante

ao Programa promove uma dimensao pratica e pedagodgica, alicergando a construgdo de

diversos saberes docente. Para o recebimento de bolsa, orienta-se que o estudante de

licenciatura que possuir vinculo empregaticio ou se estiver realizando estagio

remunerado, ndo possua vinculo com a IES responsavel pelo projeto, nem com a CAPES

€ nem com a escola parceira.

Para fomentar suas agoes, financia cinco modalidades de bolsa mensais, descritas

no Quadro 7 o valor corresponde por publico-alvo.

Quadro 7 - Modalidades de bolsas financiadas no PIBID.

Modalidade
Iniciagdo a Docéncia

Supervisdo

Coordenagao
Institucional

Coordenagdo de Area de
gestdio de  processos
educacionais

Coordenagio de Area

Valor
R$ 700,00

Publico-alvo

Para o estudante de licenciatura regularmente matriculado
¢ que integra o projeto institucional da sua institui¢do de
ensino.

para o docente da educag@o basica que atua na rede publica
de ensino e tem a responsabilidade de acompanhar e
supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia.

O professor da instituigdo de educagdo superior
responsavel em acompanhar o planejamento, a
organizagdo e a execucdo das atividades previstas no
projeto de sua institui¢ao.

Refere-se ao professor de licenciatura que auxilia o
Coordenador Institucional na gestdo do projeto
institucional.

R$ 1.100,00

R$ 2.100,00

R$ 2.000,00

R$ 2.000,00 O professor da instituicio de educagdo superior
responsavel pelo planejamento, organizagdo e execucao
das atividades do projeto em sua area de atuagdo

académica.

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Brasil (2024).

A oferta de bolsas ¢ um meio de incentivar e valorizar a participacdo de

professores da educacao basica, de professores das IES e de futuros professores. Contudo,

reafirmamos o que Batista (2016, p. 44) defende: “a medida de pagamento de bolsas a
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professores nao supre a demanda da valorizagao salarial vigente na carreira do magistério,
pois ¢ uma medida pontual de curto prazo que abarca apenas uma parte do professorado”,
visto que a profissdo docente passa por um processo de desvalorizagdo profissional com
baixa remuneracao ¢ mas condi¢des de trabalho.

Atualmente, o PIBID atende todas as regides do Brasil, sendo o Nordeste a regiao
com maior concentracao de bolsas e o Centro-Oeste com a menor concentracao de bolsas,
como especificado na Figura 6. Os estados do Nordeste receberam 20.688 bolsas
distribuidas na seguinte forma: Bahia 5.136; Ceara 2.856; Pernambuco 2.640; Piaui
2.640; Rio Grande do Norte 1.680; Paraiba; 1.680; Maranhdo 1.464; Alagoas 1.368 e
Sergipe 1.224 (Brasil, 2024).

Figura 6 - Distribuicao de bolsas do Edital N°10/2024 por regido do Brasil.

Mapa do Brasil por divisao regional

SUDESTE

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Brasil (2024).

4.4 O PROJETO INSTITUCIONAL DE INICIACAO A DOCENCIA DA UFRPE’

% Alguns dados dispostos nesse topico, foram apresentados no XXII Encontro Nacional de Didética e

Praticas de Ensino sob o titulo Saberes da docéncia ¢ a formagdo inicial de professores de Fisica no
PIBID.
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A UFRPE oferta cursos de licenciatura na modalidade presencial e a distancia
contemplando a Regido Metropolitana do Recife (RMR), o Sertdo Pernambucano, o
Agreste ¢ a Zona da Mata do estado pernambucano e nesse ambito de formacdo de
professores tem atuado no PIBID desde o primeiro edital.

Como sinalizado anteriormente, as IES submetem um Projeto Institucional a
CAPES para o desenvolvimento das a¢gdes do PIBID, onde apresentam seus objetivos,
estratégias, resultados a serem alcancados e propostas de acompanhamento e avaliaciao
das atividades gerais e dos subprojetos. Para discorrer sobre o PIBID no contexto da
UFRPE, trataremos neste topico sobre as propostas da institui¢ao para a formacao inicial,
guiadas pelo Projeto Institucional de Iniciagdo a Docéncia da UFRPE (PI/UFRPE) e o
Subprojeto de Fisica (SF) referente ao Edital 23/2022.

A UFRPE considera que: “o PIBID ¢ um dos principais programas voltados para
a formagao inicial e continuada de professores. [...] Dessa forma, conseguimos diminuir
o numero de evasdo nos cursos de licenciatura” (PI/UFRPE, 2022, p. 4). A institui¢do
centralizou suas propostas para o Edital n°23/2022 do PIBID em um unico Projeto
Institucional Iniciagdo a Docéncia, composto por 10 subprojetos com 16 nucleos de
ensino e a participacdo de 384 bolsas de iniciacdo a docéncia que corresponde cerca de
10% dos alunos matriculados nos cursos de licenciatura presencial e a distdncia na
instituicao (PI/UFRPE, 2022).

Na Tabela 2 especificamos as areas de ensino que participam do Programa,
respectivamente, a quantidade de nticleos por area e a quantidade de bolsistas de iniciagdao
a docéncia (licenciandos).

Tabela 2- Subprojetos do Projeto Institucional do PIBID da UFRPE por érea de ensino.

COMPOSICAO DO PROJETO INSTITUCIONAL DO PIBID DA UFRPE

Area de ensino Quantidade de ntcleos Bolsistas de Iniciagao a
Docéncia

S

U Lingua Portuguesa 3 72
B Pedagogia 2 48
P Fisica 2 48
R Quimica 2 48
o Computacdo 2 48
J Educagao Fisica 1 24
E Lingua Inglesa 1 24
T Matematica 1 24
o Biologia 1 24
S Histéria 1 24

Total 10 subprojetos 16 nticleos 384 licenciandos

Fonte: Elaborado pela autora. Dados extraidos do Projeto do PIBID da UFRPE Edital 23/2022.
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O percentual de distribuicdo de bolsas do PIBID por area de ensino pode ser
visualizado no Grafico 3. Nesse entorno, identificamos que do total de 384 bolsas de
iniciacdo a docéncia, 48 foram destinadas a Fisica, que corresponde a um quantitativo de
13% ofertadas no Edital n°23/2022. A é4rea com maior percentual foi a de Lingua

Portuguesa, com 72 bolsas, representando 19% do total.

Grafico 3 - Bolsas de iniciagdo a docéncia da UFRPE por area de ensino.

Numero de bolsas do PIBID da UFRPE.

B Histéria/24

B Biologia/24 | Lingua

Portuguesa/ 72

B Matematica/24

B Lingua
Inglesa/24

Pedagogia/48

B Educacao
Fisica/24

B Computacao/48 B Quimica/48

B Fisica/ 48

Fonte: Elaborado pela autora, a partir do Projeto do PIBID da UFRPE Edital 23/2022.

A UFRPE objetiva com o PIBID: “fortalecer a UFRPE como um espago de
formagao inicial de professores, tendo em vista a constru¢ao da identidade docente numa
perspectiva dialdgica entre universidade e escola” (PI/UFRPE, 2022, p. 3). A partir dos

seguintes objetivos especificos:

Fortalecer os vinculos entre a escola da Educagdo Basica e a Universidade,
representados nas figuras dos coordenadores de area e bolsistas de iniciagdo a
docéncia e professores supervisores respectivamente; vislumbrando a
formacdo inicial e continuada de professores; integrar as metodologias das
diversas licenciaturas, particularmente no que diz respeito as praticas de leitura
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e escrita tanto na identificagdo de problemas da comunidade escolar e seu
entorno como na formulagdo coletiva de solugdes; ofertar formagdo voltada
para as diversas praticas de letramento (cientifico, académico, literario,
tecnoldgico), no intuito de colaborar com a formacdo dos licenciandos,
buscando a construgdo de estudantes autonomos em relacdo as praticas de
leitura e de escrita; elaborar materiais didaticos disciplinares e
interdisciplinares (jogos didaticos, experimentos, softwares e outros)
inspirados nas demandas e necessidades das comunidades escolares atendidas
utilizando tanto materiais tradicionais como as tecnologias digitas da
informagdo e da comunicagdo e as diferentes linguagens para o
desenvolvimento de estratégias de ensino inovadoras e interdisciplinares;
contribuir para alterar o perfil do egresso das licenciaturas, apontando para um
profissional que visualize a reflexdo tedrica sobre a pratica como uma
estratégia de qualificacdo de seu trabalho; participar de eventos de divulgacao
académica, buscando divulgar os trabalhos realizados nas escolas parceiras e
na Universidade e estabelecer trocas com outros espacos educacionais;
aprimorar o uso das TDCI’s como elemento importante na formacdo de
professores (PI/UFRPE, 2022, p. 3).

Dentre os objetivos citados, observa-se que a UFRPE pretende contribuir para a
construcdo da identidade docente dos professores em formagdo inicial e continuada,
mediante o fortalecimento do vinculo entre escola e universidade, a integragdo das
metodologias discutidas nas licenciaturas com as praticas da comunidade escolar, a
elaboragao de material didatico, de cursos de formagao, a reflexdo tedrica sobre a pratica,
a participagdo de eventos académicos e o aprimoramento do uso das Tecnologias Digitais
de Comunicagao e Informacao (TDCI’s).

Nessa perspectiva, o Projeto Institucional de Iniciacdo a Docéncia da UFRPE,
defende a valorizagdo do dialogo desde a elaboragdo a execugao das atividades propostas,

com destacado a seguir:

Todas as agdes desenvolvidas dentro do PIBID/UFRPE partem de uma
perspectiva interativa em que o diidlogo e o planejamento sao
imprescindiveis ao andamento e a execugdo dos subprojetos em consonancia
com o projeto institucional (PI/UFRPE, 2022, p. 8, grifo nosso).

Dessa forma, nio pensamos, por sua vez, em acdes individualizadas, mas
em acdes integradoras que buscam articular as licenciaturas em uma rede de
atuac@o sem deixar de lado as particularidades de cada componente curricular
(PI/UFRPE, 2022, p. 8, grifo nosso).

Nessa perspectiva, assim como Novoa (1995, p. 26), consideramos que o dialogo
“[...] ¢ fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica profissional”. Mas a
criagdo de redes coletivas de trabalho constitui, também, um fator decisivo de
socializacdo profissional e de afirmacdo de valores proprios da profissdo docente. Por

conseguinte, adentraremos no proximo subtopico sobre os delineamentos do Subprojeto
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de Fisica da UFRPE, a fim de identificar suas propostas iniciais para a iniciagdo a

docéncia por meio do PIBID.

4.5 A PROPOSTA DO SUBPROJETO DE FiSICA DA UFRPE PARA A INICIACAO
A DOCENCIA

Como citado anteriormente no topico 4.4, o Projeto Institucional do PIBID da
UFRPE ¢ composto por 10 subprojetos em diversas areas da Licenciatura, porém nos
debrugaremos nas propostas do Subprojeto de Fisica referente ao Edital PIBID n°
23/2022. Ao qual elenca 9 objetivos especificos a serem alcangados com o PIBID, dentre

eles:

1. Desenvolver os saberes relacionados ao exercicio da docéncia, articulando teoria
e pratica em suas dimensoes especifica e interdisciplinar;

2. Vivenciar atividades com o conhecimento fisico através da utilizagdo de
experimentos virtuais e de laboratorio; as experimentagdes deverdo ser planejadas
com base em teorias de aprendizagem que tratem especificamente com a
passagem do conhecimento de sua forma interpsicologica para a forma
intrapsicologica;

3. Dialogar com a abordagem historico-filoséfica como forma de compreender a
origem e desenvolvimento dos conceitos e da base tecnologica atual,

4. As atividades interdisciplinares deverao fortalecer a etapa anterior possibilitando
que o futuro docente estabeleca formas distintas de dialogos e mediagdes entre as
diferentes areas dos saberes no campo das ciéncias e da matematica;

5. Aprofundar estudos acerca das diferentes abordagens pedagdgicas, metodologicas
e das teorias de aprendizagem recentemente utilizadas pela literatura cientifica;

6. Elaborar planejamentos de ensino e executar nos diferentes niveis de ensino, entre
as atividades especificas e interdisciplinares;

7. Desenvolver protocolos de pesquisa acerca do processo de internalizagdo em
fisica e nas atividades interdisciplinares;

8. Elaborar relatérios das atividades executadas durante suas intervengdes em sala

de aula;
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9. Desenvolver e divulgar os textos do género académico com o objetivo de
apresentacdo dos resultados das investigagdes em eventos internos e externos a
UFRPE, assim como naqueles promovidos pela Sociedade Brasileira e Fisica e

outras Institui¢des (SF, 2022).

Os objetivos propostos pelo Subprojeto para a iniciagdo a docéncia de
licenciandos de Fisica reverberam os objetivos gerais do PIBID e do Projeto Institucional
da UFRPE, através de diversas atividades como: experiéncias didaticas pedagogicas por
meio do aprofundamento de abordagens teodricas e metodologicas de ensino; elaboragdo
de planejamento; elaboracdo de relatorios das atividades; e desenvolvimento de textos
académicos para participagdo em eventos.

No Subprojeto de Fisica identificamos uma descrigao detalhada de como se deve

ser conduzida a inserc¢ao dos licenciandos no cotidiano escolar:

A inser¢d@o dos estudantes nas escolas devera ocorrer inicialmente a partir de
um levantamento sobre a realidade das escolas em suas diferentes dimensdes.
Sera desenvolvido um portfélio no qual faremos uma investigagdo acerca das
condigdes técnicas e estruturais da mesma. A partir da identificagdo dessa
realidade serdo elaboradas as atividades a serem executadas pelos estudantes
com carga horaria de 8.0 (oito) horas semanais conforme regulamento do
PIBID (SF, 2022, p. 3).

Estas atividades estdo relacionadas com as dimensdes da iniciacdo a docéncia
previstas na Portaria n°90 de 2024, como: “estudo critico do contexto educacional
envolvendo atividades nos diferentes espacos escolares e formativos” (Brasil, 2024, p.
34).

Conhecer a realidade das escolas publicas, avaliar esse contexto, sua estrutura,
suas possibilidades e limitagdes faz com que os alunos de licenciatura tenham uma
percepcao inicial sobre as diferentes possibilidades e dificuldades vividas nesses espagos.
E a partir desse levantamento inicial que as acdes sao elaboradas e em se tratando do
subprojeto investigado, indica uma perspectiva de contribui¢do para melhoria do ensino
das escolas participantes, como exposto no texto: “nossa perspectiva ¢ que as atividades
desenvolvidas pelo PIBID, no que se refere ao exercicio especializado da profissdo
docente aponte novas estratégias para reverter essa realidade das escolas em questdao”
(SF, 2022, p. 3).

Destacamos que o Subprojeto pretende promover uma articulag@o entre a teoria e

a pratica no processo formativo do licenciando, dando indicios de uma preocupacdo com
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a constitui¢do dos saberes da formagdo profissional e pedagdgicos (Pimenta, 1999;

Tardif, 2014). Vejamos o texto descrito a seguir:

Nossa equipe deverd iniciar as atividades estudando as teorias pedagogicas,
metodoldgicas e o processo de internalizacdo. [...] Em tais planejamentos os
pibidianos (licenciandos) deverdo fundamentar suas propostas com base em
um referencial tedrico previamente discutido no grupo, assim como sera
solicitado a utilizag@o dos experimentos com uso de material em laboratorios
reais ¢ virtuais. Em seguida realizaremos seminarios sobre historia e filosofia
da ciéncia, no intuito de aproximar os estudantes dos diferentes contextos
historicos nos quais se desenvolveram estruturas tecnologicas a partir do
desenvolvimento cientifico e suas implicagdes para a sociedade. (SF, 2022, p.
4, grifo nosso).

Diante de tais consideracdes, percebemos que o Subprojeto visa articular os
conhecimentos tedricos discutidos na universidade com as atividades de planejamento
pedagogicos para as aulas de Fisica na escola. Propde promover um estudo sobre as
“teorias pedagogicas e metodoldgicas”, que servirdo para orientar as atividades de ensino,
através da execucdo do planejamento de aulas, desenvolvimento de atividades
experimentais e aproximacao com a historia e filosofia da ciéncia.

Outro ponto importante a ser destacado no texto do Subprojeto analisado ¢ a
perspectiva do trabalho coletivo interdisciplinar, referente ao planejamento e as
realizacdes das atividades. Assim como, a perspectiva de integragdo de TDCI’s a partir

uso de atividades experimentais virtuais:

Deveremos fomentar as atividades de colaborag¢do com outros grupos do
PIBID, nas escolas em que desenvolvemos as atividades do Nucleo de Fisica
ou buscar essa possibilidade em escolas parceiras a UFRPE. Nossa abordagem
para as atividades interdisciplinares tem como fundamento a nogao
freiriana de tema gerador! (SF, 2022, p. 4, grifo nosso).

Utilizaremos softwares simuladores de situagdes experimentais, a exemplo do
Modelus, O PHet Colorado, o Interferdmetro de Mach-Zenhder etc. (SF, 2022,

p.5).

A perspectiva de propostas de abordagem interdisciplinar e uso de tecnologias
estdo alinhadas com um dos objetivos do PIBID que é promover: “oportunidades de

criacdo e participacdo em experiéncias metodologicas, tecnologicas e praticas docentes

10 Tema gerador na perspectiva freiriana: “¢ o tema ponto de partida para o processo de construgio da
descoberta. [...]. Entdo, os temas geradores sdo temas que servem ao processo de codificagdo-decodificagdo
e problematizag@o da situagdo. Eles permitem concretizar, metodologicamente, o esfor¢o de compreensio
da realidade vivida para alcangar um nivel mais critico de conhecimento dessa realidade, pela experiéncia
da reflexdo coletiva da pratica social real” (Tozoni-Reis, 2006, p. 103-104).
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de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem” (Brasil, 2024, p. 1).

Consideramos que as propostas iniciais do Subprojeto de Fisica da UFRPE se
alinham com as propostas gerais do PIBID para a iniciagdo a docéncia e traz indicativos
de possibilidades de contribui¢do para a construg@o de saberes docentes aliados a vivéncia
da pratica docente escolar. Dessa maneira, aprofundaremos nossas discussdes a esse
respeito na se¢do 5, baseado nos referenciais tedricos a partir das andlises dos dados

produzidos por meio de relatorios, questiondrios e entrevistas.
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5 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Nessa secdo apresentamos os aspectos metodologicos e procedimentais da
pesquisa, enfatizando a abordagem qualitativa, o Estudo de Caso como método de
investigacdo e as consideragdes referentes a Analise de Contetido enquanto técnica de
analise dos dados. Por fim, descrevemos sobre os sujeitos participantes da pesquisa, que
contribuiram para a produgao dos dados por meio da disponibiliza¢dao de documentos, da

participagdo em questionario e entrevista.

5.1 ABORDAGEM DA PESQUISA

A pesquisa ¢ uma busca constante de novos conhecimentos e estd ligada a
descoberta, interpretagdo, curiosidade e confronto de ideias (Liidke; André, 1986). Nesse
sentido, a pesquisa busca responder a um problema por meio de métodos e técnicas de
investigacgdo cientifica que se desenvolve por diversas fases (Gil, 2021).

Para Gatti (2002., p. 9), “€ o ato pelo qual procuramos obter conhecimento sobre
alguma coisa”. Nesse sentido, as inquietacoes do pesquisador sobre determinado
problema resultam na constru¢ao do conhecimento a partir de critérios e interpretacdo dos
dados. segundo a autora, deve basear-se num referencial ou teoria, pois o conhecimento
nao ¢ absoluto e o pesquisador ndo deve fazer de sua pratica uma mera reprodugdo, mas
buscar caminhos mais significativos a sua investigagao.

Se tratando da pesquisa em Educacgdo, deve-se considerar sua complexidade e as
variaveis que envolvem todo o processo, visto que estd relacionada com questdes relativas
aos seres humanos fica dificil ser analisada pelo viés da experimentacdo com resultados
meramente quantitativos ou experimentais, onde os fatores sao controlados, como na area
da Fisica, Quimica e Biologia (Liidke; André, 1986; Gatti, 2002).

Entdo, a pesquisa em Educagdo ¢ ampla e complexa, porque envolve sujeitos
inseridos num contexto historico e social, dessa maneira, concordamos com Gatti (2002),
que nao ha conhecimento absoluto e definitivo, eles sdo sintetizados sob certas condigdes
ou circunstancias, aliados as teorias, métodos, tematicas que o pesquisador escolheu, no
entanto, essas sinteses devem ser consistentes.

Nesse contexto, o estudo proposto se caracteriza como uma pesquisa qualitativa,

que ¢ caracterizada como aquela que busca compreender um fenomeno em seu ambiente
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natural, no qual o investigador busca captar informagdes, que podem ser analisadas de
diferentes maneiras, a partir de diferentes procedimentos e instrumentos de coleta de
dados (Kripka; Scheller; Bonotto, 2015).

No entendimento de Minayo (2000), a pesquisa qualitativa atende a questdes
muito particulares que ndo podem ser quantificadas, porque “ela trabalha com o universo
de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espaco mais profundo das relagdes, dos processos ¢ dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizacao de variaveis” (p. 22).

Nessa perspectiva, busca-se um aprofundamento dos significados das acdes e
relacdes humanas, que ndo € possivel por meio de equagdes e estatisticas, como propde a
autora. Ja para Oliveira (2020, p. 37), a pesquisa qualitativa ¢ considerada como “um
processo de reflexdo e analise da realidade através da utilizagdo de métodos e técnicas
para compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu contexto historico e/ou segundo
sua estruturagao”.

Segundo Bogdan e Biklen (1994) este tipo de investigacdo apresenta cinco
caracteristicas: 1) A fonte de dados ¢ o ambiente natural, constituindo o investigador
como instrumento principal, eles introduzem-se em escolas, bairros, ou outros locais; 2)
E descritiva, visto que os dados sio representados por palavras, imagens, transcri¢des de
entrevistas, documentos, videos, dentre outros; 3) Os investigadores interessam-se mais
pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos; 4) Os investigadores
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva, quer dizer que as abstracdes sdo
construidas no momento que os dados vao se agrupando; 5) O significado é de grande
importancia nessa abordagem e os investigadores se preocupam com as perspectivas
participantes.

Tomando como base os pressupostos para uma pesquisa qualitativa, elegemos o
Estudo de Caso como estratégia metodoldgica da pesquisa e dentre as técnicas de
producao de dados, realizou-se a aplicagdo de questionarios abertos, entrevistas

semiestruturada e analise de documentos.

5.2 0 ESTUDO DE CASO

Diante do nosso objeto de estudo, 0 método de pesquisa foi o Estudo de Caso
(Yin, 2010) que ¢ usado em situagdes diversas relacionadas a fendmenos individuais,

grupais, organizacionais, sociais, politicos e utilizado em diferentes areas, como
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psicologia, sociologia, ciéncia politica, antropologia, assisténcia social, administragao,
enfermagem e na educagao.

Os estudos de caso s3o o método preferido quando: a) questdes “como” ou “por
que” sdo propostas; b) o investigador tem pouco controle sobre os eventos; c¢) o enfoque
estd sobre um fendmeno contemporaneo no contexto da vida real” Yin (2010, p. 23).
Dessa maneira, a pesquisa proposta alinha-se a esse método porque pretende responder:
Como o PIBID tem promovido a constitui¢ao de saberes docentes na formagao inicial de
professores de Fisica?

Encontramos em Yin (2010) duas defini¢des técnicas para o estudo de caso:

1. O estudo é uma investigagdo empirica que investiga um fendomeno
contemporaneo em profundidade e em seu contexto de vida real, especialmente
quando os limites do fendmeno e o contexto ndo sdo claramente evidentes. [...]
2. A investigagdo do estudo de caso enfrenta interesse tecnicamente
diferenciado em que existirdo muito mais variaveis de interesse do que pontos
de dados, e, como resultado conta com multiplas fontes de evidéncia, com os
dados precisando convergir de maneira triangular, ¢ como outro resultado
beneficia-se do desenvolvimento anterior das proposi¢des tedricas para
orientar a coleta e a andlise de dados (Yin, 2010, p. 39 - 40).

Para Gil (2020, p. 34), o estudo de caso ¢ “uma modalidade de pesquisa
amplamente utilizada nas ciéncias sociais. Consiste no estudo profundo e exaustivo de
um ou poucos casos, de maneira que permita seu amplo e detalhado conhecimento” (Gil
2021, p. 34). Nessa perspectiva o autor propde que existe diversos propositos para o uso

desse método, como:

a) explorar situacdes de vida real cujos limites ndo estdo claramente
definidos; b) preservar o carater unitario do objeto estudado; c)
descrever a situagdo do contexto em que esta sendo feita determinada
investigacdo; d) formular hipdteses ou desenvolver teorias; e e)
explicar as variaveis causais de determinado fendmeno em situagdes
muito complexas que ndo possibilitam a utilizagdo de levantamentos
e experimentos (Gil, 2021, p. 34).

Observamos que essas informagdes corroboram com os achados de Yin (2010)
sobre as diferentes aplicacdes e caracteristicas do estudo de caso. Na perspectiva do autor
existem ao menos quatro aplicagdes desse método nas pesquisas de avaliagdo, as quais
estdo descritas no Quadro 8 que especifica os tipos identificadas pelo autor e as suas

respectivas caracteristicas.
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Quadro 8 -Tipos e caracteristicas para o Estudo de Caso.

Tipos do Estudo de Caso Caracteristicas

Explicacdo explicar os presumidos vinculos causais nas intervencdes
da vida real que sdo demasiado complexos para as
estratégias de levantamento ou experimentais;

Descricao descrer uma intervengdo e o contexto da vida real no qual
ocorreu;

[lustragéo podem ilustrar determinados topicos em uma avaliagdo, de
forma descritiva;

Exploracao usada para explorar as situagdes em que a intervencao
sendo avaliada ndo possui um Unico e claro conjunto de
resultados.

Fonte: Elaborado pela autora (2025), baseado em Yin (2010, p. 41).

Como pode-se ver no quadro acima, existe para o estudo de caso o sentido de
explicacdo, descricao, ilustragcdo e exploragdo. Se apresenta como um método abrangente
que compreende a formulagdo do problema, a ldgica do projeto, as técnicas de coleta de
dados, a andlise dos dados e podem ser de caso unico ou de casos multiplos (Yin, 2010;
Gil, 2020).

Se tratando da nossa pesquisa, a consideramos de caso unico e de exploragao, por
relacionar-se “a um individuo, um grupo, uma organizagdo, um fenomeno.” (Gil, 2020,
p. 107) e esta associado a formagao inicial de professores que atuam especificamente no
PIBID de Fisica da UFRPE sob o Edital 23/2022.

Yin (2010) orienta que antes de dar inicio a coleta de dados do estudo de caso o
pesquisador deve ampliar suas habilidades como investigador e além de ser capaz de
formular boas questdes, deve ser um bom ouvinte, ser adaptavel e flexivel, ter nogao clara
dos assuntos em estudo, ser imparcial sobre as no¢des preconcebidas, treinar para o estudo
caso especifico, desenvolver o protocolo do estudo de caso, conduzir um caso piloto,
obter a aprovacao para protecao dos sujeitos humanos (como apresenta-se no Apéndice
A).

Existe um conjunto de etapas que normalmente sdo seguidas para se conduzir um
estudo de caso, que segundo Gil (2020) deve conter: a formulacao do problema ou das
questdes de pesquisa; defini¢ao das unidades-caso; selecao dos casos; elaboragdao do
protocolo; coleta de dados; andlise interpretacdo dos dados; redacdo do relatorio.

A formulacdo do problema ou das questdes de pesquisa deve ser o primeiro passo
para se desenvolver um estudo de caso, as questdes que iniciam com “o que” ou “como”
ou “por que” transmitem a ideia de uma pesquisa aberta e abrangente que exige uma

descri¢do profunda (Gil, 2020; Yin, 2010).
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Sobre a defini¢do das unidades de caso depende dos propositos da pesquisa, como
jé dito, podem ser de caso Unico ou multiplos e a escolha ndo depende de amostragem
estatistica. Gil (2020) explica que no caso dos estudos multiplos, deve selecionar os casos
que prevejam semelhanca.

A determinagdo das técnicas de coleta de dados ¢ um fator importante no
desenvolvimento deste tipo de estudo, deve-se usar diferentes técnicas de coleta de dados
para se garantir a profundidade do estudo e uma triangulagao que colabora para obtencao
do fendmeno estudado, por isso, “os estudos de caso executados com rigor requerem a
utilizacdo de fontes documentais, entrevistas e observacao” (Gil, 2020, p. 108).

A elaboragdo de um protocolo de pesquisa faz parte do desenvolvimento de um
estudo de caso, ¢ uma forma de aumentar a confiabilidade da pesquisa e ajuda a orientar
o pesquisador na realizacdo da coleta de dados (Martins, 2008; Yin, 2010; Gil, 2020).
Outra etapa importante ¢ a andlise e interpretacdo dos dados, que segundo Gil (2020) ¢
um processo que deve ocorrer simultaneamente desde as primeiras fases de coleta dos
dados.

Por fim, a ultima etapa ¢ a redagdo do relatorio do estudo de caso que se constroi
no desenvolvimento da pesquisa, a partir do registro dos relatos sobre as etapas do
trabalho, as questOes, as preposi¢des, as citagdes, parafrases, planejamento de agdes,
evidéncias adquiridas, anélises e resultados (Martins, 2008).

Dessa maneira, “relatar um estudo de caso significa trazer seus resultados e
constatagdes ao encerramento” como explica Yin (2010, p. 194) e para ilustrar as
observagdes a respeito das etapas de um estudo de caso, elaboramos a Figura 7 que

sucintamente destaca as diferentes fases de desenvolvimento deste método.
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Figura 7 - Etapas para elaboragdo de um Estudo de Caso.
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Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Gil (2020).

5.3 AS TECNICAS DE PRODUCAO DE DADOS

No estudo de caso ¢ recomendavel o uso de fontes multiplas de evidéncias (Yin,
2010; Martins, 2008, Gil, 2020). Dessa maneira, para a coleta de dados da pesquisa,
recorreremos a diferentes técnicas representadas na Figura 8, como: questiondrios

abertos, entrevistas semiestruturada e andlise de documentos.
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Figura 8 -Técnicas de produ¢do de dados da pesquisa.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Portanto, fazer uso de apenas uma técnica de coleta de dados para o Estudo de
Caso nao ¢ aconselhavel, utilizar de diferentes técnicas corrobora para uma maior
variagao dos aspectos historicos e comportamentais que possibilita o desenvolvimento de
linhas convergentes de investigagdo, através da triangulacdo (Martins, 2008; Yin, 2010).

Sobre essa colocagao, Martins (2008), esclarece que:

Quando ha convergéncia de diversas fontes de evidéncias, tem-se um
fato que podera ser tratado como uma descoberta e devida conclusio,
ou considerado como uma evidéncia que sera juntada a outras visando
a melhor compreensao e interpretacdo de um fenémeno. Por outro lado,
quando néo ocorre convergéncia entre fontes de evidéncias, podem-se
também obter descobertas e conclusdes a partir de técnicas isoladas de
levantamento de dados (Martins, 2008, p. 80).

De acordo Martins (2008), a triangulagdo garante a confiabilidade de um Estudo
de Caso que pode ser: triangulacdo de dados (fontes de dados); triangulagdo de
pesquisadores (avalia¢do de distintos pesquisadores sobre o mesmo estudo); triangulacao

de teorias (uso de diferentes teorias para os mesmos dados); triangulagdo metodologica.
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Para nosso estudo, utilizamos a triangulacdo de fontes de dados que ¢ a alternativa mais
utilizada por pesquisadores.

Recorremos ao uso de questionarios abertos para que o participante da pesquisa
tivesse total liberdade para formular suas respostas, pois ¢ uma técnica de obtencdo de
informagdes sobre sentimentos, crengas, expectativas, situacdes vivenciadas que pode
descrever as caracteristicas de uma pessoa ou de determinados grupos sociais (Oliveira,
2020).

As questdes tratadas no questiondrio estdo descritas no Apéndice B e tratam da
identificacdo dos sujeitos e buscam coletar as suas percepcdes a respeito do PIBID no
contexto escolar e na formagao inicial docente. O questionario foi enviado para vinte e
quatro (24) discentes de licenciatura que participavam do Subprojeto de Fisica do PIBID
da UFRPE via internet, através de formulario on-line criado no Google Formulario, no
qual obtivemos o retorno de catorze (14) respostas.

Ressaltamos que houve preliminarmente um contato direto entre o pesquisador e
os participantes do Subprojeto, de forma remota nas reunides do grupo e presencialmente
na participagdo de um evento que envolvia o PIBID da UFRPE, para os devidos
esclarecimentos sobre a pesquisa, como orientado por Oliveira (2020).

Sobre o uso das entrevistas nos estudos de caso, Yin (2010) considera que ¢ uma
das fontes mais importantes de informacdo. No entanto, Duarte (2004) alerta que ¢ uma

tarefa bem mais complexa do que parece e recomenda que para a sua realizagao:

a) que o pesquisador tenha muito bem definidos os objetivos de sua pesquisa
(e introjetados — ndo ¢ suficiente que eles estejam bem definidos apenas “no
papel”); b) que ele conhega, com alguma profundidade, o contexto em que se
pretende realizar sua investigagcdo (a experiéncia pessoal, conversas com
pessoas que participam daquele universo - egos focais\informantes
privilegiados -, leitura de estudos precedentes e uma cuidadosa revisdo
bibliografica sdo requisitos fundamentais para a entrada do pesquisador no
campo); ¢) a introje¢do, pelo entrevistador, do roteiro da entrevista (fazer uma
entrevista “ndo — valida” com o roteiro ¢ fundamental para evitar “engasgos”
no momento da realizacdo das entrevistas validas); d) seguranca e
autoconfianga; e) algum nivel de informalidade, sem jamais perder de vista os
objetivos que levaram a buscar aquele sujeito especifico com o fonte de
material empirico com para sua investigagdo (Duarte, 2004, p. 216).

Dessa forma, optamos por entrevista semiestruturada a fim de explorar os
sentidos nas falas dos sujeitos sobre o PIBID, a formacgao inicial e os saberes docentes.
Foram realizadas entrevistas com cinco (5) licenciandos, dois (2) professores

supervisores € um (1) coordenador de area, de forma remota pelo Google Meet, com
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modalidade, local e horario escolhido pelo sujeito da pesquisa, as quais foram gravadas
em audio e em video para posterior transcrigao.

Como critério de inclusdo, foram realizadas as entrevistas com os sujeitos
participantes do Subprojeto do PIBID de Fisica da UFRPE que manifestaram interesse
em participar da pesquisa e confirmaram sua colaboragdo através do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Para encaminhamento das entrevistas seguimos um roteiro com perguntas
principais e complementares, como recomenda Manzini (2004), descritas no Apéndice B.
Pretendeu-se aprofundar alguns pontos abordados nos questiondrios e buscou-se
identificar aspectos acerca da formagdo dos participantes e suas perspectivas
profissionais; como as agdes desenvolvidas no subprojeto contribui para a formagao dos
participantes e para o ensino de Fisica; as percep¢des dos participantes sobre o PIBID de
forma geral.

Sobre a consulta de fontes documentais, concordamos com Gil (2020) que ¢
imprescindivel em qualquer estudo de caso, pois torna possivel obter informagdes
referentes a estrutura, descricdo de cargos e fungdes, por exemplo. Segundo Cellard
(2008, p. 297), “pode tratar-se de texto escritos, mas também de documentos de natureza
iconografica e cinematografica, ou de qualquer outro tipo de testemunho registrado,
objetos do cotidiano, elementos folcléricos, etc.”.

Os documentos selecionados para analise foram os relatorios finais elaborados
pelos discentes de licenciatura a fim de identificar os saberes emergentes no Subprojeto
de Fisica da UFRPE. Ainda foram consultados o Projeto Institucional e o Subprojeto do

nucleo de Fisica para elucidar as propostas da institui¢ao para a formagao inicial docente.

5.4 A ANALISE DE CONTEUDO DO TIPO CATEGORIAL TEMATICA

A Analise de Conteudo ¢ a técnica comumente utilizada no estudo de caso para
analisar os dados. Segundo Martins (2008) esse tipo de analise de dados faré parte do dos
trabalhos que utilizam o estudo de caso, visto que auxilia o pesquisador no processo de
descri¢ao e compreensdo do material escrito produzido, da pesquisa documental, assim
como das falas dos sujeitos que compdem o caso estudado.

Essa técnica de andlise ¢ muito utilizada por pesquisadores porque ajuda o
pesquisador a identificar a significacdo do texto a ser analisado, que tem por objetivo

fornecer indicadores uteis aos objetivos da pesquisa, para assinalar e classificar
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exaustivamente as unidades presentes no texto (Oliveira, ef al. 2003).

E recomendavel o uso da Analise de Contetido quando deseja-se analisar e avaliar
regulamentos, estatutos, jornais, circulares, textos escritos ¢ a comunicagdo de modo
geral, como os promovidos por meio de programas de televisao, radio, artigos da
imprensa, livros, poemas, conversas, discursos, cartas e etc. (Martins, 2008).

A analise de Conteudo ¢é definida como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicag¢des 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 condigdes de produgdo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (Bardin, 2020, p. 44).

Resumidamente, ¢ uma metodologia para o estudo de contetidos na forma de
comunicagdo ¢ textos que esta dividida em trés etapas: pré-analise; exploragdao do
material; tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagdo (Bardin, 2020).

A primeira etapa é a pré-analise, fase de organizagdo e planejamento da analise,
que tem o objetivo sistematizar as ideias iniciais. Essa etapa ¢ subdividida em trés missoes
interrelacionadas e que ndo acontecem necessariamente em ordem cronologica. Sao estas:
a escolha dos documentos que serdo analisados a partir de uma leitura flutuante, a
formulagdo de hipoteses e objetivos e a elaboracdo de indicadores que auxiliardo na
interpretagdo final (Bardin, 2020).

ApoOs uma leitura flutuante, faz-se a realizagdo da escolha dos documentos que
pode se estabelecer com um contato inicial com o universo dos documentos que podem
fornecer informagdes sobre o problema levantado. Estando o universo demarcado, é
necessario realizar a constitui¢ao de um corpus, que segundo Bardin (2020, p. 122) “¢ o
conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos
analiticos”.

Segundo a autora, apos selecionado o universo dos documentos que serao
analisados (seja por respostas a um questionario, entrevistas, documentos etc.) € preciso
ter em conta as possibilidades e limitagdes do conjunto de documentos que serdo
submetidos aos procedimentos analiticos. Os documentos a serem utilizados devem ser
homogéneos e adequados, ou seja, devem obedecer a critérios de escolha e ndo apresentar
singularidade fora desses critérios, ¢ adequados, no sentido de que, enquanto fonte de

informagao, possam responder ao objetivo da analise.
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Em andamento a pré-analise, realiza-se a elaboracdo dos indices e indicadores que
servirdo para auxiliar na andlise final. “Neste caso, o indicador correspondente sera a
frequéncia observada acerca do tema em questao” (Franco, 2008, p. 58) que pode ser
indicado por recortes dos textos ou elementos dos documentos.

A segunda etapa ¢ caracterizada como a fase de exploracdo do material ou
codificag¢do. Consiste no processo de transformagao dos dados brutos sistematicamente e
agregados em unidades com uma descri¢ao exata do conteiido expresso no texto. A
terceira etapa ¢ a fase do tratamento dos resultados, na qual o pesquisador pode propor
inferéncias e interpretacdes das informacdes fornecidas pela andlise sintetizadas em
quadros, diagramas, figuras, modelos (Bardin, 2020).

A técnica de analise de conteudo escolhida foi a categorial tematica que “funciona
por operagdes de desmembramento do texto em unidades, em categorias segundo
reagrupamentos analdgicos” (Bardin, 2020, p. 199).

Nesse direcionamento, seguimos alguns procedimentos orientados por Oliveira
(2008) para essa técnica de analise, como a realizagdo da leitura flutuante do conjunto de
textos e a partir dela definimos hipdteses provisorias sobre o objeto estudado.
Posteriormente, determinou-se as unidades de registro, que podem ser palavras, frases,
paragrafos, temas e buscou-se definir as unidades tematicas associadas as unidades de
registro e apresentamos o tratamento dos resultados por eixos de discussao.

Para esse fim, respeitou-se os critérios de boa categorizacao propostas nos estudos

de Bardin (2020) que nas palavras de Oliveira (2008) sdo:

Homogeneidade (ndo se misturam alhos com bugalhos); exaustividade
(esgotam a totalidade do texto); exclusividade (um mesmo elemento ndo pode
ser classificado em duas categorias diferentes); objetividade (codificadores
diferentes devem chegar a resultados iguais); adequacdo ou pertinéncia
(adaptadas ao conteudo e ao objetivo do estudo) (Oliveira, 2008, p. 577).

Assim como Martins (2008), compreendemos que a Anélise de Contetido adquire
forca e valor quando mediada por um referencial que embasara a construgcdo das
categorias, que compreende o isolamento das unidades de andlise e a classificacdo das
unidades comuns.

Partindo de tais pressupostos para a analise dos dados, caminhamos nosso estudo
pela Analise de Conteudo do tipo categorial tematica e a partir dos elementos extraidos
dos relatorios, dos questiondrios e das entrevistas, organizamos o desenvolvimento de

nossas analises e inferéncias por eixos de discussdo que permitiram estabelecer uma
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articulagdo entre os diferentes sentidos e tematicas sobre os saberes docentes na formagao
inicial de professores de Fisica da UFRPE.

Para a discussdo em torno dos saberes docentes nos embasamos nas tipologias
definidas por Tardif (2014) e a partir da técnica ja mencionada, organizamos 0s seguintes
eixos: saberes da formagdo profissional e pedagdgicos; saberes disciplinares, saberes
curriculares, e saberes experienciais a partir dos documentos ja ditos.

J& para o debate em torno da iniciagdo a docéncia, estabelecemos a partir de
questionarios os seguintes eixos de discussao: motivagoes para a docéncia; entre lacunas
e aproximagoes da teoria e prdtica; e a visdo da docéncia e as contribui¢ées do PIBID.

A partir das entrevistas realizadas, criamos os seguintes eixos: a avaliagdo do
PIBID; a vivéncia da pratica; e saberes da pesquisa académica, para inferir sobre as

contribui¢des do PIBID para os saberes docentes na formacao inicial.

5.5 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Considerando nosso objeto de estudo, foram incluidos nesta pesquisa os sujeitos
que compdem o Subprojeto de Fisica do PIBID da UFRPE, do campus Recife em

Pernambuco sob o edital 23/2022, representados quantitativamente na Figura 9.

Figura 9- Composi¢ao do PIBID de Fisica da UFRPE sob o Edital 23/2022.
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Fonte: Elaborado pela autora, dados da pesquisa.
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Este nucleo ¢ composto por um coordenador de area, trés professores supervisores
que atuam em trés escolas publicas e vinte e quatro discentes de licenciatura em Fisica da
UFRPE como mostrado acima. Desse quantitativo, contamos com a participacdo em
entrevista do coordenador de area e dois professores supervisores. Dentre os licenciandos
contamos com a participacao de 14 pessoas que manifestaram interesse em participar da
pesquisa por meio de questionarios e entrevistas.

Apresentaremos a seguir a caracterizacdo gerais dos sujeitos da pesquisa. Os
dados foram organizados mediante retorno dos questionarios e o tempo de participacao
no PIBID corresponde ao periodo no momento que respondeu ao questionario. De forma
ética, todos os sujeitos foram identificados por codinomes para que suas identidades
sejam preservadas.

Na Tabela 3, encontra-se as informacdes referentes a formacao académica, tempo
de atuagdo docente e tempo de participagdo no PIBID, do Coordenador de area do
Subprojeto de Fisica (CF) e dos Professores Supervisores, denominados de S1 e S2 que

participaram da pesquisa.

Tabela 3 - Identificacdo dos professores que participaram da pesquisa.

Coordenador do Subprojeto Supervisor 1 (S1) Supervisor 2 (S2)
(CF)

Licenciado em Fisica Graduagdo em Licenciado em Fisica
Engenharia

Mestre em Psicologia Cognitiva Especialista em Ensino de
Licenciado em Fisica e Astronomia e Ciéncias

Atua ha mais de 25 anos como Matematica

docente Atua como docente ha mais
Especialista em de 10 anos

Atua no PIBID ha mais de 6 anos =~ Matematica e Engenharia
Atua como supervisor ha
Atua como docente ha mais de 5 anos
mais de 6 anos
Foi bolsista do PIBID na
Atua como supervisor ha  graduacdo
mais 2 anos

Foi bolsista do PIBID na
graduacao
Fonte: Dados da pesquisa.

Como ¢ descrito na Tabela, o Coordenador de Area de Fisica (CF) é licenciado

em Fisica e possui uma longa experiéncia de atua¢do docente no Ensino Superior e ja se
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dedica ao PIBID por mais seis anos, com a participagdo em editais subsequentes do PIBID
da UFRPE.

Quanto aos Professores Supervisores, identificamos que o S1 ¢ licenciado em
Fisica e Matematica, possui cursos de Especializagdo, atua como professor supervisor
desde o ano de 2022, foi bolsista do PIBID de Fisica quando cursou Licenciatura em
Fisica e tem experiéncia docente na area na Educag@o Bésica e Ensino Técnico.

O Professor S2 ¢ licenciado em Fisica, possui curso de Especializagdo, atua como
professor supervisor desde 2020, foi bolsista de iniciagdo a docéncia na graduacao entre
os anos de 2011 e 2014 e possui experiéncia docente na Educacao Bésica.

Esses professores atuam em escolas publicas da Educacao Basica e representam
uma ponte de acesso entre os licenciandos e as escolas parcerias do Subprojeto, que estao
lotadas no municipio de Recife, no estado de Pernambuco.

Dentre os sujeitos participantes da pesquisa, lancamos um olhar mais atento aos
licenciandos, por representarem nosso principal sujeito de pesquisa. No Quadro 9 abaixo,
identificamos os sujeitos que responderam ao questionario de forma sequencial,
representados alfanumericamente por Q1 at¢ Q14. Assim, conhecemos o sexo, idade,
periodo de ingresso no curso de Licenciatura em Fisica, tempo de participa¢do no PIBID

€ se possui experiencia como professor.

Quadro 9 - Identificacdo dos discentes que responderam ao questionario e entrevista.

Identificacido  Identificacio Idade Sexo Inicioua Tempo Exerce a
questionario entrevista graduacd no docéncia
0 PIBID
Q1 L1 29anos M 2022 4 meses Nao
Q2 Nao 19anos M 2022 11 meses Nao
Q3 L2 25anos F 2021 11 meses  Nao
Q4 Nio 22 anos F 2022 15 meses  Sim
Q5 Nao 28 anos M 2022 12 meses Nao
Q6 L3 21 anos F 2022 9 meses Nao
Q7 L4 23anos M 2020 8 meses Nao
Q8 Nao 24anos M 2021 8 meses Nao
Q9 L5 21 anos M 2022 10 meses  Nao
Q10 Nao 22 anos F 2021 18 meses  Nao
Q11 Nao 21 anos F 2022 10 meses  Nao
Q12 Nao 2l anos M 2021 20 meses = Sim
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Q13 Nao 2l anos F 2022 17 meses  Nao
Q14 Nao 20 anos M 2022 11 meses Nao

Fonte: Elaborado pela autora.

O questionario especifico para os licenciandos foi encaminhado a vinte e quatro
(24) participantes do nucleo do PIBID de Fisica que atuavam sob o edital ja mencionado,
por meio do grupo de informagdes de WhatsApp do Subprojeto e de forma
individualizada. Obtivemos o retorno de quatorze (14) questiondrios dos licenciandos,
foram oito (8) do sexo masculino e seis (6) do sexo feminino, a idade variou entre 19 anos
e 29 anos, sendo a maioria ingressos na graduagao no ano de 2022. Constatamos que 0s
mais experientes no PIBID tinham mais de dez meses de atuagdo e quanto a experiéncia
como docente, apenas dois (2) citaram que ministravam aulas além participagdo no
PIBID.

Dentre os sujeitos, participaram da entrevista semiestruturada o Coordenador de
area (CF), os Supervisores (S1 e S2) e cinco (5) discentes que primeiramente responderam
ao questionario ¢ foram identificamos para entrevistas por L1, L2, L3, L4 e L5, como
apontado no quadro acima, totalizando a realizagdo de oito (8) entrevistas, todas

realizadas remotamente.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA PESQUISA

Apresentamos nessa secdo, a andlise e discussdo dos resultados da pesquisa
organizados a partir de trés topicos: Os saberes docentes emergentes nos relatorios do
Subprojeto do PIBID de Fisica; A iniciagdo a docéncia e as perspectivas dos
licenciandos;, e A constitui¢do de saberes docentes na formagdo inicial, que
compreendem uma discussao junto aos dados encontrados nos relatorios sobre os saberes
docentes e algumas propostas reflexivas para formacao inicial e saberes docentes a partir

dos questiondrios e entrevistas.

6.1 OS SABERES DOCENTES EMERGENTES NOS RELATORIOS DO
SUBPROJETO DO PIBID DE FiSICA

A formacgdo e pratica de um professor integra diversos saberes, que sdo “[...]
materializados através de uma formagdo, de programas, de praticas coletivas, de
disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também, a0 mesmo
tempo, os saberes dele” (Tardif, 2014, p. 16, grifo do autor). Segundo o autor, os saberes
estao ligados diretamente ao trabalho e a histéria pessoal e profissional dos professores,
sao classificados como saberes da Formacao Profissional, Disciplinares, Curriculares e
Experenciais.

Para discorrer sobre as influéncias do PIBID na formagao inicial docente e na
constituicdo de saberes, nos ancoramos em Tardif (2014) para categorizar os saberes
docentes emergentes no Subprojeto de Fisica da UFRPE. Assim, a partir de uma anélise
documental, buscamos identificar os saberes docentes que despontam nos relatérios dos
licenciandos de Fisica da UFRPE, a partir das reflexdes dos discentes sobre a sua
participacao no Programa.

Foram analisados 22 relatorios referente ao Subprojeto de Fisica da UFRPE do
campus Recife sob o Edital 23/2022, foram produzidos individualmente por bolsistas de
iniciacdo a docéncia e correspondem as atividades desenvolvidas no decorrer de 18 meses

entre o ano de 2022 a 2024.



104

Nesses relatorios foram relatadas diversas atividades comuns entre os alunos de
licenciatura realizadas nas escolas parceiras e na universidade, como: a) reunides de
alinhamento com o grupo; b) participacdo em aulas de revisao; ¢) participagdo em eventos
cientificos; d) participacdo em eventos na escola; e) elaboragdo de artigos cientificos; f)
producdo de material didatico; g) acompanhamento das aulas do professor supervisor; h)
auxilio aos grupos de alunos participantes de feira de ciéncias; 1) ministra¢do de palestras
tematicas; j) aplicagdo de provas da Olimpiada Brasileira de Astronomia; k) formagao
pedagogica on-line no canal do Youtube do PIBID/UFRPE; 1) formagao pedagdgica na
escola; m) formagdo pedagdgica com o professor coordenador de 4rea; n) realizacdo de
experimentos; realizacdo de oficinas; o) atividades de observacdo com telescopio; p)
criacdo de redes sociais para divulgacdo das agdes realizadas.

Notou-se que houve uma variagdo no quantitativo e no detalhamento de atividades
descritas nos relatorios individuais, possivelmente relacionado as variacdes de tempo de
envolvimento dos licenciandos no Programa.

Essas atividades foram desenvolvidas majoritariamente nas escolas e estdo
relacionadas com a colaboragao dos licenciandos em aulas de Fisica, a participagdo em
cursos de formagdo pedagdgica, a participagdo em atividades avaliativas, a realizagdo de
inventario dos materiais dos laboratorios de fisica experimental e robdtica, a realizagdo
de intervencdes pedagogicas com atividades experimentais e participagdo em reunioes
com coordenacao, supervisores ¢ licenciandos.

Entendemos que essas atividades mencionadas se convergem com as propostas
iniciais do Subprojeto de Fisica da UFRPE (apontadas em 4.4.1) e representam os meios
utilizados pelo Programa para introduzir os licenciandos no contexto escolar, na vivéncia
de experiéncias praticas, em estudos tedricos e metodologicos, em atividades de
planejamento, em atividades de interven¢do pedagogica.

Dessa forma, partimos do principio de que os relatérios elaborados pelos discentes
ndo representa apenas uma lista de atividades realizadas por meio do PIBID, mas
expressam as reflexdes de um conjunto de a¢des que influenciam na formacao dos futuros
professores e de seus saberes. Como bem exemplifica um bolsista de iniciagdo, o relatorio
“ndo se limita a ser um mero registro documental; ele representa, antes de tudo, uma
jornada enriquecedora e reflexiva que trilhei como participante do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)” (R4).

Dessa maneira, a partir da andlise dos relatérios, emergiu quatro eixos de

discussdo: Saberes da formagdo profissional e pedagogicos, Saberes disciplinares,
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Saberes curriculares e Saberes experienciais que se alinham aos saberes docentes

proposto por Tardif (2014).

6.1.1 Saberes da Formacao Profissional e Pedagogicos

Nesse eixo procurou-se elencar os resultados referentes aos saberes da formagao
profissional e pedagogicos, que sao aqueles estabelecidos através da formagao inicial e
continuada de professores, mas que se incorporam a pratica do professor e se relacionam
com as doutrinas, concepcdes e orientacdo da acdo educativa. Em outras palavras, se
relacionam com a didatica e com o saber ensinar, através da relacdo teoria e pratica
(Tardif, 2014; Pimenta, 1999).

Nesse sentido, percebemos uma forte presenca desses saberes nos relatos dos
licenciandos dispostos nos relatorios do Subprojeto do PIBID de Fisica da UFRPE, visto
que dos 22 relatérios analisados, 17 se correlacionam com esses saberes, mediante duas
tematicas: articulag¢do teoria e pratica e vivéncias pedagogicas.

Em articulagado teoria e pratica os dados demonstram que por meio do PIBID foi
possivel consolidar conhecimentos tedricos aliado a conhecimentos pedagdgicos na
formacao inicial dos futuros professores de Fisica, por meio da pratica docente. A seguir

apresentamos alguns recortes das falas dos licenciados que indicam essa conotagao:

Essa imersdo na prdtica docente representou uma oportunidade
valiosa para consolidar conhecimentos teoricos, aprimorar
habilidades pedagogicas e compreender o impacto social da educagao

(R1).

No dmbito do programa, fui capaz de solidificar conhecimentos
teoricos, aprimorar habilidades pedagogicas e obter uma compreensdo
mais profunda do impacto social da educagdo (R4).

O PIBID proporcionou uma oportunidade unica de integragdo entre
teoria e pratica. Trabalhando o desenvolvimento de habilidades
pedagogicas (R6).

Minha experiéncia no subprojeto consolidou conhecimentos teoricos,
aprimorou habilidades pedagogicas [...] (R20).

Melhorei minha capacidade de planejar e implementar estratégias de
ensino, aplicando atividades ludicas, adaptando-as as necessidades
dos alunos na dimensdo pedagogica (R8).

A dimensdo pedagdgica me permitiu aprimorar estratégias de ensino,
adaptando-as as necessidades dos alunos (R22).
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Percebe-se, nesses relatorios, um indicativo de integracdo teoria e pratica na
formagao dos licenciandos na perspectiva dos saberes pedagogicos. Estes saberes
colaboram com a pratica e se confronta com a teoria por meio de conhecimentos sobre a
educagdo e sobre a pedagogia. Os saberes sdo considerados pedagogicos quando se
incorporam a pratica do professor por meio das doutrinas, concepgdes e orientacao da
acdo educativa. Em outras palavras, eles se relacionam com a didatica e com o saber
ensinar, através da relacao teoria e pratica (Pimenta, 1999; Tardif, 2014).

Os termos dimensdo pedagdgica e habilidades pedagogicas sdo frequentemente
mencionadas nos relatos dos discentes presentes nos relatorios, estando ligadas as
vivéncias pedagogicas propiciada pelo PIBID relacionadas aos planejamentos de aulas,
as estratégias de ensino, relacionadas as necessidades dos alunos.

Podemos elucidar essa constatacdo, nos relatos descrito a seguir:

Ao interagir com experimentos praticos, mergulhei nas nuances da
ciéncia fisica, transformando teorias em experiéncias concretas. [...] A
escola, possibilitou a aplica¢do pratica do conhecimento cientifico,
ampliando minha compreensdo e aprimorando minha habilidade em
transmitir conceitos complexos de maneira acessivel aos alunos (R16).

Nas intervengoes e observagoes que realizei em sala de aula, tive como
base a teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel que foi
um renomado psicologo educacional (R12).

Preparei uma apresentagdo visual contendo os conceitos simplificados
com o intuito de revisar o que ja havia sido visto em sala e a explicagdo,
bem como a montagem do experimento. Tomando como base as teorias
de Piaget e Vygostky (R17).

[...] propomos analisar como as metodologias ativas podem ser
aplicadas no ensino de fisica e como se relacionam com as teorias de
aprendizagem, com foco na vivéncia do processo de assimilagdo e
acomodacgado proposto por Jean Piaget [...] Foi elaborado um plano de
aula que abordava os conceitos necessarios para o trabalho (R20).

Essa ideia de confronto entre os saberes tedricos e os saberes praticos ¢ destacada
no sexto objetivo do PIBID, que propde: “contribuir para a articulagcdo entre teoria e
pratica necessarias a formagao dos docentes, elevando a qualidade das agdes académicas
nos cursos de licenciatura” (Brasil, 2024, p. 1). Dessa forma, a inser¢ao dos licenciandos

de forma antecipada no contexto escolar pode ir além da superagdo da lacuna teoria-



107

pratica da formagao docente e contribuir para que o licenciando se veja neste espago,
como ator e mediador no processo educacional.

Como percebe-se no trecho: “compreendi ndo apenas os conteudos pedagogicos,
mas também o papel profundo do professor como mediador da aprendizagem” (R2), o
que pode refletir numa mudanca de percepg¢ao dos futuros docentes sobre a pratica, sobre

a educagdo e sobre o ensino, como destacado no fragmento:

Percebo a necessidade de uma pratica pedagogica que va além da mera
transmissdo de conhecimento, abracando a educag¢do como um ato de
libertagcdo, buscando promover uma pedagogia centrada no didlogo,
na reflexdo critica e na participacdo ativa dos estudantes em seu
proprio processo de aprendizagem (R5).

Nesse ambito, as ideias destacadas acima se convergem com o ensinamento de
Freire (2019) sobre a educacao, a pratica e o papel do professor. Pois para ele, ensinar
exige: respeito, didlogo, esperanga, pesquisa, criticidade, comprometimento, reflexao, e
compreensao de que “[...] ensinar, nao € transferir conhecimento, mas criar possibilidades

para a sua propria produgdo ou a sua construg¢do” (Freire, 2019, p. 25).

6.1.2 Saberes Disciplinares

Nesse eixo organizamos os trechos que despontam dos relatdrios analisados sobre
os saberes disciplinares. Notou-se que estes saberes se constituem na formagdo dos
discentes de licenciatura a partir da tematica: abordagens de conteudos de Fisica,
permeadas por atividades de revisdo de contetidos, realizag¢do de oficinas, realizacdo de
intervengdes pedagdgicas e experimentais, leitura e sintese de livros.

Tomamos como exemplo o excerto seguinte que descreve a realizagdo de oficinas

pelos licenciandos com temas de diversas areas da Fisica:

Em um unico dia, desenvolvemos varias oficinas com os 3° anos. Houve
uma divisdo de areas, a mecdnica, a astronomia, a elétrica, a optica e
a fisica em geral na tentativa de revisar os conteudos de fisica para os
vestibulares. [...] A oficina que desempenhei, na darea da mecdnica,
consistia em dois experimentos sobre queda livre (R17).

A partir dos relatorios, nota-se que o PIBID promove a partir de suas agdes o

fortalecimento dos saberes disciplinares aliados as praticas escolares. Além da realizagdo
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de oficinas, os licenciandos realizaram atividades experimentais e intervengdes
pedagbgicas com temas de conteudos de Fisica, o que promoveu uma aproximag¢ao com

os conhecimentos da Ciéncia, como explicado no depoimento seguinte:

Foram realizados experimentos em salas de aula com os alunos, além
do mais, foram feitas intervengoes[pedagogicas] pelos proprios
pibidianos com temas relevantes para o fomento do ensino da fisica nas
escolas. [...Jonde por meio de experimentos ou intervengoes
[pedagogicas], pudemos conceber esse lado e ter uma maior conexdo
com a ciéncia e o meio cientifico (R11).

Como explica Tardif (2014), os saberes disciplinares sdo aqueles referentes aos
diversos campos do conhecimento, integrados a pratica sob forma de disciplina, como
Matematica, Quimica, Fisica, etc., nos cursos de formacao inicial e continuada. Essas
atividades estdo associadas aos saberes disciplinares, uma vez que se relacionam com os
conteudos da matéria a ser ensinado e promovem uma aproximacgao dos licenciandos com
os conhecimentos cientificos necessarios para a execucao das agdes desenvolvidas.

Encontramos em R16 que “o objetivo dessas intervengoes era apresentar de
maneiras diversas os assuntos de ensino de fisica aos alunos”, mas entendemos que ao
mesmo tempo contribuem para o conhecimento da matéria a ser ensinada, considerados
por Carvalho e Gil-Pérez (2009) como um dos saberes necessarios a formacdo dos
professores de Ciéncias.

Para os autores, a falta de conhecimentos cientificos constitui a principal
dificuldade para que os professores se envolvam em atividades inovadoras. Ainda
apontam que ¢ necessario “[...] ter um conhecimento dos desenvolvimentos cientificos
recentes e suas perspectivas, para poder transmitir uma visdo dindmica, nao fechada da
Ciéncia”. E “estar preparado para aprofundar os conhecimentos e para adquirir outros
novos” (Carvalho; Gil-Pérez, 2009 p. 22).

Nessa linha argumentativa, os dados dos relatorios revelaram que o Subprojeto
analisado promoveu o desenvolvimento de saberes disciplinares a partir da inser¢cao novas
abordagens de ensino de Fisica por meio de oficinas topicos de Fisica Moderna e
Contemporanea (FMC), realizadas no laboratorio de informatica e por meio de leitura de
livros com temas correlacionados. Abaixo, seguem trechos que evidenciam essas

contribuigoes:

No laboratorio de informatica foi realizada uma oficina de Fisica
Moderna e Contempordnea, onde foram abordados temas como optica,
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dualidade onda-particula etc. Um dos experimentos executados foi o
uso de um laser atravessando um fio de cabelo com o intuito de
reproduzir o padrdo de interferéncia do experimento de Young (R19).

Realizei a sintese do liviro “A matéria: uma aventura do espirito” (R2).

Durante o edital do PIBID eu junto com a meu supervisor [...] e o
Coordenador |[...] tinhamos estudado o livro Alice no Pais do
Quantum” (R22).

A inserc¢ao de topicos de FMC no Ensino Médio € de relevante para a compreensao
dos contetidos de Fisica mais atuais e ¢ apontada por Siqueira (2009) como um dos
caminhos para a reformula¢do no ensino de Ciéncias. O autor justifica que existe uma
defasagem no curriculo do ensino de Fisica e a aproximacao dos estudantes com a FMC
promove uma aproximacao com a Ciéncia Moderna ligadas a situagdes do seu cotidiano

e uma nova leitura da natureza.

6.1.3 Saberes Curriculares

Agrupamos nesse topico de discussdo os elementos relacionados aos saberes
curriculares identificados nos relatérios do Subprojeto de Fisica da UFRPE. Notamos que
houve poucas informacdes na direcdo desse saber, mas a tematica: formagdo curricular
se fez presente nos excertos dos relatorios analisados.

Os dados indicaram que houve a participagao dos licenciandos em uma formagao
pedagogica curricular sobre o Novo Ensino Médio, juntamente com o professor
supervisor e demais professores da escola, o que corrobora para um entendimento da
dimensao curricular do ensino de Fisica da Educagdo Basica e para o direcionamento das

atividades propostas, como apontado nos relatos:

Participei da formagdo do Novo Ensino Médio (R2).

Outra dimensdo relevante foi a curricular, que envolveu a

compreensdo do curriculo basico e sua organizagdo ao longo do ano
letivo (R)5).

[..] os conteudos abordados foram baseados no organizador
curricular de Fisica (R20).

Parafraseando Tardif (2014), entendemos que os professores nao sao responsaveis

nem controlam os saberes transmitidos pela escola e pela universidade. O autor explica
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que “[...] os saberes disciplinares e os curriculares que os professores transmitem situam-
se numa posicdo de exterioridade em relacdo a pratica docente: eles aparecem como
produtos que se encontram consideravelmente determinados em sua forma e contetido”
(Tardif, 2014, p. 40).

Nesse sentido, concordamos com a Tanes e Werner (2022) que o PIBID pode
promover uma compreensdo de diferentes formas de organizacao curricular escolar e isso
implica no direcionamento da atividade docente dos futuros professores e na visao critica
sobre o curriculo e os conteudos. E por isso, acreditamos que “[...] o professor deve,
evidentemente, conhecer o programa” (Gauthier et al., 2013, p. 31).

Em outras palavras, conhecer o curriculo para que lhe sirva de guia para o
planejamento e avaliagdo ¢ um saber necessario para a atuaciao docente. No entanto, os
dados indicaram pouca énfase aos saberes curriculares no ambito da formagao inicial

docente no meio do PIBID de Fisica da UFRPE.

6.1.4 Saberes Experienciais

Englobamos nesse eixo as implicagdes das experiencias vividas pelos
licenciandos no contexto escolar para a construgao dos saberes experienciais, a partir da
analise de relatorios que indicou a presenga de trés tematicas: visdo da docéncia, reflexdo
da pratica; dialogo e interagdo.

Em visdo da docéncia os dados revelaram que ao adentrar no contexto educacional
escolar, os licenciandos t€ém uma percep¢ao de que o papel do professor transcende a

transmissao de conhecimento, como indicado nos trechos seguintes:

Percebi que a docéncia vai aléem da mera transmissao de conhecimento
(R1).

Compreendi que ser professor vai muito além de transmitir conteudos;
é um ato de se relacionar, inspirar e abrir caminhos para futuros
promissores (R2).

[...] compreendi que ser professor vai além de simplesmente transmitir
conhecimento (R20).

Inspirado pelos principios de educadores como Paulo Freire,
compreendi que ser professor vai além de simplesmente transmitir
conhecimento, ¢ ser um facilitador do processo de aprendizado,
guiando os alunos na construgdo do saber (R4).
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Inspirada pelo pai da educagdo brasileira, Paulo Freire, compreendi
que ser professora vai além de simplesmente transmitir conhecimento;
¢ ser uma facilitadora do aprendizado, orientando os alunos na
construgdo do saber (RS).

Esses fragmentos convergem com as ideias de Freire (2019) que nos instrui que
para ser professor precisamos entender que “[...] ensinar ndo ¢ transferir conhecimento”
(p.47). Como justificado em R7, € preciso “entender que ndo ¢ apenas o conteudo que
importa, mas todo o contexto em que os alunos estdo inseridos, é fundamental”.

Ainda sobre a tematica visdo da docéncia, observou-se que alguns licenciandos
acreditam que a experiencia no PIBID permitiu uma visdo da esséncia da educagdo e um
desvelamento das complexidades da profissdo. Os depoimentos seguintes exemplificam

€Ssa COIlCCp(;ﬁOI

O PIBID abriu meus olhos sobre a verdadeira docéncia, a esséncia da
educagdo (R10).

Através de experiéncias enriquecedoras e contato direto com a
realidade educacional, pude desvendar as nuances e complexidades da
profissdo, moldando minha visdo e compreensdo sobre o papel
fundamental do professor na sociedade. (R9).

[...] a imersdo na realidade educacional possibilita uma compreensdo
mais profunda das complexidades envolvidas no processo de ensino e
aprendizagem (R21).

Segundo Tardif (2014, p.82, grifo do autor), esse processo de socializagdo inicial

(133

da carreira docente, pode causar um: “‘choque com a realidade’, ‘choque de transi¢cdo’ ou
ainda ‘choque cultural’”, nogdes que remetem ao confronto inicial com a dura e complexa
realidade do exercicio da profissao”. No caso dos alunos de licenciatura, esse processo
representa uma transi¢ao inicial da vida de estudante para a vida de uma futura profissao
e, nesse aspecto, os relatos indicam que o PIBID gerou uma perspectiva positiva. Pois,
podemos perceber nos trechos destacados que na percep¢dao dos licenciandos a

experiéncia com a realidade escolar através do PIBID fortalece a escolha pela carreira e

prepara para os desafios futuros da carreira docente:

A participagdo no PIBID fortaleceu minha escolha pela carreira
docente, proporcionando experiéncias enriquecedoras e contato direto
com a realidade escolar. [...] minha jornada no subprojeto de iniciagdo
a docéncia foi essencial para minha formag¢do como educadora,
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preparando-me de forma abrangente para os desafios futuros da
carreira docente (R2, grifo nosso).

A decisdo de seguir a carreira de professor é fundamentada na
convicgdo de que a educagdo capacita os jovens a enfrentarem desafios
e contribuir para uma sociedade mais equitativa. O PIBID
desempenhou um papel fundamental em fortalecer esse compromisso

[...] (R4).

Com minha experiéncia no PIBID ficou mais claro ainda a minha
paixdo pela docéncia em fisica, as experiencias obtidas no programa
50 deixou mais claro a importdncia e o amor que ¢ necessario ter para
essa profissdo (R6).

Do inicio ao fim do projeto, percebi um crescimento significativo em
todas essas areas, preparando-me de maneira solida para minha futura
carreira como professora (RS).

Os fragmentos seguintes revelam que o Programa além de ter contribuido
positivamente para a escolha da carreira de futuros professores, permitiu uma superagao
da falta de identificagdo com a docéncia por parte de alguns discentes que nao pretendiam
atuar na profissao, mas que a partir da sua experiéncia na pratica, mudaram de concepgao,

como explicitado por R10 e R17.

No inicio eu ndo queria atuar na educagdo, mas essa visdo mudou apos
o PIBID. [...] tive uma evolucdo enorme como futuro docente (R0,
grifo nosso).

Em primeiro momento, o PIBID surgiu como uma tentativa de me
identificar com o curso. Isso porque, apesar de ser apaixonada pela
fisica e por seus ramos, ndo via com aprego a docéncia. Com o passar
do tempo fui aprendendo a como ser um mediador na construgcdo do
conhecimento do outro e como essa prdtica tem uma importancia na
sociedade. [...] no inicio, ndo tinha o desejo e nem a bagagem em como
ser professora (R17, grifo nosso).

Porém, apos adentrar nessa experiéncia vejo na pratica docente um
lugar que me identifico. O principal motivo para me dedicar a esta
formagdo foi para ndo me sentir um ‘peixe fora da dgua’ na
universidade, tendo em vista o paradoxo que vivia, pois, curso
licenciatura e ndo tinha o interesse em lecionar. O PIBID além de abrir
essa porta para mim, me fez na prdtica perceber que gosto de ensinar
(R17, grifo nosso).

Nos baseando em Tardif (2014) podemos afirmar que a partir da experiencia
inicial docente, os futuros professores foram se integrando no ambiente de trabalho, a

partir da escola e da sala de aula, e foram criando uma confirmagado de sua capacidade de
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ensinar e consequentemente desenvolvendo o interesse pela escolha docente, superando
a idealizagdo superficial do que seria o ensino, a profissao.

Em Reflexdo da pratica buscou-se expressar que os saberes da experiéncia
também promovem, para a formagao inicial dos licenciandos, uma reflexdo da pratica a
partir das a¢des vivenciadas no ambito escolar.

Percebeu-se nos relatorios analisados que a pratica docente foi experienciada por
meio do acompanhamento das aulas de Fisica na escola, que contribuiu para o
desenvolvimento do saber se relacionar com os alunos e entender como funciona o

cotidiano da sala de aula, conforme atestam os exemplos abaixo:

Participei das aulas, fisica e estudo dirigido (R2).

Tivemos a oportunidade de participar da vivéncia em sala de aula com
resolugdo de questoes [...] (R3).

Estive presente nas aulas do professor [....] acompanhando-o e os
alunos, entendendo a importdncia de saber se relacionar com os alunos
e transmitir o conteudo da maneira mais clara possivel (RS).

Através da observagdo e da interagdo com os alunos, pude aprimorar
minha empatia, respeito e capacidade de lidar com diferentes situagoes
em sala de aula (R9).

Pode-se perceber como o ambiente escolar se comporta e funciona e
como praticas psico-pedagogicas sdo postas em pratica no dia a dia
para a educag¢do e manutengdo do saber dos discentes daquele presente
recinto escolar (R11).

A partir de cada aula acompanhada, pude adquirir a habilidade de
planejar e elaborar diversos modelos de ensino, de forma que concilie
a dificuldade dos alunos, bem como suas particularidades, ndo
deixando de lado o compromisso de ser clara e objetiva na transmissao
dos conteudos (R14).

Os relatos sinalizam que a vivéncia da pratica por meio do PIBID corroborou para
que os alunos de licenciatura fortalecessem a dimensao reflexiva critica, a consciéncia da
praxis, do seu autoconhecimento e do seu papel como agente de transformagao social,

como explicitado em alguns trechos a seguir:

[...] a dimensdo reflexiva fortaleceu minha capacidade de andlise
critica e adaptagdo da pratica docente (R4).

A reflexdo constante sobre minha pratica me tornou um educador mais
consciente e adaptavel (R20).



114

Através do PIBID, sou desafiada a refletir sobre meu papel como
agente de transforma¢do social, reconhecendo o poder e a
responsabilidade inerentes a profissdo docente (RS).

Aprendi a considerar as necessidades individuais e as caracteristicas
de cada aluno, adaptando minhas estratégias para garantir um
aprendizado eficaz e personalizado (RY).

A [escola] proporcionou um espago para reflexdo e autoconhecimento,
permitindo-me compreender minhas proprias motivagoes, desafios e
conquistas (R16).

Minha jornada no Programa de Iniciagdo a Docéncia tem sido
profundamente agregadora, proporcionando uma experiéncia de
autoconhecimento e crescimento pessoal e profissional (R20).

Essa experiéncia ndo apenas fortalece a formacgdo profissional, mas
também desafia os estagiarios [Pibidianos] a refletirem criticamente
sobre suas proprias praticas, promovendo um constante processo de
evolugdo e aprimoramento (R21).

A tematica identificada como didlogo e interag¢do anuncia que a aproximacgao dos
licenciandos com outros atores educativos contribuiram para o desenvolvimento de
saberes experienciais. Pois como cita Tardif (2014, p. 52): “¢ através das relagdes com os
pares e, portanto, através do confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia
coletiva dos professores, que os saberes experiencias adquirem uma certa objetividade”.

Constata-se nas descrigoes dos relatdrios que a partir da interagao dos licenciandos
com os alunos das escolas, com colegas da licenciatura que atuam no PIBID, com os
professores supervisores e outros colaboradores que atuam na escola, 0os mesmos
desenvolveram uma compreensdo da importancia do trabalho em equipe na esfera

educacional, como descrito nos trechos abaixo:

O trabalho em equipe com colegas, supervisores, professores e
gestores também foi essencial, ajudando a aprimorar ainda mais, o
trabalho conjunto com os demais Pibidianos (R2).

A interagdo constante com professores e demais colaboradores da
escola me proporcionou uma compreensdo profunda da importancia
do trabalho em equipe no contexto educacional. Através da
colaboragdo e do didlogo, pude observar como cada papel contribui
para o funcionamento eficaz da institui¢do, criando um ambiente
harmonioso e propicio a aprendizagem (R9).

A convivéncia com professores e demais funcionarios da escola
permitiu aperfeicoar e entender a importancia do trabalho em equipe
(R14).
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Nesse sentido, os saberes experienciais sao responsaveis por facilitar a integragao
do trabalho na escola. Sobre essa relagdo Novoa (2009, 2022, 2024) defende uma
formagao de professores pautada na interagdo entre os pares e um trabalho coletivo, que
caminhe por meio da partilha e da reflexdo. Pois, considera que: “o didlogo entre os
professores ¢ fundamental para consolidar os saberes emergentes da pratica profissional”
(Novoa, 1995, p. 24).

Nessa diregdo, percebe-se que os relatos seguintes trazem indicativos de que o
dialogo e interacdo dos licenciandos com outros pares contribuem para a aprendizagem

sobre a pratica a partir da experiéncia dos professores mais experientes.

Frequentando os mesmos ambientes que ele [supervisores]e
interagindo com outros professores e ganhando conhecimento e
gerando um maior poco de informagoes possiveis sobre a prdtica
docente no dia a dia (R11).

Consegui aprender junto com o supervisor e também com outros
professores que tive contato (R13).

O didlogo com o professor supervisor, que sempre manteve-se proximo
auxiliando e melhorando nosso entendimento, devido sua vasta
experiéncia, foi enriquecedor e permitiu com que olhdssemos a
educagdo publica de forma a querer ousar melhorar (R19).

A oportunidade de vivenciar a prdtica em sala de aula, sob a mentoria
de educadores experientes, proporciona uma rica experiéncia de
aprendizado, onde teoria e pratica se entrelagam de forma significativa

(R5).

Dessa maneira, reafirmamos que o docente nao atua sozinho (Freire, 1995; Tardif,
2014) e nesse sentido, a atividade docente se realiza numa rede de interagcdes que sdo
mediadas por discursos, comportamentos que ocorrem num determinado universo
institucional em que os professores se adaptam e se integram a ele, ou seja, a escola.

No entanto, precisamos ressaltar que carecemos, na esfera da formacgao
profissional docente, adquirir uma dimensdo coletiva da profissdo. Para isso, além do
PIBID: “precisamos de instaurar processos de formagdo mutua, cooperada, impossiveis
de concretizar sem uma presenca conjunta das universidades, das escolas e dos
professores da educacdo basica” (Novoa, 2022, p. 15).

Como explica Tardif (2014), os saberes experienciais t€m sua origem na pratica
cotidiana do trabalho dos professores, ndo estdo sistematizados em doutrinas ou teorias,

nao provém das instituicdes de formagao nem dos curriculos, eles sao saberes praticos. E
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¢ a partir deles que os professores julgam sua formagao, julgam as reformas, os métodos
e estabelecem modelos de exceléncia profissional dentro de sua préopria profissao.

Nesse sentido, o PIBID contribui para a mobiliza¢ao de saberes experienciais
porque insere alunos de licenciatura na vivéncia da pratica cotidiano escolar e através da
reflexdo da préatica, do didlogo e interacdo com outros pares de formacdo, constitui um
conjunto de conhecimentos, valores e atitudes que guiara o exercicio da profissao.

Contudo, a analise dos relatérios do Subprojeto de Fisica do PIBID da UFRPE
permitiu identificar que o PIBID integra para os alunos de licenciatura saberes docentes
como: pedagbgicos, curriculares, disciplinares e experienciais. Percebe-se dentre os
resultados, que em sua maioria estdo correlacionados com os saberes experienciais, a
partir da valorizagdo da pratica docente no ambiente escolar que corroborou para uma
visdo antecipada sobre a docéncia, promoveu uma reflexdo da pratica docente e
oportunizou o didlogo e interagdo com os outros atores da educacdo, fatores que
contribuiram para uma tomada inicial de consciéncia sobre os seus proprios saberes € o

fazer docente.

6.2 A INICIACAO A DOCENCIA E AS PERPECTIVAS DOS LICENCIANDOS

Apresentamos nessa subsecdo uma andlise e discussdo das reflexdes dos
licenciandos do Subprojeto de Fisica da UFRPE extraidos de um questionario aberto que
gerou os seguintes eixos de discussdo: Motivagcoes para a docéncia; Entre lacunas e

aproximagoes da teoria e pratica; A visdo da docéncia e as contribui¢oes do PIBID.

6.2.1 Motivacdes para a docéncia

Nesse momento buscou-se agrupar os resultados referente as razdes dos
licenciandos para adentrar no PIBID e na carreira docente em dois sentidos: motivagoes
para ingresso no PIBID e motivagoes para a carreira docente. Reunimos os principais
motivos que levaram os estudantes de licenciatura a participarem do PIBID e se

pretendiam seguir na carreira docente.
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Deste modo, questionamos qual foi o principal motivo para eles ingressassem no
Programa e as principais temdticas apresentadas nos questionarios, foram: Experiéncia,

Financeiro, Conhecer a area, como representados no Grafico 4:

Grafico 4 - Motivos explicitados pelos licenciandos para ingressar no PIBID.
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Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo os dados analisados, adquirir experiéncia docente foi o fator de maior
frequéncia entre os motivos dos licenciandos para ingresso no PIBID, como destacado

nos trechos:

Adquirir experiéncia na area e aprimorar conhecimentos (Q1).

O principal motivo para ingressar no PIBID foi ter a oportunidade de
obter uma experiéncia em sala de aula e ter uma ideia do
funcionamento (Q9).

Ter essa experiéncia de estar no local de professor, saber como ¢ o

funcionamento de uma escola, o convivio com alunos (Q13).

Como ja se sabe, o Programa oferece uma bolsa mensal no valor de R$ 700,00
(setecentos reais) para os alunos de licenciatura, mas o fator financeiro foi exposto como

estimulo apenas nas falas de Q7 e Q8, como explicitado a seguir:

Desbravar novas areas e a ajuda de custo (Q7).

Eu estava precisando de dinheiro(Q8).
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No entanto, concordamos com André (2016b, p. 57) ao apontar que “[...] ndo se
pode negar que o que motivou muitos integrantes do Pibid a ingressarem no programa,
num primeiro momento, ¢ a bolsa. Tanto para os licenciandos quanto para os professores
das escolas, a bolsa ndo deixa de ser um atrativo”. Como descrito nas falas da autora e
previsto nos editais do PIBID, além os estudantes de licenciatura, os professores que
atuam nas escolas publicas parceiras do Programa também recebem bolsa. A oferta de
bolsa se estende também aos professores universitarios que atuam como coordenadores
no Programa.

Acreditamos que essa medida ¢ fundamental na contribui¢do financeira dos alunos
de licenciatura que n3o atuam profissionalmente ¢ que precisam manter o custeio de
despesas didrias no ambiente universitario, como materiais de estudo, transporte e
alimentacao.

Para os demais integrantes do Programa, entendemos que essa medida também
representa um incentivo financeiro para os professores que ja exercem a profissao, visto
que a classe profissional ainda passa por uma desvalorizagao salarial. Em uma reportagem
da CNNBErasil no ano de 2024, apontou que os professores brasileiros sao os profissionais
que recebem 47% abaixo saldrio da média dos paises da Organizacdo para a Cooperagdo
e Desenvolvimento Economico (OCDE) e que o Brasil ¢ o segundo pais que sofreu maior
reducio de investimentos a educagio no periodo de 2015 a 20211,

Os dados também apontaram que o conhecimento de area ¢ um dos motivos para
que os licenciandos ingressassem no PIBID. Denotamos que essa temdtica faz referéncia
a uma busca de identificacdo dos licenciandos com curso de Licenciatura, para: “poder
conhecer melhor a area e assim, seguir com mais certeza no curso’’, como explicao Q11.

Entretanto, compreendemos que a fase inicial da docéncia ¢ um periodo decisivo
da profissdo, pois “[...] € nesses anos de transi¢do entre a formagdo e a profissdo que se
decide grande parte do nosso futuro como professores” (Novoa, 2022, p. 15).

Dito isto, o PIBID se apresenta como um meio de antecipagdo de passagem entre
o rito de passagem da formacao inicial para a atuagao profissional, pois que promove uma
vivéncia dos licenciandos no seu futuro ambiente de trabalho. Representa, assim, uma

oportunidade de avaliacao da sua escolha pela carreira docente, uma vez que as fases

1 Gomes, Tamires. Professores brasileiros tém salario 47% abaixo da média de paises desenvolvidos.
CNNBrasil, 2024. Disponivel em: https://www.cnnbrasil.com.br/educacao/professores-brasileiros-tem-
salario-47-abaixo-da-media-de-paises-desenvolvidos/. Acesso em: 23 ago. 2025.


https://www.cnnbrasil.com.br/educacao/professores-brasileiros-tem-salario-47-abaixo-da-media-de-paises-desenvolvidos/
https://www.cnnbrasil.com.br/educacao/professores-brasileiros-tem-salario-47-abaixo-da-media-de-paises-desenvolvidos/
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iniciais da carreira podem evidenciar um choque, um confronto, com a complexa
realidade da profissdo docente (Tardif, 2014).

Assim, questionamos se os licenciandos tinham a pretensdo em seguir a carreira
docente apods conclusdo do curso de Licenciatura e aproximadamente 86% dos
participantes do questiondrio afirmaram que pretendiam seguir a carreira docente e 14%

sinalizaram duvida, como disposto no Grafico 5.

Grafico S - Percentual de licenciandos que pretendem seguir a carreira docente.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Em estudo semelhante, Silva, Fernandes ¢ Soares (2019) buscaram analisar a
importancia do PIBID na formacao inicial dos licenciandos do curso de Biologia de uma
universidade federal e similarmente constataram que a maioria dos bolsistas de inicia¢@o
demonstraram interesse em seguir a carreira docente. Os autores defendem que a
experiéncia com a sala de aula proporcionada pelo Programa leva os licenciandos a se
sentirem mais motivados e atraidos pela docéncia e tem alcangado o objetivo de incentivar
a docéncia.

No entanto, os dados atuais sobre a formagdo de professores ainda sdo
contraditdrios a essa perspectiva, estima-se que o Brasil, sofrerd um “apagao” com déficit

de 235 mil professores até 20402 devido a baixa procura de alunos em cursos de

12 Teixeira, Yasmin. Brasil podera ter caréncia de 235 mil professores de educagio basica até 2040. Jornal
da USP, 2025.

Disponivel em:https://jornal.usp.br/atualidades/brasil-podera-ter-carencia-de-23 5-mil-professores-de-
educacao-basica-ate-2040/. Acesso em 21 jul. 2025.
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Licenciatura, que acreditamos que vem sendo influenciado pelas mas condigdes de
trabalho, desprestigio profissional e baixa remuneragao salarial.

Destacamos que os dados revelam um interesse minoritario (Q8, Q9) em seguir a
carreia docente com um foco na pesquisa académica e ensino superior, como exposto nos

trechos seguintes:

Pretendo passar algum periodo dando aula em escolas, mas meu foco
principal ¢ o mestrado e doutorado (Q8).

Sim, mas acho que como docente no do ensino superior e voltado
também para o lado da pesquisa (Q9).

O PIBID preve dentre seus objetivos: “incentivar a formagdo de professores da
educagdo basica em nivel superior e fortalecer os cursos de licenciatura das IES
participantes (Brasil, 2024, p.1), mas de forma contraditoria a esse excerto, também pode
contribuir para que seus alunos adentrem no universo da pesquisa académica e voltem-se
seu interesse em atuar no Ensino Superior.

Outro fator que devemos levar em considerag@o ¢ que a trajetdria pré-profissional
dos professores corrobora com a escolha da carreira docente, influencia no seu oficio e
nos seus saberes, antes mesmo dos professores iniciarem a profissdo, visto que: “uma boa
parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre
como ensinar provém de sua propria historia de vida, principalmente de sua socializagdo
enquanto alunos” (Tardif, 2014, p. 68).

O presente momento de discussao dessa tese retrata os motivos que levaram os
futuros professores a escolherem a carreira docente que estao associados a trés tematicas:
motivagdes pessoais; saber ensinar e contribuir com a educagao.

Sobre as motivagdes pessoais, podemos dizer que eles estdo relacionados com o
tempo, com a historia de vida, com a socializa¢dao primdaria da docéncia, adquiridos por
meio da familia, pela educagdao de forma ampla e continua, como propde Tardif (2014)
para os saberes.

Nessa direcao, os dados revelam que mesmo antes de adentrar no PIBID, 50% dos
licenciandos indicaram que receberam influéncias de professores da educagao basica ou
familiares que exerciam a profissdo, para a escolha da carreira docente. Vejamos alguns

destaques seguir:
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Meu professor de fisica do ensino médio [...] (Q2).

O que me motivou foi em ver o interesse genuino do meu professor de
inglés em ajudar os alunos a alcancarem seus objetivos e a paixdo que
ele tinha por ensinar(Q5).

Um professor do meu ensino médio (Q6).
Outros professores (Q10).

Meus professores (Q12).

Familia de professores (Q7).

Eu venho de uma familia de professores, entdo desde cedo tive muito
contato com o ambiente de docéncia e, felizmente, foi uma experiéncia
bastante inspiradora (Q8).

Essas conotagdes reafirmam que os saberes dos professores sdo de forma temporal
como enuncia Tardif (2014) e que sofrem influéncias tanto de professores em periodos
escolares anterior a profissdo, quanto da familia e pessoas significativas, que contribuiram

para a formacgao da postura do professor em relagao ao ensino.

De fato, as experiéncias formadoras vividas na familia e na escola se ddo antes
mesmo que a pessoa tenha desenvolvido um aparelho cognitivo aprimorado
paranomear e indicar o que ela retém dessas experiéncias. Além de marcadores
afetivos globais conservados sob a forma de preferéncias ou de repulsdes, o
individuo dispde, antes de mais nada, de referenciais de tempo ¢ de lugares
para indexar e fixar essas experiéncias na memoria. Os vestigios da
socializagdo primaria e da socializacdo escolar do professor s@o, portanto,
fortemente marcados por referenciais de ordem temporal. [...] A temporalidade
estruturou, portanto, a memorizagdo de experiéncias educativas marcantes para
a construgdo do Eu profissional (Tardif, 2014, p. 67).

Ademais, constatamos nas falas dos licenciandos o desejo do “saber-ensinar”
como uma tematica presente na escolha pela carreira profissional docente. Vejamos

alguns trechos destacados a seguir:

Gosto pelo ensino de fisica (Q1).

Satisfagdo em transmitir um pouco de conhecimento (Q3).

Paixdo por licenciatura (Q4).

Acho que o desejo de poder repassar informagoes [...] (09).

Sempre gostei de transmitir o que conhecia e ajudar a entender da
melhor maneira esses conceitos (Q13).
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Nesse sentido, o saber-ensinar tem relagdo com o interesse pelo ato de ensinar, dar
aulas, compartilhar conhecimentos. Sob esse ponto de vista, Tardif (2014) esclarece que
mesmo quando os professores atribuem o seu saber-ensinar a sua propria personalidade
ou a arte de ensinar, esquecem que essa personalidade nao ocorre de maneira natural, mas
ao longo do tempo, por sua propria historia.

Além dessas constatagdes, os resultados indicaram que a escolha pela docéncia
também se relaciona com a perspectiva de contribuir com a educagao, pois identificamos
em Q11 e Q14 trechos que descrevem essa conotagao e relatam que um dos motivos dos
licenciandos para ingressar na carreira docente foi: “a esperanga de poder contribuir
para um futuro promissor por meio da educagdao” (Q11) e “elevar o nivel educacional
do Brasil” (Q14).

Porém, melhorar a qualidade da educagao brasileira ¢ uma questao complexa que
envolve fatores sistémicos, politicos governamentais, infraestruturais, curriculares e de
valorizacdo da formacdo e da profissdo docente. Apesar das dificuldades, cremos que
ensinar exige alegria e esperanca, exige também a convic¢do de que a mudanga € possivel,

como nos propos Freire (2019).

6.2.2 Entre lacunas e aproximacdes da teoria e pratica

Esse eixo € retratado a partir das falas dos licenciandos e busca-se analisar sobre
as contribui¢cdes do PIBID de Fisica da UFRPE para a mobilizacao de saberes docentes a
partir da perspectiva de aproximagdo entre teoria € pratica promovidas pela parceria
universidade e escola.

Ao questionarmos como os licenciandos relacionam os conhecimentos discutidos
na universidade com as praticas vivenciadas na escola, notou-se que ha uma divergéncia
entre os resultados. Como expressos na Tabela 4, os dados indicaram a frequéncia de
duas tematicas, sendo a Lacuna teoria-prdtica o sentido mais presente nas falas dos
licenciandos, correspondendo 50 % e a Aproximagdo teoria-pratica com mais de 42%

dos resultados.
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Tabela 4 — Frequéncia de eixos tematicos.

Tematicas Frequéncia (%)
Lacuna teoria-pratica 7 50
Aproximagao teoria-pratica 6 42,86
Outro 1 7,14
Total de questionarios 14 100

Fonte: Dados da pesquisa.

A ideia de lacuna e de aproximacao na relacdo teoria e pratica na formagao inicial
dos licenciandos ¢ uma constante nos debates sobre formagao de professores. Com os
dados do campo, essa pesquisa acredita que se faz necessdria uma conexdo teoria-
reflexdo-pratica (Colares et al., 2011). Como cita Freire (2019, p. 24): “a reflexdo critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagdo Teoria/Pratica”.

A temadtica Lacuna teoria-pratica sinaliza que nas percep¢des dos licenciandos
existe um distanciamento entre as teorias discutidas na universidade com as préaticas
vivenciadas na escola. Notamos entre os excertos que para eles ha um “abismo” entre o
ensino na Educagdo Bésica e o ensino na Universidade, de forma “conflitante”, porque
pouco se ensina sobre as praticas pedagogicas necessarias no contexto escolar nos cursos

de formacao de professores.

E um abismo entre o basico do ensino médio com o que acontece na
faculdade. (Q6).

Conflitantes, sinto que a academia esta muito longe do ensino basico,

mesmo que aprendemos coisas que servem para o ensino em escola
basica. (Q7).

Na universidade se ensina pouco sobre as prdticas pedagogicas e
quando vocé esta em sala de aula o contexto é completamente diferente,
porque na escola vocé ndo ¢ apenas professor vocé ¢ psicologo,
orientador, conselheiro entre outros. Coisas que ndo se ensina em uma
universidade (Q5).

Essas falas sdo justificadas quando observamos que “[...] os curriculos de
formagdo se tém constituido em um aglomerado de disciplinas, isoladas entre si, sem
qualquer explicitagdo de seus nexos com a realidade que lhes deu origem” (Pimenta;

Lima, 2006, p. 6). Tal afirmativa, enuncia que ha uma valoriza¢do dos saberes
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disciplinares nos cursos de formagdo docente em que os curriculos e o campo de atuagdo
profissional ndo se vinculam.

Sob esse mesmo ponto de vista, Tardif (2014) explica que os cursos de formagao
de professores sao idealizados de forma institucionalizada por um modelo aplicacionista
do conhecimento e disciplinar em que os alunos passam uns anos assistindo aulas
proposicionais para serem aplicadas nos estagios.

Nessa dire¢do, o futuro docente Q9 indica que ha uma divergéncia entre a teoria
e pratica diante da diversidade do ambiente escolar e uma ineficiéncia das préaticas

pedagdgicas ensinadas no curso de Licenciatura, conforme destacado no trecho a seguir:

Ha divergéncias entre a teoria e a prdtica uma coisa obvia de se
perceber e tal divergéncia é vista na pratica pelo motivo do ambiente
escolar ser diverso e todos sdo diferentes, entdo, uma unica pratica
pedagogica a ser seguida ndo é suficiente e muitas das prdticas
ensinadas sdo ineficazes ou seja ¢ necessario com o tempo e a
observagdo do comportamento da sala e dos estudantes em individual
e experimentar novas abordagens para saber qual funciona mais com
a maioria dos alunos e dessa forma, sempre ir evoluindo, sendo que é
necessario conhecer as prdticas ja existentes para obter éxito em sua
experimentacdo pois a mistura das praticas pode ser a mais correta ou
o estudo delas pode gerar uma nova melhor e mais contextualizada
para o ensino e a pratica docente (Q9).

Em outras palavras, o licenciando busca expressar que € necessaria uma reflexao
dos modelos ja constituidos (Ciéncias da Educacao e as teorias pedagdgicas) para que as
praticas docentes sejam contextualizadas e condizentes com a realidade escolar. Dessa
forma, os futuros professores tém a possibilidade de confrontarem os saberes da formagao
profissional com a realidade escolar e caminharem na dire¢do de uma mobilizagdo de
saberes pedagdgicos, que se constituem na pratica, na reflexdo, no confronto ¢ na
reelaboragdo dos saberes provenientes da propria formacao (Pimenta,1999; Tardif, 2014).

Sobre esse ponto de vista, Pimenta (1999) alega que precisamos construir os
saberes pedagdgicos a partir das necessidades pedagogicas reais, tomando como ponto de
partida e chegada a pratica social da educagdo. Outrossim, notamos que esse processo de
confronto entre os conhecimentos tedricos debatidos na universidade com as praticas
vivenciadas na escola, tem colaborado para o desenvolvimento da pratica reflexiva na
formacao dos licenciandos do PIBID.

Por outro lado, entende-se que a tematica Aproximagdo teoria-pratica, se

estabelece a partir de trechos que expressam de forma positiva a percepcdo dos
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licenciandos sobre uma proximidade entre teoria discutida na universidade com a pratica

docente vivenciada na escola por meio do PIBID, como observado nas falas a seguir:

Vejo que ambos se complementam, ja que na escola posso ver de forma
pratica o que estd sendo visto na universidade (Q11).

Proveitosos como uma base, em que a suas colunas vdo ser alteradas
ao longo da carreira, lidando com realidades diferentes, mas utilizando
o principio aprendido nas universidades (Q12).

Na minha experiéncia estd tudo certo, tudo que vejo na universidade
reflete na pratica (Q2).

Os conhecimentos discutidos sdo de extrema importancia para as
praticas pedagogicas e sdo aplicados de forma natural (Q14).

Essas concepgdes, nos levam a constatar que ainda carecemos de superar a
idealizagcdo de que a pratica ¢ uma aplicagdo da teoria, visto que, existe uma concepgao
tradicional de que o saber provém somente da teoria ou que a pratica ¢ desprovida do
saber (Tardif, 2014).

A prética dos professores ndo ¢ um espago de aplicagdo de saberes provenientes
da teoria, mas um espago de formagdo de saberes caracteristicos dessa propria pratica,
pois, conforme explica Tardif (2014, p. 234): “o trabalho dos professores de profissdao
deve ser considerado como um espaco pratico especifico de produgao, de transformagao
e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer
especificos ao oficio de professor”.

Portanto, devemos levar em considerag¢ao que a teoria ¢ fundamental na formagao
profissional docente, pois além de possibilitar um poder formativo, permite aos sujeitos
variados pontos de vista para uma acgao contextualizada e ganha importancia quando os
saberes teoricos se articulam aos saberes da pratica e sdo por eles ressignificados
(Pimenta, 2012).

Dessa maneira, inferimos que a pratica ndo ¢ uma aplicagdo técnica da teoria ou
uma imitagdo de modelos, mas ¢ um lugar de constituicdo de saberes a partir das
experiéncias, do conflito, da consciéncia e da reflexdo das lacunas e aproximacgdes

existentes entre a teoria e pratica na formagao docente.

6.2.3 A visao da docéncia e as contribuicoes do PIBID
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Nesse topico elencamos as avaliagdes dos licenciandos sobre o PIBID e o ensino
de Fisica a partir de trés sentidos: Avaliagcoes, Desafios e Contribuigoes.

Em Avalia¢des buscou-se agrupar as perspectivas discentes sobre o PIBID e sobre
as suas contribui¢cdes para a formacdo docente. Dentre os resultados, notou-se varios
atributos ao Programa, aos quais elencamos na Figura 10 por meio de um mapa mental
com os termos presentes nas falas dos licenciandos sobre o Programa que se alinham as

tematicas: experiéncia na pratica e troca de saberes.

Figura 10 - Avaliacdes dos licenciandos sobre o PIBID.

PERMITE O CONTATO COM A ENRIQUECEDOR
AREA
EXERCE O PAPEL DO PROFESSOR
EXPERIENCIA PRATICA PRECOCEMENTE
BENEFICIA LICENCIANDOS E INESQUECIVEL
SUPERVISORES
_—— 0OTIMO

BENEFICIA A PESQUISA

—
PIBID
MELHORA A VISAO DA
APRESENTA A REALIDADE — DOCENCIA
MELHOR PROGRAMA PARA O IMPRESCINDIVEL
LICENCIANDO
NECESSARIO
MOSTRA O CONTEXTO ESCOLAR
MOSTRA A FiSICA COM OUTROS
MUITO BOM OLHOS

Fonte: Dados da pesquisa.

Notamos que a temdtica experiéncia na pratica ¢ frequente nas representagdes das
avaliagdes otimistas dos licenciandos frente ao PIBID. A partir dos resultados, entende-
se que o PIBID ¢ visto de forma positiva pelos alunos de licenciatura, tendo em conta que
o consideram como enriquecedor, necessario para a formag¢ao inicial, porque contribui
para melhorar a visdo sobre a docéncia, promove uma oportunidade de exercer a docéncia
antecipadamente, a partir de um contexto real de educagdo, aspectos que também foram
citados em trechos supracitados, mas que se reafirmam nas palavras de Q2, Q3, Q9, Q11

e Q12, por exemplo:
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Eu acredito que o PIBID é totalmente necessdrio para a formagdo do
professor acho que é um bom projeto e acho que melhoramos nossa
visdo sobre docéncia a partir dele (Q2, grifo nosso).

O PIBID tem sido enriquecedor para nos alunos da graduagdo. Ndo é
simplesmente uma bolsa mensal, mas a oportunidade de exercer de
forma "precoce" o papel do professor. Claro dentro dos limites pré-
estabelecido. Enquanto um estagio talvez demorasse a chegar, o PIBID
adianta esse passo para a gente (Q3, grifo do autor).

Enrigquecedor, pois permite que os licenciandos tenham contato com a
area antes de atuarem (Q11, grifo nosso).

E um programa que apresenta a realidade da educacdo brasileira, e
seus desafios para transmitir o conhecimento (Q12, grifo nosso).

Nota-se, dentre os relatos, indicios de que o contato antecipado com o ambiente
de trabalho tem impactado positivamente na formagdo inicial de futuros professores,

como indicam os depoimentos abaixo:

O PIBID me ofereceu oportunidade de ganhar experiéncia prdtica em
sala de aula desde cedo em sua formagdo e isso sem duvida me
preparou para os desafios do ambiente escolar e me ajudou a
desenvolver habilidades de ensino eficazes. Para mim foi uma
iniciativa altamente valiosa e impactante para minha formagdo (Q5,
grifo nosso).

Bem para a formacgdo inicial é uma forma valiosa de adquirir
experiéncia na prdtica docente, é o seu primeiro contato com a escola
ndo mais na figura de estudante, mas na figura de aspirante a docéncia

(09, grifo nosso).

Muito importante, uma vez que os conhecimentos adquiridos fardo toda
diferenca na minha continuidade no curso e mais ainda, no meu futuro

profissional (Q11).

Embora nao seja o foco dessa tese, ¢ importante considerar que o PIBID pode
trazer contribuicdes positivas para a formagdo do professor supervisor que atua no
Programa acompanhando os discentes de licenciatura na escola. Dessa maneira,
buscamos identificar qual a percepcao dos licenciandos sobre a contribui¢do do PIBID
para a formacao do professor supervisor e questionamos: Como vocé avalia o PIBID para
a formacao do professor supervisor?

Por meio das respostas constatamos que de maneira geral consideram o PIBID
como favoravel e identificamos que a temdtica troca de saberes se fez presente nos relatos

e trazem a ideia de que a aproximagao entre os licenciandos e os professores supervisores
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promove uma troca de “ideias”, de “experiéncias” e oportuniza uma aprendizagem de

novas metodologias. Como verifica-se nos fragmentos:

Ter a oportunidade de gerir diversos universitarios dentro da escola é
um grande desafio. Entretanto, a troca de ideias que vém dessa relag¢do
€ o que mais deve ser valorizado (Q8).

Permite trocas de experiéncias com "jovens professores” que tem idade
mais proxima de seus alunos o que pode fazer com que o ajude em seu
futuro (Q14, grifo do autor).

Super valida, pois ao trabalhar em conjunto com os pibidianos ele pode
adquirir novas metodologias de ensino (Q11).

Tomando como parametro os textos destacados a seguir, percebe-se que que 0s
licenciandos veem o PIBID como uma oportunidade para o professor supervisor “liderar”,

“orientar” e “mediar’:

O PIBID oferece aos professores supervisores a oportunidade de
orientar e mediar bolsistas (Q5).

Acredito que seja uma boa experiéncia para liderar (Q6).

O PIBID pode servir para o professor supervisor servir de mediador
para aquele que estd iniciando a carreira a docéncia, de modo que ele
sirva de espelho para o licenciando (Q9).

Em outros termos, o PIBID na concepgao dos licenciandos ¢ uma oportunidade
para o professor supervisor de compartilhar seus conhecimentos para eles em inicio de
carreira. Nesse processo, entendemos que ha uma troca de saberes da experiéncia, visto
que sdo agregados na pratica cotidiana e nas relagdes que eles sdo sistematizados, como

argumenta Tardif (2014, p. 52):

O relacionamento dos jovens professores com os professores experientes, 0s
colegas com os quais trabalhamos diariamente ou no contexto de projetos
pedagogicos de duragdo mais longa, o treinamento ¢ a formagao de estagiarios
e de professores iniciantes, todas essas sdo situagdes que permitem objetivar
os saberes da experiéncia. Em tais situa¢des, os professores sdo elevados a
tomar consciéncia de seus proprios saberes experienciais, uma vez que devem
transmiti-los e, portanto, objetiva-los em parte, seja para si mesmos, seja para
seus colegas. Nesse sentido, o docente ¢ ndo apenas um pratico, mas também
um formador.
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Nesse sentido, os professores mais experientes exercem um papel importante na
formacgdo de jovens professores, que se consolida no contexto do PIBID por meio da
relacdo entre os licenciandos e os professores supervisores. Sob esse ponto de vista,
Noévoa (1995) infere que a troca de experiéncias, o didlogo, a partilha de saberes
emergentes da pratica profissional, estabelece espacos de formacdo mutua, na qual o
professor executa o papel de formador e formando.

Nessa perspectiva, o estudo de Batista (2016) apontou que o PIBID tem
influenciado na formagao continuada de professores supervisores de Fisica, a partir das
experiencias vividas entre eles e os discentes de licenciatura. Notou-se ainda que, embora
os professores supervisores ndo se reconhecessem como aprendizes nesse processo, o
Programa refletiu na sua pratica docente e por meio de novas metodologicas de ensino e
de novos saberes.

Em um outro entendimento, Corréa (2019) objetivou analisar potencialidades e
limites do PIBID em relagdo a formacdo continuada dos professores das escolas de
educacdo basica nas areas de Matematica, Fisica e Quimica e indicou que os professores
participantes da pesquisa indicaram o PIBID como um meio de sua formacgao continuada.

Em suma, ndo ha como falar da formacao inicial docente no contexto do PIBID
sem mencionar a importancia do papel do professor supervisor nesse processo. Dessa
forma, constatamos que dentre as avaliagdes dos licenciandos sobre o PIBID, destaca-se
que na visao deles o Programa permite uma experiéncia na pratica € uma troca de saberes
entre eles e o professor supervisor, bem como, contribui para uma visao da realidade da
educacdo nas escolas publicas.

Em Desafios apresentaremos as percepgoes dos licenciandos a respeito do ensino
de Fisica na Educacdo Basica, partindo do questionamento: A partir da sua vivéncia na
escola, ja identificou problemas ou dificuldades para o ensino e aprendizagem de Fisica
na Educagao Basica?

A esse respeito, todos os participantes da pesquisa mencionaram alguma
dificuldade para o desenvolvimento do ensino de Fisica na Educacao Basica, as tematicas
presentes nas narragdes foram: falta de material, dificuldade em Matematica, desinteresse
e desvalorizagdo da area e didatica dos professores.

A tematica falta de material foi apresentada com maior frequéncia nas falas dos
licenciandos e correspondem a dificuldade de realizacdo de experimentos e uso de

laboratério em aulas de Fisica, como exposto nos depoimentos:
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Poucos aparelhos para experimentos em laboratorio, o que prejudica
na aprecia¢do pratica de oOtimos conteudos de fisica ndo muito
explorados (Q1).

A falta experimentos simples aplicados pelo proprio professor junto
aos alunos, [...] e laboratorio (Q3).

A dificuldade que identifiquei foi a falta de recursos em laboratorio de
fisica em ter equipamentos adequados e em bom estado (Q5).

Sim, os materiais diddticos sdo antigos, ndo ha atualizagdes e nem nos
laboratorios também (Q10).

Assim como descrito nas falas dos licenciandos, a falta de laboratorios nas escolas
¢ também apontada por Gibin e Oliveira (2014) como um desafio para o emprego da
experimentacdo no ensino de Ciéncias. Outra dificuldade apontada pelos autores ¢ a
inexisténcia de técnicos de laboratdrio e a realizacdo de atividades experimentais com
uma quantidade excessiva de numero de alunos nos laboratorios.

Como confirmado na fala de Q12, a falta de estrutura nos laboratorios ¢ um dos

problemas para a realiza¢do de experimentos nas aulas de Fisica:

Sim, em algumas partes a falta de estrutura e espago para realizar
experimentos, como também verbas para que isso acontecesse, sendo
assim, utilizamos dinheiro do nosso proprio bolso para a sua
concretizagdo (Q12).

Mesmo diante de dificuldades, entendemos que ao longo da histéria a
experimentacdo ¢ um pilar no ensino de Fisica e, dessa maneira, ganha importancia
porque levam os alunos a sair do mundo dos conceitos e das linguagens e adentrar no
mundo empirico, dando sentido ao mundo abstrato, possibilitando um olhar critico sobre
os resultados, como afirmam Seré, Coelho e Nunes (2002).

A dificuldade em Matemdtica por parte dos alunos da Educacdo Basica ¢ outro
fator apontado nas falas dos licenciandos como uma dificuldade para o ensino e
aprendizagem de Fisica e que desperta até uma rejeicdo pela disciplina. Os relatos a

seguir, exemplificam essa conotagao:

Sim, a rejei¢do a matéria por ter dificuldade em matematica (Q4).

Sim, os alunos tém muita dificuldade da matemadtica, que é a linguagem
que usamos para descrever os fenomenos da natureza (Q7).
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A dificuldade em matematica que os estudantes apresentam é sempre
um grande ponto, quando o assunto é dificuldades relacionadas a
aprendizagem de fisica (Q8).

Sim, os alunos muitas vezes mal sabem matematica basica (Q14).

A Matemadtica ¢ conhecida como um estruturante do conhecimento fisico e
Pietrocola (2002) afirma que essas relagdes trazem implicagdes que muitas vezes sdo
consideradas como um fracasso escolar. Para o autor: “¢ comum professores alegarem
que seus alunos nao entendem Fisica devido a fragilidade de seus conhecimentos
matematicos” (Pietrocola, 2002, p. 90).

Assim como para os licenciandos que participaram da pesquisa, muitos acreditam
que o aprendizado de Fisica depende de uma boa base matematica e essa concepgao se
torna recorrente entre os professores devido a influéncia do curriculo de Matematica nas
disciplinas universitarias dos cursos de bacharelado ou licenciatura em Fisica, fato que
contribui para um alto indice de abandono nesses cursos (Pietrocola, 2002).

Ainda segundo o autor, ¢ necessario ao professor perceber que “[...] ndo se trata
apenas de saber Matematica para poder operar as teorias Fisicas que representam a
realidade, mas de saber apreender teoricamente o real através de uma estruturagdo
matematica” (Pietrocola, 2002, p. 106, grifo do autor).

O desinteresse e desvalorizagdo da drea foil temdtica presente nos relatos e
observa-se que imprime uma preocupacao dos licenciandos com o desinteresse dos alunos
da Educagdo Basica pela Fisica e uma preocupacao com a desvalorizagdo da area com a

implementagdo do Novo Ensino Médio, como descrito nos trechos seguintes:

Normalmente os alunos ndo ligam para ciéncia em geral entdo no meu
caso eu sempre tento trazer coisas diferentes para sala para eles
passarem a gostar e enxergar a fisica de outra maneira (Q2).

[...] desinteresse por parte dos alunos, o tempo das aulas da disciplina
por conta do Novo Ensino Médio (Q11).

As Ciéncias da Natureza estdo sendo muito desvalorizadas como o
exemplo de reduzir os assuntos a serem passados por uma ou duas
aulas apenas por semana (Q6).

Sabe-se que a formagdo de professores de Fisica ¢ baseada no ensino tradicional,

com aulas expositivas e listas de problemas, como pouco se vé na Fisica Moderna e
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Contemporanea, enfatizam o ensino da Fisica Classica, na qual os alunos ndo inicia a ndo
a gostar da Fisica, como citado Moreira (2018).

Concordamos com o autor, que:

Infelizmente, o ensino de Fisica, de um modo geral, leva a uma integragio
negativa de pensamentos, sentimentos e a¢des, na qual os alunos ndo gostam
da Fisica e, quando possivel, evitam-na, uma vez que apenas desejam passar
nas provas, repetindo nelas, mecanicamente, “o que foi dado em aula”. Uma
lastima! (Moreira, 2018, p. 78, grifo do autor).

Assim como os licenciandos, Franco ¢ Munford (2018), Gongalves, Lavor e
Oliveira (2022) também sinalizam uma preocupa¢do com a Fisica diante da implantagao
do Novo Ensino Médio. A inser¢do da Fisica a Quimica e Biologia no itinerario formativo
Ciéncias da Natureza e suas tecnologias, foi apontada pelos autores como uma
desvalorizagao da area, aspectos debatidos na sec¢ao 3 da presente tese.

A didatica dos professores foi pouco sinalizada pelos licenciandos nos
questionarios como uma dificuldade para o ensino de Fisica. Apenas Q9 trouxe essa
indicativa nas suas falas apontando sobre a metodologia de ensino e a defasagem de

professores formados na area.

Sim, o professor que apenas escreve, escreve, escreve e apenas lé o que
escreveu e explica muito brevemente deixando lacunas ou professores
que focam apenas em teoria deixando os exercicios em segundo plano
ou aqueles que so resolvem exercicios ja resolvidos que sdo de facil
acesso, apenas reproduzindo o que pode ser observado, ou pela
defasagem de professores de fisica que sdo substituidos por professores
que ndo tem formagdo na aérea (Q9).

O trecho acima reafirma a necessidade do rompimento da visdo simplista e do
ensino tradicional de Fisica, direcionado ao treinamento e distante da realidade do aluno
(Moreira, 2018; Sasserson; Machado, 2017; Carvalho; Gil-Pérez, 2009). Como bem
questiona Freire (2019, p. 32): “por que nao discutir com os alunos a realidade concreta
a que se deva associar a disciplina cujo contetdo se ensina [...]?”.

A questdo da didatica dos professores percebida como uma problematica para o
ensino de Fisica, também se alinha a defasagem de professores com formagao especifica.
Como apontado por Q9, outros profissionais da educagdo acabam assumindo esse espago
0 que acaba prejudicando diretamente o ensino e a aprendizagem de Fisica. Pois como

diz Moreira (2018, p. 76): “professores de Fisica sdo essenciais no ensino de Fisica”.
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Medidas de melhoria para a formagdo de professores como o PIBID sao
imprescindiveis e incentivam a carreira docente. Mas ndo contempla todo o publico da
Licenciatura e nao garante a permanéncia no curso, que como ja foi dito acima, sofre o
pior indice de abandono nos cursos voltados para o ensino no Brasil.

Acerca das contribuigdes, procurou-se incorporar os resultados referentes as
contribui¢des do PIBID para a educacdo e para a formagdo dos licenciandos. Nesse
sentido, as tematicas relacionadas foram: melhoria do ensino de Fisica e saber-fazer
docente.

Os dados indicaram que sem excecdo, os licenciandos acreditam que o PIBID
contribui positivamente para o ensino de Fisica. A partir de suas percepcdes, justificaram

que:

Com certeza, percebo o entusiasmo maior nos alunos, e percebo que o
aprendizado tem sido constante. Até mesmo pelas diferentes didaticas
que trazemos (Q2).

Sim, auxiliamos os alunos com suas duvidas sejam elas sobre algum
fenomeno fisico, atividade ou algo relacionado a propria faculdade

(Q6).

Sim, vejo que com os experimentos trazidos em sala de aula, faz com
que os alunos prestem mais atengcdo como também entendem a fisica

no seu dia a dia (Q7).

Sim, as atividades de intervengdo que o PIBID proporciona nas escolas
contribui muito para o ensino da Fisica, ja que com as atividades
dindmicas os alunos despertam mais interesse em aprender (Q14).

Sim, pois pelo PIBID podemos fazer intervengoes e buscar novos
métodos de atrair os alunos para a fisica por meio de experimentos,
simulagdes virtuais ou fisicas, jogos voltados para a aprendizagem,
assim como praticas avaliativas diferentes e o uso de intera¢oes com o
ambiente para demonstrar a fisica no dia a dia, possibilitando a
inser¢do dos alunos em temas relevantes e tornando a disciplina mais
convidativa a todos que a cursam (Q9).

De acordo os dados, as atividades de intervencao executadas pelos discentes na
escola através do PIBID corroboraram para a melhoria do ensino de Fisica na Educagao
Bésica. Pois com a inser¢ao dos licenciandos na escola, tem despertado o interesse dos
alunos pela Fisica, a partir do auxilio oferecido nas aulas e da implementagdo de novos
métodos de ensino com a realizagdo de atividades dinadmicas, por exemplo, com uso de

experimentos, simulacdes, jogos e aplicacao da Fisica no dia a dia.
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Os dados também revelaram que as atividades de intervengdo propostas pelo
PIBID além de contribuir para a melhoria do ensino de Fisica na escola, corroboram para
o saber-fazer dos licenciandos. Logo, a tematica saber-fazer docente, relaciona-se com os
saberes experiencias desenvolvidos pela pratica da docéncia, na sala de aula e na escola,

como exemplificados nos trechos subsequentes:

Como meu projeto é astronomia, Sempre tento fazer projetos e
observagoes astronémicas com os alunos (Q2).

Apliquei praticas experimentais no ensino da fisica relacionados ao
nosso cotidiano (Q3).

Coloquei em prdtica atividades voltadas a metodologias ativas, como
dramatizac¢do no ensino da eletrodindmica, uso de Kahoot com alunos
do ensino médio (Q4).

Projetei e construir uma bancada de circuito elétrico diddtico, que
serviu como uma ferramenta essencial para a demonstragdo de
conceitos fundamentais em eletricidade (Q5).

Ainda dentre os relatos, apresenta-se no trecho de Q9 uma descricdo mais

detalhada de algumas agdes que foram realizadas na escola universidade:

Nas escolas desenvolvemos atividades e experimentos dos mais
variados temas, como fago parte do grupo de astronomia me volto mais
a este tema onde podemos mostrar os eclipses e explicar para os alunos
como funciona, como ocorre e quais sao os seus tipos e variagoes por
ser um tema que estava em alta devido a ocorréncia do eclipse no ano
de 2023; outra agdo foi a experiéncia de um foguete com dlcool onde
pudermos mostrar para os estudantes como o mecanismo do foguete
ocorria e podemos mostrar como um foguete de dalcool podia gerar
impulso e se locomover pela corda devido a combustdo quando exposto
ao fogo, outra atividade desenvolvida é a escrita de um capitulo sobre
a astronomia dos antigos baseada em livros e artigos gerando uma
apresentagdo para a composi¢ao do livro didatico e também foi posta
em pratica a realizagdo de resumos sobre eclipses e astronomia em
geral focada na educagdo, esse ultimo para o evento do JEPEX, além
do mais tivermos projetos integralizadores entre as escolas que fazem
parte do projeto do PIBID, fazendo atividades de oficina de foguete e
observagdo solar e exposi¢do sobre a historia da astronomia, além de
que foi realizado na escola onde atuo experimentos de mecdnica com
carrinhos movidos por bexiga, queda livre, eletromagnetismo
apresentando o experimento de Orsted e experimentos de energia
cinética e potencial gravitacional assim como uma exposi¢do sobre
divulgagdo cientifica expondo nomes de cientistas que contribuiram
com seus feitos focando especialmente em figuras femininas, além de
ajudar os alunos com fichas de exercicios e duvidas em geral (Q9).
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Diante dos relatos, observa-se que o saber-fazer dos licenciandos esta relacionado
com as habilidades praticas de intervengao, a partir de realiza¢dao de projetos de ensino,
aulas experimentais, uso de diferentes metodologias de ensino, auxilio aos alunos. Além
disso, notou-se que os discentes realizaram apresentacdo de semindrios, escrita de
capitulo de livro e de resumos de artigos cientificos para a participagdo em eventos na
universidade e na escola, fatos também constados nos Relatorios Finais do Subprojeto do
PIBID de Fisica da UFRPE.

Desse modo, assim como Godoy (2015), acreditamos que o PIBID auxilia na
constru¢cdo dos saberes experienciais para os alunos de licenciatura, porque estdo
relacionados com “[...] aquelas atividades que conseguem aproximar os académicos da
escola e de, pelo menos, recortes da realidade que envolvem a docéncia, através de
atividades bem planejadas, executadas, avaliadas e reformuladas quando necessério”
(Godoy, 2015, p. 45).

Dentre a participagdo de eventos, observamos uma €nfase ao Jornada de Ensino,
Pesquisa e Extensdao (JEPEX) e ao PIBID em Foco nos relatos dos participantes, como

mencionado por Q10:

Na universidade foram JEPEX, PIBID em Foco e uma ou duas. Na
escola foram varios eventos, inclusive em parceria com outras duas
escolas (Q10).

Ambos os eventos foram realizados na UFRPE durante a vigéncia do Edital
23/2022 do PIBID no qual os licenciandos tiveram participagdo com apresentagdo de
trabalhos e divulgagdo publica de suas agdes e suas pesquisas referente ao contexto
escolar e ao ensino de Fisica.

Nesse sentido, os dados dos questiondrios trazem indicios de que o PIBID vem
contribuir também para o saber-fazer docente dos licenciandos por meio da introdugdo a
pesquisa académica, uma vez que promove dentre suas agdes, a partilha publica de
conhecimentos e experiéncias adquiridas em eventos cientificos.

Contudo, entendemos que a vivéncia dos licenciandos no contexto escolar, por
meio da aproximacao entre universidade e escola promovida pelo Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia, tem promovido aos discentes uma oportunidade de

experiéncia docente e de troca de saberes, além de contribuir para uma reflexdo das
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lacunas e aproximagdes entre as discussdes tedricas vivenciadas no curso de formagao

inicial e as praticas docentes vivenciadas na escola.

6.3 A CONSTITUICAO DE SABERES DOCENTES NA FORMACAO INICIAL

Na presente subsec¢ao, expressaremos nossas as analises e discussoes referente aos
dados extraidos das entrevistas semiestruturada, realizada com licenciandos, professores
supervisores ¢ coordenador de area do Subprojeto de Fisica da UFRPE, por meio de trés
eixos discussdo: 4 avaliagdo do PIBID; A vivéncia da pratica e Saberes da Pesquisa
Académica, buscou-se discutir sobre os saberes docentes que estdo sendo construidos na

formagao inicial através do Subprojeto do PIBID de Fisica.

6.3.1 A avaliacao do PIBID

Nesse eixo estdo associadas as maneiras como os entrevistados do Subprojeto do
PIBID de Fisica avaliam o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia. Por
meio de questionamentos que buscaram identificar as suas percepcdes sobre o Programa
para a formacdo inicial dos discentes, elencou-se dois significados a esse respeito:
Antecipag¢do da docéncia e Fortalecimento da Licenciatura.

No que se refere a Antecipagdo da docéncia, observamos que as tematicas:
vivéncia da realidade, decisdo pela carreira docente e confronto com a realidade
emergiram das falas dos entrevistados. Os excertos indicam que o Programa contribui
para a formagao inicial porque ele permite a vivéncia da realidade profissional, esclarece
e antecipa a imersao do discente no futuro local de trabalho, conforme pode ser percebido

nos trechos seguintes:

Porque esclarece um pouco as coisas, mostra, como eu disse, e repito,
que ¢é importante, a realidade do que eles vao se deparar quando sair
da graduagdo. E o PIBID, ele meio que antecipa para vocé ndo ter
nenhuma surpresa. Vocé vé o que é uma sala de aula, vé o que sdo os
alunos numa sala de aula. [...] a realidade dos professores e do que
eles enfrentam ld, que foi bem esclarecido. (L2, grifo nosso).

Eu acho que ele mostra muito de perto a realidade. [...] Entdo o PIBID,
ele faz a ponta entre os estudantes de licenciatura e seu futuro local de
trabalho (L3, grifo nosso).
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Diante dos dados, percebemos que os discentes trazem a ideia de que o PIBID ¢
uma antecipagdo da realidade docente, através do entendimento do que ¢ uma sala de
aula, do que ¢ ser professor, como sdao os alunos, antes mesmo deles terem iniciado a
profissao.

Por exemplo, L3 e L5 trazem essa referéncia do PIBID como um importante aliado

na primeira experiéncia docente:

O PIBID promove essa experiéncia prévia para quando vocé chegar
la, vocé ja ter nogdo do que é ser um professor. [...] Trouxe essa
realidade. Ja que eu ndo tinha contato com escola nenhuma ainda, ndo
¢? Ja que eu nunca trabalhei (L3, grifo nosso).

O PIBID ¢ um grande guia na sua primeira experiéncia comum, na sua

formagdo docente. Porque a gente comeca a ganhar maturidade,
experiéncia e cardter, como lidar com os alunos na situag¢do do dia a
dia, na sala de aula (L5, grifo nosso).

Essa perspectiva de que o PIBID ¢ uma oportunidade de experienciar a docéncia
na realidade da educagdo foi similarmente percebido nos excertos dos questionarios
apontados anteriormente no topico 6.2.3 nas andlises dos questionarios.

Os professores supervisores (S1 e S2) se referem ao o PIBID como uma
possibilidade do licenciando emergir nos aspectos reais da sua formacdo de forma

contextualizada com a educagao do seu estado e do seu pais, como explicitado a seguir:

Talvez o PIBID, para quem é académico [o aluno de licenciatura], seja
uma oportunidade de se oxigenar com o que é real dentro do pais dele,
dentro da lingua dele, mas acima de tudo, dentro da realidade em que
ele esta inserido, do contexto que ele estd inserido. Ele aprende
educagdo numa visdo temporal dele (S1, grifo nosso).

Mas o PIBID, ele te dd a oportunidade de ver a realidade da educa¢do
pernambucana, brasileira, tudo que for, com relagdo ao que vocé vai
conviver e ndo aqueles aspectos so de universidade e tal (S2, grifo
n0sso).

Na visao do Coordenador do Subprojeto de Fisica, o PIBID exerce um papel
positivo e motivacional para os discentes de licenciatura que através da praxis, saem do
papel de futuros professores para atuarem em sala de aula por meio de investigagdes.

Vejamos o excerto:
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Eu considero que iniciando pela dimensdao da motivacdo do pessoal
estar com o pé na escola, estar vivenciando essa questdo da praxis, eu
considero extremamente positivo. Os meninos estdo motivados, os
meninos estdo preparando sua investigagcdo vocé vé que essa dimensao
de subjetividade ela é muito forte, entdo vocé pega aquele menino que
estd estudando para ser professor e vai para a sala de aula (CF).

Nessa perspectiva motivacional mencionada por CF, a antecipacdo da docéncia
traz relagdes com a decisdo pela carreira docente. Essa tematica vem se apresentando
constantemente no texto porque estd alinhada a oportunidade da vivéncia da realidade
docente escolar promovida pelo PIBID.

Por exemplo, o depoimento do L1 traz essa indicativa e afirma que o PIBID
contribui com a decisdo pela carreira docente porque se aproxima da realidade docente e

pode sanar duvidas quanto a essa definicdo. Segue o excerto:

Entdo eu acho que o PIBID agregou muito nessa questdo de quero
realmente ser professor? (L1)

O PIBID como ele tenta trazer a gente um pouco para essa realidade
da docéncia e ele sanou minhas duvidas [...] (L1).

Essa mesma conotacao foi percebida nas falas dos professores supervisores:

[O PIBID] ele tem um papel fundamental até para que o aluno no inicio
do curso, ele veja se realmente é aquilo que ele quer para a vida dele,
para a vida profissional dele (S1).

E desde a escolha. Eu estou no programa, estou numa escola publica,
¢ isso mesmo que eu quero, desde o meu projeto de vida? [...] Entdo é
uma oportunidade de estar num ambiente que vocé pode estar para
sempre naquela vida (S2).

A antecipagao da docéncia vivenciada pelos licenciandos por meio do PIBID se
destaca nos excertos porque evidencia a importancia da vivéncia de situagdes reais no
seio escolar. Dessa maneira, colabora para a decisdo pela carreira docente dos discentes
em formacao inicial e para a estruturacdo do saber experiencial.

Como aponta Tardif (2014, p. 86): “¢ no inicio da carreira que a estruturacdo do
saber experiencial ¢ mais forte e importante, estando ligada a experiéncia do trabalho™.
Isso significa que a experiencia inicial dos professores, na escola e na sala de aula, vai
desenvolvendo progressivamente certezas e ambientagao no seu trabalho e confirma a sua

capacidade de ensinar.
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Sobre esses fatos, uma pesquisa realizada por André (2018) sobre professores
iniciantes revela que os egressos de programas de iniciacdo a docéncia como o PIBID,
nao sofreram o “choque de realidade” ao ingressar na escola e o processo foi menos
traumatico que os professores que nao tiveram essa experiéncia. Ainda revelou que a
maioria dos egressos acreditaram que a participacao de programas de iniciacdo a docéncia
contribuiu para o inicio do trabalho docente.

A partir dos dados, ainda notamos que o confronto com a realidade ¢ uma tematica
presente nos excertos e que se estabelece por meio de conflitos entre a formacao inicial
na universidade e a pratica docente no contexto escolar.

Os seguintes recortes das entrevistas denotam que os licenciandos sofrem um

conflito interno quando se deparam com as questdes pedagdgicas do ensino de Fisica:

E que eles comecam a lidar com a realidade. Eles tém um conflito
interno. Dizem assim: Caramba, eu paguei Psicologia, Diddtica e
ninguém fala sobre isso, ninguém debate a realidade (S1, grifo nosso).

Mas existe sim um conflito gigantesco da teoria, ndo tanto da parte
técnica, ndo é tanto da fisica da coisa, ndo é tanto. E mais a parte
pedagogica. Ndo que elas foram ruins, é que elas estdo disruptivas com
a realidade que eles encontram na escola, entende? E como se fosse
assim. Caramba, como é que meu professor, que me ensinou isso, nunca
falou isso? E os questionamentos que eu ouvia eles E, mas é assim
mesmo. Agora isso aqui é a realidade e la é a teoria que vocés
receberam (S1).

Entdo, assim eles chegam, chegam com essa base teorica boa,
encontram esses conflitos na parte pedagogica (S1).

Os dados permitiram averiguar que a ideia de lacuna entre a teoria discutida na
universidade e as praticas na escola ¢ frequente entre os relatos. Aspectos também
percebidos nas analises dos questionarios em 6.2.2 em que se discutiu como os discentes
de licenciatura relacionavam os conhecimentos discutidos na universidade com as
préticas vivenciadas na escola.

Ainda nesse direcionamento, encontramos nas falas dos discentes que existe um
conflito entre o mundo universitario e o mundo escolar, como exemplificado por L1, L3

e L5:

Entdo, eu sinto que é um mundo muito perfeito, quando é falado e
quando a gente chega realmente dentro da sala de aula é muito
complicado. As ideias da psicologia e essa galera, ¢ muito perfeita.
Quando a gente chega em diddtica é como se fosse muito simples vocé
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conseguir trazer novos métodos para engajar os alunos. Tem uma
cadeira que ¢ aplicada para o ensino de Fisica, o professor traz
diversos projetos e ideias e puxa teorias, que a gente sabe que na
pratica ndo é tao simples assim (L1).

Quando eu fiz o PIBID, eu entendi. Parece que eu estou indo em dois
mundos. Um do universitario é um e o mundo da escola é outro. [...] A
sala de aula é uma coisa, a universidade de graduacado desse ponto é
outra coisa (L3).

Foi bem diferente do que a gente aprende na teoria (L5).

A esse respeito, o depoimento do Coordenador do Subprojeto a seguir que ¢
professor formador no curso de Licenciatura em Fisica da UFRPE, traz indicativos de que
precisa melhorar a formagdo inicial no que diz respeito aos saberes da formagao
profissional que sdo aqueles baseados pelas Ciéncia da Educagdo e transmitidos pelas

instituicdes de formagdo de professores, conforme Tardif (2014).

O que nos precisamos é planejar melhor a formac¢do em casa dar
elementos suficientes para que os meninos consigam de fato chegar
com o planejamento, chegar conhecendo os aspectos metodologicos, os
aspectos da psicologia, os elementos da filosofia da historia, da
instrumentagdo [...] essa é a grande questdo trazer a produg¢do da
tradigdo de ensino de fisica para o curriculo e depois para a escola
(CF).

No entanto, consideramos que € necessario superar a falta de integragdo dos
principios teoricos dos cursos de formagao docente com a pratica docente (Carvalho; Gil-
Pérez, 2009). Pois, como infere Novoa numa entrevista: “a formacgdo inicial segue
“engessada” em modelos tradicionais baseados nos curriculos com trés segmentos:
conteudos, disciplinas pedagogicas e pratica docente” (Lomba; Faria Filho, 2022, p. 5).

Ademais, entende-se a partir dos dados que o Programa de Bolsa de Iniciagao a
Docéncia ¢ um beneficio para a formag¢do inicial docente porque apesar de gerar um
conflito nos licenciandos, estabelece uma ponte ente a formacao e o exercicio da profissdo
e possibilita uma reflexdo das teorias discutidas na universidade com a realidade cotidiana
escolar, a partir de confrontos reais da docéncia. Essas constatagdes podem ser percebidas

nas avaliagdes a seguir dos discentes sobre o Programa:

O PIBID para mim, ele foi muito bom porque me permitiu presenciar
teorias nas quais eu pude ver como aluna na parte académica do curso
de licenciatura, mas também com uma futura profissional (L4, grifo
n0sso).
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A ponte entre o que a gente aprende na escola e o que vai ser discutido
na universidade e o que a gente vai implementar na escola, eu acho que
nos fazemos essa ponte, o que a gente aprende na escola e o que a gente
aprende na universidade e o que vai ser implementado na escola, nos
somos essa ponte (L2, grifo nosso).

Em Fortalecimento da Licenciatura, agrupou-se as concepcgdes a respeito do
PIBID para a formagao inicial sob a viés da tematica visibilidade da profissdo.

Dentre os relatos, identifica-se que a aproximagao da universidade e com a escola
por meio do Programa ¢€ vista como algo importante para as licenciaturas porque exerce
um papel politico que contribui para a visibilidade dos cursos de formagao docente e ¢
considerado na percepcao do Coordenador do Subprojeto como um mecanismo de luta
de classe.

Os depoimentos abaixo ilustram essa afirmativa:

O PIBID teve um papel politico muito importante nas licenciaturas. O
PIBID traz para as universidades eu acho que aquela visibilidade, as
licenciaturas ndo tém tanta visibilidade mesmo na universidade na
disputa por exemplo com as outras profissdes, com os outros cursos,
ponto de vista de uma pseudo importancia (CF).

O PIBID se tornou ndo apenas um espago de formagdo cientifica e tal,
mas um forte mecanismo na luta de classe (CF).

Essa perspectiva de contribui¢do do PIBID para a valorizagao e o fortalecimento
da licenciatura, foi similarmente apontada por Gatti et al, (2014). Os autores
identificaram que a partir do PIBID, o curso de licenciatura ganhou visibilidade e
contribuiu para atrair mais alunos e reduzir a evasdo nos cursos de licenciatura.

Sobre esse ponto de vista, os estudos de Ribeiro ef al. (2017) também trazem um
reconhecimento do PIBID como uma iniciativa relevante para o fortalecimento dos cursos
de licenciatura e para a melhoria da qualidade da formacao docente inicial.

Entretanto, encontramos em Pimenta e Lima (2019, p. 14) uma opinido contraria

ao declararem que:

O PIBID nio se enraiza nos cursos de licenciatura na perspectiva de fortalecer
seu projeto politico-pedagdgico em seu todo; ao contrario, cria castas ou
grupos diferenciados de licenciandos em uma mesma institui¢ao, favorecendo
entre eles a competitividade tdo propria das politicas neoliberais, oposta a
natureza do trabalho pedagdgico educativo dos professores e das escolas.
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As opinides das autoras surgem do embate entre as contradigdes sobre o estagio
curricular supervisionado e o PIBID, para elas mesmo sendo realizados nos mesmos
cursos de licenciatura nao fortalecem uma politica comum de formagao docente no pais.

Dessa maneira, € oportuno esclarecer que sao propostas diferentes para a formagao
de professores. O estagio supervisionado se integra ao curriculo dos cursos de
Licenciaturas e “[...] se constitui como um campo de conhecimento, o que significa
atribui-lhe um estatuto epistemologico que supera sua tradicional reducdo a atividade
pratica institucional” (Pimenta; Lima, 2006, p. 6). Mas, ainda segundo as autoras, o
estagio sempre foi visto como um espaco da parte pratica em contraposicao a teoria.

E o Programa de Bolsa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia ¢ um
programa que estimula a formag@o docente em nivel superior, por meio da inser¢ao de
alunos de licenciatura no cotidiano das escolas e visa a melhoria da educagao basica.

Como bem descrevem Gatti ef al. (2014, p. 05):

O Pibid, contudo, ndo é simplesmente um programa de bolsas. E uma proposta
de incentivo e valorizagdo do magistério e de aprimoramento do processo de
formacdo de docentes para a educagdo basica. Os alunos de licenciatura
exercem atividades pedagdgicas em escolas publicas de educagdo basica,
contribuindo para a integragdo entre teoria e pratica, para a aproximagao entre
universidades e escolas e para a melhoria de qualidade da educagao brasileira.
Para assegurar os resultados educacionais, os bolsistas sdo orientados por
coordenadores de area — docentes das licenciaturas — e por supervisores —
docentes das escolas publicas onde exercem suas atividades.

Dessa maneira, o PIBID se diferencia do estagio porque busca integrar na
formagao inicial de professores uma articulacdo da teoria-pratica e universidade-escola
com a aproximac¢do de alunos de licenciatura no contexto escolar sob a orienta¢do de
professores da Educagao Basica e Ensino Superior.

Entretando, para garantir que o PIBID permaneca contribuindo para o
fortalecimento das licenciaturas, entendemos que carece se consolidar como uma politica
de Estado, como confirma o Coordenador do Subprojeto: nds temos reivindicado a

transformagdo do PIBID em politica de Estado, talvez integrar no curriculo [...] (CF).

6.3.2 A vivéncia da pratica

Nesse eixo elencamos por meio das entrevistas as contribuigdes do PIBID para a

mobilizagdo de saberes docentes a partir da vivéncia da pratica docente em dois sentidos:

Didlogo e reflexdo; Saberes mobilizados.



143

Em Didlogo e reflexdo foram reunidos os depoimentos dos sujeitos da pesquisa
que ressaltam a importancia da comunicagdo entre os alunos em formacao inicial com
professores que ja atuam na Educagao Basica. Ao questionarmos como foi a vivéncia com
outros pares de formacao e atuagdo profissional na organizacao escolar e na esfera do
PIBID e se houve momentos de discussdo e reflexdo sobre as atividades desenvolvidas
no Subprojeto, notou-se que interagdo entre pares € a reflexdo da pratica foram as
tematicas que melhor representaram essa conotagao.

A respeito da interagdo entre pares, os relatos trazem o indicativo de que os
licenciandos se integravam no contexto escolar ndo somente com a realizagdo de
atividades de intervencdo nas aulas de Fisica do professor supervisor, mas participavam
de reunides na escola e trocavam ideias com outros pares de formacdo e se sentiam

ambientados nesse locus. Seguem alguns depoimentos:

Os pibidianos participavam das reunioes com os outros professores,
por exemplo. As reunides que tém as reunioes de formacoes. E eles
estavam nessa reunido, vendo alguns aspectos da escola. Quando tinha
esses eventos de reunido na escola, eles iam. Era o horario deles. E
quem estava no hordrio estava comigo, estava na reunido, participava.
E o gestor deixava perguntar. Nao foi s6 para ele ver como ¢ uma sala
de professor, como é que funciona na escola, enquanto formagdo, eles
tém que ter a formagdo em varios aspectos. Ndo so tem que vir a sala,
mas a relagdo com os colegas, com a gestora da escola, com o senhor
da limpeza, o senhor da portaria. Tudo isso, assim, eu pesava. Aqui é
o senhor da portaria, aqui é a senhora da limpeza, aqui é a senhora do
lanche (S2).

Os meninos gostavam de ir para a escola, os meninos participavam
das formagées com os outros professores. O Supervisor [S1] fez uma
formagdo com outros professores que sdo mais antigos do que ele la,
os alunos chegaram por exemplo, até os jovens, ja dando formag¢do na
parte da tecnologia, eram tratados como professores (CF).

Eles trocavam ideias com outros professores sobre o cotidiano, sobre
a escola. Ja estavam assim, eles estavam de fato ambientados (S1).

Pensando a respeito da coletividade na formagao de professores, Novoa (2019b,
p. 205) reflete que “[...] ndo ¢ possivel formar um professor da educacao basica sem a
presenca e a experiéncia dos outros professores da educacao basica”. Para o autor ¢ crucial
que se estabelega vinculos com os colegas de trabalho mais experientes desde o inicio do

curso de licenciatura.
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Além do dialogo entre os discentes de licenciatura e o corpo docente da escola,
observamos que existia uma interacdo entre eles e os professores supervisores, como

destacado nos trechos seguintes:

Ele [supervisor] tinha acesso a algum laboratorio que tem la da escola
e ai a gente geralmente estava junto. E ali a gente falava, discutia
algumas coisas, falava sobre o PIBID em Foco, que estava para
chegar, trocava algumas ideias sobre essa questdo de sala de aula, de
PIBID, de universidade (L3).

A gente se sentava juntos, discutia, e ele [supervisor] aprendia para
formagdo dele também [...]. Entdo eu acredito que isso ajude na
formacdo do professor, assim, toda essa experiéncia, essa troca de
ideias (L1).

Os dados indicam que o didlogo entre os discentes e os professores supervisores
se estabeleceu no direcionamento das atividades cotidianas da escola. Outro indicativo
apontado ¢ que essa aproximagdo também contribui para a formagdao do professor
supervisor, por meio de troca de saberes, como ja foi mencionado em outro topico.

Ainda se constatou que a interacao ente os pares propiciados pelo Programa pode
promover um acolhimento dos discentes em seu futuro local de trabalho, como

exemplificado no relato de L4:

Uma das primeiras coisas que ele [supervisor] falou quando a gente
conversou, porque ele foi pibidiano, ele entende a gente, porque a gente
precisa de ajuda. [...] Ele tem nogdo de tudo que a gente passa, e é bem
importante vocé estar com uma pessoa que vocé sabe o processo [...]

(L4).

Os depoimentos dos entrevistados indicaram que o didlogo entre formandos e
professores formadores também se estabeleceu por meio da reflexdo da pratica no ambito
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia. Selecionamos alguns trechos
das falas dos licenciandos, professores supervisores e coordenador do Subprojeto, para

ilustrar esse aspecto:

Fizemos um encontro na escola onde os alunos cada um, cada grupo
tinha varios grupinhos assim, assumiram uma sala e fizeram uma
oficina, uma espécie de feira de oficinas, depois voltamos para a
universidade para fazer a avaliagdo daquele encontro que eles fizeram
(CF).

Assim. Tinham os que diziam: Professor, tenho muita vontade de dar
minha primeira aula. Ai eu disse, Tem? Entdo, vamos planejar. Entdo
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vamos, sabe? E acompanhava. E aquele menino dava aula. E eu dizia:
E ai, 0 que vocé aprendeu? O que vocé acha que deve melhorar? Entdo,
a minha preocupagdo ndo era necessariamente gerar uma pesquisa,
mas gerar uma experiéncia para ele. E dentro da experiéncia dele, ele
mesmo se avaliasse e dissesse assim: Caramba, eu preciso reorganizar
mais meu quadro. Entdo aquele slide que eu fiz, eu acho que se eu
botasse desse jeito, ficaria bom. Ou entdo, se naquele momento eu
pegasse o livro e pedisse... Entendeu? E dentro desse contexto assim,
eu estou ali entre aspas, para aprender como é ser professor (S1).

Sim, teve uma dessas dinamicas que a gente fez na escola, quando o
professor sugeriu que a gente separasse algumas questoes para
apresentar, para resolver para os alunos, que em dias posteriores eles
iriam realizar a prova, entdo a gente tinha que trazer uma prova, umas
questoes para refrescar a memoria deles do que poderia cair. Quando
isso foi feito de forma tradicional, a gente ia la, resolvia, tirava
duvidas, ndo teve tanto efeito quanto uma pibidiana, a colega da gente
fez, ela utilizou nao so slides, mas ela também usou o Carroot para
fazer perguntas dinamicas, [...]. Dai em diante o professor sugeriu que
quando a gente fosse fazer uma dindmica, fizesse algo semelhante ao
que a pibidiana fez, porque engajou mais os alunos, eles participaram
mais, eles ficaram mais euforicos em relagdo a isso e todos
participaram, entdo, a reflexdo que a gente fez naquele dia foi tipo, a
gente tem que usar o que funciona, se os alunos se sentiram atraidos
por essa forma, entdo a reflexdo ficou a partir de dinamizar, de tornar
mais atrativo mesmo (L2).

Os relatos trazem indicativos de que a vivéncia da pratica por meio do PIBID
propicia um espaco de reflexdo sobre a pratica docente de forma conjunta entre
licenciandos e professores. Essa conjuntura contribui para uma nova concepg¢do de
professores reflexivos porque supera a perspectiva individualizada de formagao e se situa
no coletivo, no contexto da escola, como sugerido por Alarcao (2011).

Dessa maneira, concordamos com o professor supervisor S1, que as reflexdes
mutuas realizadas entre os pares vao contribuir com o desenvolvimento de um

conhecimento profissional docente fundamentado na experiéncia, na praxis.

E talvez as reflexoes que ele [licenciando] vai ter com o professor, com
os colegas nos debates, sejam coisas que estejam mais proximas do que
¢ educagdo, pelo menos dentro do contexto dele, né? Que talvez ndo
esteja tdo fundamentada dentro de um livro, dentro de um teorico,
dentro de uma metodologia, mas esta fundamentada na experiéncia

(S).

Sobre esse ponto de vista, Pimenta (2012) esclarece que o processo de reflexdo da
pratica, contribui para que o professor seja um pesquisador de sua propria pratica, a fim

de ressignifica-la. No entanto, concordamos com a autora, que:
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Os curriculos de formagdo de profissionais deveriam propiciar o
desenvolvimento da capacidade de refletir. Para isso, tomar a pratica existente
(de outros profissionais e dos proprios professores) ¢ um bom caminho a ser
percorrido desde o inicio da formag@o, e ndo apenas ao final, como tem
ocorrido com o estagio (Pimenta, 2012, p. 24).

Nesse sentido, o PIBID tem sido um contexto favoravel para o didlogo e reflexao
coletiva entre os alunos de licenciatura e os professores da escola sobre seus saberes, suas
praticas no contexto da escola. Como orienta Alarcdo (2011), € preciso fazer um esforco
para que as reflexdes nao sejam de um nivel descritivo ou narrativo, mas que busquem
atingir um nivel de explicagdo e criticidade que permita aos professores agirem e atuarem
com o poder da razio.

Contudo, entende-se que o dialogo e a reflexdo ¢ um saber necessario a pratica
educativa, pois o docente nao atua sozinho (Tardif, 2014; Freire, 2019). E como infere
Tardif (2014), a docéncia acontece por meio de uma rede de interagdes, que envolve os
alunos e outras pessoas, que sao mediadas por discursos, comportamentos e maneiras de
ser, dentro de um universo institucional, ao qual os professores se adaptam e se integram
aele.

Nesse seguimento, o autor elucida que:

O relacionamento dos jovens professores com os professores experientes, 0s
colegas com os quais trabalhamos diariamente ou no contexto de projetos
pedagogicos de duragdo mais longa, o treinamento ¢ a formagao de estagiarios
e de professores iniciantes, todas essas sdo situagdes que permitem objetivar
os saberes da experiéncia (Tardif, 2014, p. 52).

Por esse angulo, acreditamos que o PIBID ¢ um meio de objetivar os saberes
experienciais, considerando que ¢ um saber social e interativo, que se constroi por fontes
sociais de conhecimentos, como a organizagdo escolar e se mobiliza por interagdes entre
o professor e os outros atores educativos.

No presente momento, buscou-se alinhar os sentidos acerca dos Saberes
mobilizados pela vivéncia da pratica docente na formagao inicial dos discentes do PIBID
de Fisica da UFRPE. Solicitamos aos participantes da pesquisa que relatassem como era
sua participagdo no Programa, quais acdes eram desenvolvidas no seu Subprojeto e os
dados revelaram que trés tematicas se relacionam com os saberes docentes, sendo eles:

saberes profissionais, saberes curriculares e saberes da experiéncia.
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Essas tematicas emergiram das falas dos professores supervisores, dos
coordenadores e dos discentes e se baseiam nos saberes docentes encontrados nos estudos
de Tardif (2014), aos quais convergem com os eixos de discussdo nas andlises dos
Relatorios Finais presente na se¢do 6.1.

No que diz respeito a tematica saberes profissionais, notamos que Varios
depoimentos dos professores formadores sinalizaram uma contribuicao desses saberes a
formagao dos licenciandos e a sua propria formacao, a partir de formagdes realizadas pela
coordenagao geral da instituicao e pelo Coordenador do Subprojeto. Indicamos abaixo,

alguns trechos ilustrativos:

Normalmente existia encontro presencial la com o coordenador de
area na universidade, para ele trazer um pouco dessa questdo mais
teorica de formacgdo para os meninos [licenciandos] e para nos [...] o
nucleo geral convidava alguém que era especialista em algum tipo de
area para abrir uma live no YouTube para dar formagdo para todo
mundo. E esse era o curso (S1).

O perfil do Coordenador, entdo tinha paralelo entre a escola e a
academia, ele sempre proporcionava para a gente leitura de arquivos
[...] Ele tinha essa relacdo mais da academia com a gente e é
importante, ndo é? Porque ele estava com a vivéncia académica, entdo
formava até a gente também (S2).

Os saberes profissionais também se relacionam com os dados a medida que se

aproximam dos estudos teoricos relacionados a Educacio, propostos por meio das acdes

do PIBID de Fisica da UFRPE, como destacado no relato do Coordenador do Subprojeto:

Eu sempre trouxe para eles uma nova perspectiva, as perspectivas da
psicologia da aprendizagem a historia da fisica e algumas coisas da
filosofia, mesmo que eles ndo consigam desenvolver no periodo do
PIBID (CF, grifo nosso).

Na percepgdo do Coordenador, essa medida ¢ necessaria no ambito do PIBID
porque existe uma lacuna dos saberes profissionais no curriculo da Licenciatura em

Fisica. Destacamos o trecho seguinte, para exemplificar essa conotacao:

Como o curriculo é ruim tem muitas lacunas a gente fica querendo
resolver uma série de coisas e a gente ndo consegue resolver, [...] eu
vou ter que por exemplo dar aula de historia da fisica, vou ter que
ensinar as teorias de aprendizagem, discutir, dar texto fazer essas
coisas todinhas para todo mundo, para a gente ter um avango minimo

(CF).
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As informagdes revelam que os estudos eram direcionados as praticas de aula e
dessa forma podemos considerd-los como pedagdgicos porque sao mobilizados na
orientacdo da atividade educativa (Pimenta, 1999; Guthier, et al., 2013; Tardif, 2014).

Como podemos ver no relato seguinte:

Porque tinha momento que a gente parava para estudar. Assim a gente
ndo esta muito bem. Vamos pegar as teorias de aprendizagem ou vamos
ler sobre a metodologia que o nosso colega quer aplicar, mas ele estd
com dificuldade (S1).

A esse respeito, um estudo realizado por Flores, Bueno e Coutinho (2024) sobre
os saberes docentes no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia indicou
que os saberes da Formacgao Profissional na formagao inicial docente despontaram da
diversidade de métodos e técnicas utilizadas pelos participantes do Programa.

Nesse aspecto, entende-se que o Programa auxilia nos aspectos tedricos e praticos,
académicos e escolares tanto na formagao inicial, quanto na formacdo continuada dos
professores supervisores. Com a mobilizagcdo desses saberes, por meio da introducdo e
discussdo de diferentes perspectivas tedricas e metodoldgicas no ensino das aulas da
escola, consideramos que o PIBID traz contribui¢des também para a melhoria da
Educagao Basica, aspectos ja apontados pelos discentes no topico 6.2.3.

As informacgdes sinalizaram pouca énfase aos saberes curriculares, mas foram
mobilizados no ambito do Subprojeto de Fisica do PIBID da UFRPE através de formagao
sobre a implantacdo do Novo Ensino Médio e da orientagdo sobre a utilizacdo das
ferramentas de trabalho e sua adaptacao as tarefas.

Nos relatos seguintes, percebemos essa conotagdo nos excertos de S1:

Mas tinham momentos de formagdo comigo porque eles ainda tiveram
a sorte, a sorte ndo, ndo ¢? Entre aspas. De pegar a implementa¢do do
Novo Ensino Médio. Entdo assim, eles ndo vieram com o conhecimento
quase que nenhum da universidade sobre como funcionava o ensino
médio, o que era o curriculo de Pernambuco, o que eram as trilhas, o
que era eletiva, o que era itinerario formativo. Entdo eles ndo tinham
nogdo de nada disso (S1).

Entdo teve um momento assim [...] Isso aqui é o curriculo de
Pernambuco. A educacdo esta mesmo concordando ou ndo? Mas a
educagdo esta se moldando dessa forma. As minhas disciplinas sdo
essas. Quando eu vou fazer um plano de aula, é desse jeito. O sistema
que ¢ o SIEPE, é desse jeito, eu registro tudo aqui. Entdo eu tinha todo
o cuidado de dizer assim porque eu dizia a eles, eu quero que vocés
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tenham com essa experiéncia a autonomia que se quando acabar o
PIBID e vocés conseguirem uma vaga na escola, vocés saberem (S1).

Os dados apontaram que a aproximagao dos discentes de licenciatura com a escola
basica permitiu vivenciar na pratica um processo de transformacao do curriculo do Ensino
Meédio e do ensino de Fisica. Na ocasido estava sendo discutido nas escolas brasileiras a
implantacdo do Novo Ensino Médio que foi orientado pela BNCC que ¢ o documento
normativo que orienta o curriculo da Educagdo Bésica e as propostas pedagogicas das
institui¢oes escolares.

Segundo Tardif (2014) os saberes curriculares sdo transmitidos através de
objetivos, contetidos e métodos que os professores devem aprender a utilizar. A esse
respeito Gauthier et al. (2013, p. 31, grifo do autor), sugere que: “o professor deve,
evidentemente, “conhecer o programa”, que constitui um outro saber de seu reservatorio
de conhecimentos. E, de fato, o programa que lhe serve de guia para planejar, para
avaliar”.

Dito isto, o conhecimento curricular € relevante na orientacdo e execucao das
tarefas dos professores. Desse modo, a iniciativa de inserir os futuros professores em
formagdes sobre o Novo Ensino Médio foi fundamental na mobilizagdo do saber
curricular dos licenciandos, porque permitiram conhecer as habilidades e competéncias
necessarias para o ensino e aprendizagem de Fisica da Educagao Basica.

Os saberes da experiéncia ¢ a tematica mais frequente nos depoimentos dos
participantes da pesquisa dentre os saberes mobilizados na formagdo inicial de
professores de Fisica do Subprojeto investigado. Observamos esse mesmo
direcionamento nas analises dos Relatdrios Finais dos licenciandos, dispostos na se¢ao
6.1 da presente tese.

Os dados constam que o PIBID tem beneficiado a mobilizagdo dos saberes
experienciais para os licenciandos de Fisica porque através da vivéncia da pratica docente
no contexto escolar eles tém experenciado a dinamica de sala de aula, ndo mais como
alunos e sim como futuros professores. A seguir sdo apresentados alguns relatos dos

discentes que sinalizam essas contribuicdes:

Eu gostei bastante de participar. Eu acho que foi muito legal.
Principalmente pensando nessa parte de voltando como um aluno de
ensino médio de escola publica. Eu sei a dindmica como aluno, eu
imaginava como professor, mas ndo era tdo efetivo e ver do outro lado,
apesar de eu ndo ser o professor efetivo da disciplina, mas ainda
querendo ou ndo, ¢ diferente. [...] E ver também como ¢é a dinamica de
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sala de aula, no sentido de ver como os alunos se comportam, como as
coisas estdo (L1).

Eu pude estar numa sala de aula, através do PIBID foi um ponto de
vista totalmente diferente, porque eu ndo estava ali como uma aluna,
eu estava ali como uma, pelo menos, auxiliar de alguma professora,
entdo foi uma atmosfera totalmente diferente. [...](L4).

Mas por vocé estar olhando aquela sala de aula como um ambiente de
trabalho, ainda que vocé ndo estivesse como um profissional, mas vocé
estava ali tendo nog¢do de como é, e isso é uma experiéncia que eu
acredito que ndo é qualquer darea ou qualquer programa que facga isso
para vocé (L4).

E uma experiéncia nova, tipo, vocé estd ndo mais como aluno no lugar
de quase um professor. Vocé esta na frente da aula, é bem estranho
quando um aluno me chamava de professor, tio. Eu ndo me reconhecia

como tal ainda (L5).

Notamos, ainda, que as agdes desenvolvidas no Subprojeto de Fisica apresentaram
caracteristicas do saber experiencial ligados as func¢des dos professores, de forma pratica,
voltadas para as fungdes, problemas e situagdes do trabalho (Tardif, 2014). Os futuros
professores realizaram atividades docentes relacionadas ao acompanhamento de aula do
professor supervisor, execucao de projetos, atividades experimentais, dentre outras. A

seguir, indicamos alguns depoimentos ilustrativos:

Ai a gente acompanhava na sala de aula o supervisor e geralmente
tinha, assim, na resolucdo de um exercicio a gente participava. As vezes
os alunos tinham duvidas com algum conteudo da fisica ai procurava
a gente, a gente tirava umas duvidas e ficava assim, dando esse suporte
ao professor. Ele dava aula e abria espago, a gente participava também
para comentar alguma coisa sobre aquele determinado tema (L3).

Eu fiquei auxiliando nas atividades, nas dindmicas experimentais. A

gente sempre tentava colocar uma dindmica, principalmente levar a
fisica do dia a dia (L4).

Dentro do PIBID a gente fazia varios projetos, tipo, de experimentos
para os alunos, tipo, o nosso primeiro experimento foi de um carrinho
movido com bexiga de ar e foi bem legal a interagdo dos alunos, eles
gostaram e se comprometeram a fazer. Teve também um foguete, foi
com gas, que botava gas dentro da garrafa pet e ligava o esquema
perto. Ai entdo aconteceu a reagdo que a garrafa ia sob uma porta, ela
seguia a linha da porta. E foi bem legal esses experimentos, que servem
para trazer as pessoas mais assim, ter mais contato com a fisica no dia

a dia (L5).
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Entende-se que a experiéncia ganha interesse particular quando falamos dos
saberes docentes porque ela permite uma retomada critica dos saberes j& adquiridos, filtra,
seleciona e avalia todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validacao
constituido pela pratica cotidiana (Tardif, 2014).

Nesse direcionamento, encontramos depoimentos que indicam que a docéncia
vivenciada pelos discentes apresentou caracteristicas de um saber experiencial com
caracteristicas temporal e evolutiva. Os trechos subsequentes expressam que a
experiéncia no futuro ambiente de trabalho desenvolveu nos discentes uma compreensao

do eu profissional:

No dia a dia, no comego eu ia até muito timido com eles depois eu fui
perdendo a vergonha e o contato do dia a dia deixa a gente mais leve.
[...] Entdo a gente ganha varias experiéncias, varios saberes (L5).

[...] quando eu ia apresentar o experimento de Oersted e eu tinha que
segurar o negocio e dava pra ver minha mdo tremendo, eu estava
tremendo muito e eu ficava receoso. Eu estava tremendo, mas depois
que passa vocé vé que foi muito mais da sua mente, besteira da sua
mente, porque ¢ uma ideia que vocé bota em si mesmo [...] vocé comega
a evoluir, tanto pessoalmente, quanto profissionalmente (L5).

A primeira vez que eles estdo na sala fazendo alguma coisa, a segunda,
terceira acorda ja é diferente. Ja tem um crescimento assim. Quem é
timido comega a soltar. Quem comega muito ali discretozinho, ai ja faz
um negocio diferente na segunda vez, na terceira vez (S2).

E ai eu vi claramente na pratica de que realmente é necessario porque
0 pouco que eu sabia, eu vi que eu precisava ainda mais se eu quisesse
me tornar uma boa profissional (L4).

Diante dos relatos percebemos que a experiéncia da pratica da profissdo se torna
crucial na aquisi¢do do sentimento de competéncia e na estruturagao da pratica (Tardif,
2014). Nesse direcionamento, Pimenta (199, p. 20, grifo do autor), expde que: “o desafio,
entdo, posto aos cursos de formagao inicial ¢ o de colaborar no processo de passagem dos
alunos de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se como professor. Isto €, de
construir a sua identidade de professor”.

Deste modo, a dimensao temporal ¢ imprescindivel na constru¢do da identidade
profissional docente. Uma vez que ndo ¢ imutavel, mas passa por um processo de
construgdo, de confronto entre as teorias e as praticas e dos significados da profissao,

como infere Pimenta (1999).
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Ainda sobre a importancia da experiéncia docente, Tardif (2014, p.21) argumenta
que “os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana parecem construir o
alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois essa experiéncia &, para os
professores, a condigdo para a aquisicdo e produgdo de seus proprios saberes
profissionais”. Assim, pode-se inferir que a experiéncia docente embasa os diversos

saberes docentes mobilizados na esfera do PIBID na formacdo inicial dos alunos de

licenciatura de Fisica da UFRPE.

6.3.3 Saberes da Pesquisa Académica

Nesse ultimo tdpico discutiremos, a partir dos dados da pesquisa, o achado
especifico dessa Tese que avanca em relagdo a teoria de Tardif sobre os saberes docentes.

Se Tardif fala de quatro saberes docentes: Saberes da Formagao Profissional,
Saberes Disciplinares, Saberes Curriculares e Saberes Experienciais, como ja apontado
anteriormente nesse texto, os dados dessa pesquisa apontam para um novo saber emergido
especificamente da experiéncia do PIBID, ao qual nomeamos por Saberes da Pesquisa
Académica.

Notou-se que em Saberes da Pesquisa Académica a tematica escrita académica
surge associada a elaboracao de textos académicos e projetos de pesquisa voltados para a
pratica de ensino. Os dados indicaram que os discentes de licenciatura do Subprojeto de
Fisica da UFRPE participaram de eventos por intermédio da escrita académica com
apresentacdo de trabalhos, conforme mencionado no tépico 6.2.3 e destacado nos

depoimentos abaixo:

Nos participamos do Congresso Brasileiro de Ciéncia, Inovagdo e
Tecnologia com alguns trabalhos. Participamos recentemente do
CECAP, participamos... teve outro congresso também, mas foram
escritas assim, muito autonomas (S1).

Entdo quando a gente fez o PIBID em Agdo, esse evento que foi muita
escrita, [...Jtodos apresentavam, todos, eu botei todo mundo para
trabalhar, eu estava num apoio, eu, o outro supervisor e coordenador,
que ainda entrava nas salas para dar algum apoio, [...] eles tém
participado do JEPEX (S2).

Como descrito a seguir pelo professor supervisor S1, existia um estimulo com o

intuito de que os alunos de licenciatura escrevessem textos académicos sobre o que eles
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estavam fazendo na seara do PIBID, para eventos institucionais do PIBID e para

congressos nacionais.

Até escrita, académica mesmo, sobre o que eles faziam, dizia: Vamos
escrever? Tem um congresso ai, quem é que topa uma escrita assim?
Porque o PIBID, ele tem algumas escritas que é do proprio PIBID, dos
eventos do PIBID. Sim, mas as vezes eu dizia assim: que tal vocés
escreverem sobre o que vocés fizeram para ver o que é que 0s
congressos a nivel nacional acham sobre escrita? Sobre o que vocés
estdo fazendo, sobre que outras pessoas em outros nucleos estdo
fazendo nesse momento? Como é que a gente pode agregar assim? Ao
mesmo tempo que eu dava autonomia para eles e liberdade, eu ficava
tentando estimular também (S1).

A elaboracdo e execucdo de projetos de pesquisa foi outra medida desenvolvida

no Subprojeto que se relaciona com a escrita académica e com o desenvolvimento de

saberes da pesquisa académica. Nos excertos abaixo, percebe-se um certo conflito dos

licenciandos com a necessidade de desenvolver projetos de pesquisa em educagao:

Ele [coordenador de area] propos que a gente ja desenvolvesse um
projeto e tal, com referéncias, com um monte de coisa, a gente nem
sabia fazer isso muito bem (L2, grifo nosso).

E vocé acha que enquanto o PIBIC, que é a bolsa de iniciagdo cientifica
¢ para fazer pesquisa, a do PIBID ¢é para dar aula. E na verdade ndo
¢, né? Vocé ndo vai dar aula no PIBID. Entdo, boa parte das pessoas
que faziam o primeiro periodo comigo, segundo periodo, eles achavam
a mesma coisa. Achavam que a gente ia chegar na escola e ia ter uma
experiéncia em dar aula, mas ndo era bem assim. Entdo, a gente
entendeu que ndo era isso, a gente ia fazer uma pesquisa na parte da
educacdo, tinha que ter um projeto e tal (L2, grifo nosso).

Quando eu ainda estava tentando decidir como elaborar o meu projeto,
eu ndo sabia como fazer e como iniciar. Eu achava que eu que tinha
que criar do nada, até que eu, conversando com os pibidianos que ja
estavam la antes da gente, ai foi quando eu conheci, quando eu comecei
a conversar com uma pibidiana, ela falou que o projeto dela, ela tinha
tirado de uma revista, é uma revista de ensino de fisica, eu esqueci o
nome agora. [...]Pronto, ai eu dialogando com ela, ela me falou de
como ela tinha tirado o resumo e o que ela pretendia fazer. Foi ai que
esclareceu o que era esse projeto de pesquisa que vocé tinha que
realizar no PIBID. [....] Principalmente quando o coordenador
solicitou que a gente apresentasse nossos trabalhos para o proprio
grupo dos pibidianos e ver isso esclareceu bastante, como se fazer um
projeto para uma pesquisa em educagdo (L2, grifo nosso).
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A conotagdo de conflito apontadas nos excertos dos licenciandos foi identicamente

mencionada na fala do professor supervisor (S1):

Eu digo assim, os estimulos de retorno que o programa pede de
publica¢do, e dai quando a gente para pensar sobre a rotina de
publicar algo e a rotina de pesquisar algo, entdo ndo ¢ so a vivéncia
pela vivéncia, ndo ¢ so a vivéncia pela experiéncia e é a vivéncia para
escrever, ¢ a vivéncia para coletar dados, ¢ a vivéncia para... Entdo,
existe um conflito até na cabe¢ca dos meninos acerca do que eles
precisam fazer na escola. [...] Foi um conflito real dos meninos de
alinhamento sobre o que a exigéncia que o PIBID traz para os meninos
e o que eles queriam vivenciar (S1, grifo nosso).

O conflito surgiu diante da necessidade de se desenvolver pesquisa na experiéncia
do contexto escolar. Os discentes precisavam entender como se desenvolve uma pesquisa,
um projeto de pesquisa, antes de ter passado por uma formagao nesse sentido no curso de
graduacao.

Notamos entre os dados que essa introdu¢ao a pesquisa, foi mediada pelo
Coordenador do Subprojeto e pelos professores supervisores. Na perspectiva de S2, essa
medida ainda contribui para a formagao dos professores supervisores que podem ter saido
da graduagdao sem saber desenvolver pesquisa. Segue o depoimento que ilustra essa
indicagao:

Vocé tinha que voltar para discutir com eles das etapas de um
planejamento de pesquisa o que é o projeto de pesquisa, como é que se
faz uma problematizacdo. Vai la pessoal eu quero que vocés peguem
cada um cinco textos, analisem esses textos vejam qual é o problema,
quais sdo os objetivos, [...] ai assim, o professor supervisor também

aprendeu muito isso, porque muitas vezes saiu da gradua¢do sem saber
fazer (S2).

Constatou-se que o desenvolvimento de projetos de pesquisa também se alinhava
as atividades de intervengdo no contexto escolar, mas também se relacionava com a
divulgacdo dos trabalhos realizados em evento cientificos, como se percebe no relato

seguinte:

Também teve PIBID em Foco, que foi um evento, so que foi um evento
trazendo para a escola, foi uma situacdo de escola e faculdade. [...]
isso que ja era uma parte de vocé apresentar o seu trabalho, uma
dindmica que vocé estava apresentando para a escola. E um dos meus
trabalhos foi de Alice no pais dos Quantum, mostrando a Fisica
Quantica para o pessoal ouvir no Ensino Médio. Esse projeto que eu
fiz, ele teve até um experimento, quando eu apresentei no JEPEX, a
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gente ndo tinha feito o experimento, mas a gente ja tinha uma
metodologia pronta. Eu peguei essa metodologia e apliquei no Ensino
Meédio e apliquei no Ensino Superior (L4).

Os dados indicaram que o Subprojeto do PIBID de Fisica da UFRPE tem
estimulado a escrita de textos académicos e tem proporcionado aos discentes uma
socializacdo das pesquisas realizadas em eventos da area e em praticas realizadas na
escola, assim como mencionado acima.

Sobre essa iniciativa, Novoa (2022) sugere que a formagdao docente deve estar
ligada a pesquisa, no sentido de sistematizacao e divulgagao publica de conhecimento por
meio da escrita a partir de suas ideias, experiéncias e reflexdes, para que desenvolva um
conhecimento profissional docente, que consideramos relevante tanto em processo de
formacao inicial quanto no desenvolvimento profissional dos professores que ja atuam na
profissao.

Noutras palavras, Tardif (2014) fala que:

Contudo, por definicdo, a experiéncia e habilidades individuais, por serem
sempre, ¢ profundamente, ligadas a uma subjetividade, precisam, se quiserem
ser acessiveis e Uteis aos outros professores ¢ atores educacionais, ser
reformuladas e traduzidas por meio de um discurso publico susceptivel de ser
discutido e até contestado. Se os professores sdo, efetivamente, sujeitos do
conhecimento, devem fazer, entdo, o esfor¢o de agir como tais, ou seja, o
esfor¢o de se tornarem atores capazes de nomear, de objetivar e de partilhar
sua propria pratica e sua vivéncia profissional (Tardif, 2014, p. 240).

O autor reconhece que ¢ preciso um esfor¢o dos professores para se apropriarem
da pesquisa e de aprenderem a reformular seus proprios discursos, perspectivas, interesses
em linguagens que podem ser mais facilmente objetivadas.

Ainda dentro da tematica escrita académica, encontramos dentre os dados a

mengao a escrita de capitulo de livro dentre os projetos de pesquisa:

Teve projetos que ndo deu tempo de terminar, como o livro de
astronomia. Mas eu cheguei a escrever o capitulo do livro (L5).

A elaboracao de textos académicos e projetos de pesquisa, estdo relacionados aos
objetivos propostos pelo Subprojeto de Fisica da UFRPE do Edital 23/2022, ja descritos
na subsecao 4.5. Porém os dados mostraram que os alunos de licenciatura do Subprojeto
investigado tiveram seus primeiros contatos com o desenvolvimento da pesquisa

académica através do PIBID.
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Percebeu-se que existe uma lacuna na formagao inicial docente no que diz respeito
ao “género académico” a qual repercute na dificuldade de escrita. O relato do

Coordenador do Subprojeto ilustra essa afirmacao:

Os meninos ndo tém algumas disciplinas que sdo essenciais para
formacgdo, por exemplo, discutir género académico, talvez isso seja
elemento mesmo para a metodologia cientifica ou metodologia de
ensino na metodologia cientifica a gente ndo tem género académico,
os meninos tém dificuldade com a escrita. Os meninos tém dificuldade
com o resumo foi engracado que dessa vez eles fizeram eu pedi para
todo mundo fazer o seu resumo eu pedi individualmente muito mais
para contribuir para a formagdo deles do que para operacionalizar
resultados de pesquisa do grupo (CF, grifo nosso).

Segundo Liidke (2012, p. 49) “a pesquisa ¢, muito importante para a formagao e
o trabalho do professor”, porque garante o exercicio do magistério mais critico e
auténomo. No entanto, em suas investigacdes sobre a formagao do professor, sinalizou
uma auséncia de disciplina ligada a metodologia da pesquisa, com o sinalizado por CF no
trecho acima.

Pensando a esse respeito André (2012) fala que € necessario que a pesquisa se
torne um eixo ou um nucleo do curso, integrado a formagao inicial e continuada, dentro
das possibilidades disponiveis. Em virtude disso, a pesquisa ¢ significativa porque:

a)permite articular conhecimento e acdo como partes de um mesmo processo;
b) tem como sujeitos os proprios implicados na pratica que se investiga,
superando a separagdo entre quem produz o conhecimento e quem atua como
docente; ¢) possibilita modificar a maneira como os professores entendem e
realizam a pratica, criando condiges para transforma-la; d) possibilita
questionar a visdo instrumental da pratica, segundo o qual ¢ possivel a

producdo de um conhecimento tedrico a ser aplicado pelos professores (Lisita;
Rosa; Lopovetsky, 2012, p.119).

Dessa forma, a pesquisa ¢ importante para o desenvolvimento da autonomia do
professor que ao mesmo tempo que pesquisa no exercicio da sua pratica, também a
transforma. Nesse sentido, André (2016a, p. 21) afirma que “pode-se pesquisar e ensinar
ao mesmo tempo. Posso extrair de minha a¢do docente algumas questdes intrigantes, as
quais sdo necessarios esclarecimentos e, entdo, me disponho a pesquisa”.

Nessa dire¢ao, os dados indicam que a partir da experiéncia no PIBID, os discentes
desenvolvem uma pratica docente fundamentada no processo investigativo e ganham
elementos da produgao cientifica e académica. Como exposto no relato do Coordenador

do Subprojeto a seguir:
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Os meninos passam a apresentar os primeiros sinais de uma atividade
docente fundamentada no processo de investigacdo do professor como
pesquisador do professor que vai pensar, vivem sim uma questdo do
planejamento, fazem o planejamento. Entdo eu acho que de uma
maneira bem geral é a dindmica produzida mesmo pelo exercicio da
praxis entdo eles ganham os elementos da produgdo cientifica,
académica da producgdo do professor e la eles dinamizam também essas
vivéncias da sala de aula entram em contato com essa dimensdo da
aprendizagem (CF).

No entanto, concordamos com Liidke (2012) que as condigdes de praticas de
pesquisa nas escolas sdo insuficientes e que influenciam diretamente na formagdo dos
professores em exercicio. A autora ainda revelou que ha uma escassez de espacos, de
recursos bibliograficos, de informatica, de laboratdrios e falta de tempo e de ambientes
que favoregam a pratica da pesquisa individual ou em grupo. Nesse aspecto, a dindmica
de execucdo das atividades do Subprojeto do PIBID de Fisica da UFRPE, veio contribuir
para que os alunos de licenciatura desenvolvessem pesquisas que embasaram suas
praticas no contexto escolar.

Encerramos esse topico compreendendo que na vivéncia da pratica docente por
meio do PIBID, constituem-se saberes docentes na formacdo inicial de discentes de
Licenciatura em Fisica da Universidade Federal Rural de Pernambuco, como aqueles ja
apontados por Tardif (2014), destacando-se os saberes experienciais como um alicerce na
formacao dos futuros professores. Além disso, identificou-se que os Saberes da Pesquisa
Académica emergem da experiéncia no Programa, mobilizados tanto na escrita de textos
académicos, quanto na elaboracdo de projetos de pesquisa, embasados em estudos

tedricos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo buscou investigar como se constituem os saberes docentes na
formagdo inicial de professores que atuam no Subprojeto do PIBID de Fisica da
Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE). Para tanto, objetivou-se:
identificar os saberes docentes emergentes nos relatdrios do Subprojeto do PIBID de
Fisica; compreender como a aproximagdo entre universidade e escola, proposta pelo
PIBID na formacgao inicial, traz motivagdes para a docéncia; e discutir sobre os saberes
docentes que estdo sendo construidos na formacao inicial através do Subprojeto do PIBID
de Fisica.

Com esse proposito, as discussdes voltaram-se aos saberes docentes e a formagao
inicial de professores na esfera do Programa de Bolsa de Iniciagdao a Docéncia. Assim,
apontamos consideracdes a respeito da formagdo docente pela inclinagdo da pratica
reflexiva e discorremos sobre os saberes docentes a luz de Tardif (2014). Realizamos,
ainda, um levantamento de teses e dissertacdes na Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagdes, o qual evidenciou a auséncia de estudos voltados aos saberes docentes no
contexto do PIBID de Fisica, indicando, assim, a necessidade de aprofundamento da
temadtica investigada.

Considerando que esta pesquisa se insere na perspectiva da abordagem qualitativa,
sob o viés do estudo de caso, ressalta-se que ndo se pretende inferir conclusdes sobre o
PIBID na formagdo docente de maneira ampla, mas tecer reflexdes a partir dos resultados
da pesquisa aqui apresentados. Para esse fim, dialogamos com documentos, questionarios
e entrevistas que expressaram as reflexdes dos sujeitos participantes do Subprojeto do
PIBID de Fisica da Universidade Federal Rural de Pernambuco campus Recife, sob o
Edital 22/2023.

Com base no que foi apresentado, ¢ possivel considerar que a aproximagao entre
universidade e escola, proposta pelo PIBID para a formacao inicial docente, tem
corroborado a integracdo de saberes docentes. Nesse sentido, as analises dos Relatdrios
Finais indicaram que saberes como os da formacdo profissional e pedagdgicos, os
disciplinares, os curriculares e os experienciais, emergiram no Subprojeto do PIBID de
Fisica da UFRPE, em decorréncia das agdes desenvolvidas no ambito do Programa.

Em virtude dos fatos mencionados nesses documentos, pode-se perceber que esses
saberes sao mediados por diversas fontes que se articulam as ag¢des realizadas no escopo

do Programa, tais como intervengdes pedagdgicas nas aulas de Fisica na escola.
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No que se refere a mobilizagdo dos saberes da formagdo profissional e
pedagdgicos nos referidos documentos, constatou-se indicativos que estes se estabelecem
por meio da articulag@o entre teoria e vivéncias pedagdgicas proporcionadas no contexto
escolar, estando relacionados aos conhecimentos pedagogicos e as estratégias de ensino.

O desenvolvimento dos saberes disciplinares emergiu por meio de abordagens de
conteudos de Fisica que, por meio de atividades de revisdo, oficinas, praticas
experimentais e estudos fundamentados em sinteses de livros, corroboraram para o
conhecimento de aspectos disciplinares especificos da matéria a ser ensinada. Por sua vez,
o contato com os saberes curriculares, deu-se por meio de momentos formativos voltados
ao curriculo de Fisica no Ensino Médio.

Acerca dos saberes experienciais, identificamos nos relatorios analisados, que
estes emergem a partir das vivéncias proporcionadas no contexto do PIBID, as quais
contribuiram para que os licenciandos construissem uma visdo mais ampla da docéncia,
desenvolvessem a reflex@o sobre a pratica e fortalecessem o didlogo e a interagdo com
seus pares.

Nesse sentido, o Programa contribui para o desvelamento das complexidades que
permeiam a educagdo, por meio da inser¢do na realidade escolar, além de viabilizar, de
maneira significativa, a transi¢do entre a condi¢do de estudante e o exercicio da futura
profissdo docente. Por conseguinte, os achados da presente tese permitiram compreender
como a aproximacao entre universidade e escola proposta pelo PIBID traz motivagdes
para a docéncia na formacao inicial.

De acordo com os questionarios analisados, a aquisi¢do de experiéncia docente,
configurou-se como o fator mais apontado como motivagao para o ingresso no Programa.
Além disso, constatou-se que o PIBID se apresenta como um espago de avaliacdo e
confirmagdo da escolha profissional, uma vez que a maioria dos discentes que
responderam ao questionario, indicaram interesse em seguir a carreira docente. Os
motivos elencados relacionavam-se a motivagdes pessoais, ao desejo de saber ensinar e a
inten¢ado de contribuir com a educacao.

A aproximacdo entre universidade e escola viabilizou a reflexdo acerca da
dicotomia teoria e pratica na formagdo docente. Nesse sentido, as narrativas mostraram-
se divergentes no que diz respeito da relagdo entre os conhecimentos discutidos na
universidade e a pratica cotidiana escolar. Por um lado, os resultados indicaram que com
a experiéncia no Programa, os licenciandos puderam perceber certo distanciamento entre

a formagdo docente ¢ o ensino na escola. Por outro, também evidenciaram, de forma
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positiva, possibilidades concretas de aproximagdo entre teoria e pratica. Dessa maneira,
entendemos que ¢ diante do conflito, da consciéncia e da reflexdo dessas relagdes, que
sdo mobilizados saberes da formacgao profissional e pedagogicos.

Essa relagdo de aproximacao do PIBID com a esfera escolar ¢ avaliada pelos
discentes como uma oportunidade de experiéncia docente antecipada e de troca de saberes
com os professores supervisores. Considerando essa proximidade entre universidade e
escola, constatou-se que o Programa contribuiu para que os licenciandos desenvolvessem
uma percepcao dos diversos desafios enfrentados para o ensino de Fisica, assim como
implementassem atividades que colaboraram para a melhoria desse ensino. Tal fato
favorece a constituicao do saber-fazer docente, diretamente relacionado a construgao dos
saberes experienciais.

Ao longo do estudo, foi frequente a ideia de que o PIBID constitui uma importante
contribuicdo para a formagao inicial, ao promover a antecipag¢do da docéncia, vivéncia da
realidade, decisdo pela carreira docente, confronto com a realidade. Com base no que foi
apresentado nas entrevistas, podemos inferir que o Programa apresenta aspectos positivos
para a melhoria da formacgao inicial, pois, ao envolver seus bolsistas de iniciagdo a
docéncia em vivéncias reais da educacao, fortalece os cursos de licenciatura e contribui
para maior visibilidade da profissdao docente.

Diante do escopo deste trabalho, permitiu ainda se discutir sobre os saberes
docentes que estdo sendo construidos na formagao inicial através do Subprojeto do PIBID
de Fisica. Evidenciamos que a vivéncia da pratica configura-se como o fator mais
propositivo para a mobilizacdo de saberes na formacao inicial dos licenciandos, uma vez
que favorece a interacdo entre pares e a reflexdo da pratica, conforme apontado em
diversos momentos do estudo.

Ressaltamos que os saberes experienciais foram os mais evidenciados na
formagao dos futuros professores de fisica, estando presentes em todas as fontes de dados
da pesquisa. Com base no que foi apresentado nas entrevistas, enunciamos que a vivéncia
da pratica docente por meio do PIBID constitui uma maneira de fortalecimento desses
saberes, considerando que eles se constroem nas relagdes sociais, na interacdo entre os
pares, na agdo e na reflexdo sobre os demais saberes, conforme discutido por Tardif
(2014).

Nesse sentido, a experiéncia proporciona beneficios para a formagao dos
licenciandos, uma vez que possibilita a vivéncia no seio escolar ndo mais na condigdo de

alunos, mas como futuros docentes que desenvolvem seus proprios saberes na fungdo do
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seu trabalho, nas situagdes reais de ensino, na dinamica da sala, contudo, com o
acompanhamento e orienta¢do de professores mais experientes.

Além dessas constatagdes, concebemos, ainda, que emergiu da experiéncia do
Subprojeto do PIBID de Fisica da Universidade Federal Rural de Pernambuco um novo
saber, que denominamos por Saberes da Pesquisa Académica. Este saber relaciona-se a
escrita académica e tem proporcionado aos discentes uma introdugdo a pesquisa, por meio
de textos académicos e de projetos de pesquisa.

Desse modo, consideramos que os saberes docentes na formacao inicial de
professores que atuam no Subprojeto do PIBID de Fisica da Universidade Federal Rural
de Pernambuco se constituem por diversas formas, dentre as quais se destacam: a
articulagdo teoria e pratica; as vivéncias no contexto escolar; as abordagens de contetdos
disciplinares; a formagao pedagdgica e curricular; a reflexdo da pratica; e o didlogo ¢ a
interacdo entre pares.

Diante do exposto, ¢ possivel confirmar a tese de que a formac¢iao docente no
contexto do PIBID contribui para a constituicio de saberes docentes na formacao
inicial de professores de Fisica a partir da reflexdo da pratica, da troca de
experiéncias e do didlogo entre formadores e formandos, estimulados pela
aproximacio entre universidade e escola.

Em sintese, espera-se que este estudo contribua ao campo do conhecimento em
torno da formagdo docente, por meio do aprofundamento das discussdes sobre os saberes
docentes na formacao inicial de professores no d&mbito do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia, a partir dos achados encontrados nos dados. Dentre eles, destaca-
se a nocdo de Saberes da Pesquisa Académica, que gera novas perspectivas de
compreensdo de saberes docentes construidos na experiéncia do Programa.

Contudo, apontamos para a necessidade de aprofundamento de estudos futuros
sobre novos saberes emergentes no contexto do PIBID. Ainda direcionamos para a
importancia de desenvolver pesquisas que mapeiem os impactos do PIBID na formagao
inicial e continuada de professores de Fisica, abrangendo diferentes territorios brasileiros,
considerando que esse Programa surgiu na emergéncia de se valorizar a formagdo

docente, especialmente nas areas de maior caréncia de profissionais.



162

REFERENCIAS

ALARCAO, Isabel. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sdo Paulo: Cortez,
2021.

ALMEIDA JUNIOR, Jodo. A evolugio do ensino de Fisica no Brasil. Revista Brasileira
de Ensino de Fisica, Sdo Paulo, v. 1, n. 2, p. 45-58, 1979. ISSN 1806-9126. Disponivel
em: http://www.sbfisica.org.br/rbef/pdf/vol0lal7.pdf. Acesso em: 16 jun. 2024.

ALMEIDA JUNIOR, Jodo. A evolugao do ensino de Fisica no Brasil (2° parte). Revista
Brasileira de Ensino de Fisica, Sao Paulo, v. 2, n. 1, p. 55-73, margo, 1980. ISSN 1806-
9126. Disponivel em: http://www.sbfisica.org.br/rbet/pdf/vol02a06.pdf. Acesso em:16
jun. 2024.

ANDERLI, E. 4 constitui¢do da profissionalidade docente na perspectiva dos estudantes
do PIBID. 2017. 177 f. Tese (Doutorado em Educacao) - Pontificia Universidade
Catolica de Goias, Goiania, 2017.

ANDRE, Marli. Formagdo de professores: a constitui¢io de um campo de estudos.
Educacgado, Porto Alegre, v. 33, n. 3, set./dez. 2010. p. 174-181.

ANDRE, Marli. Pesquisa, formagao e pratica docente. In: ANDRE, Marli (org.). O
papel da pesquisa na formagdo e na pratica dos professores. 12* ed. Campinas, SP:
Papirus, 2012. pag. 55- 69.

ANDRE, Marli. Formar o professor pesquisador para um novo desenvolvimento
profissional. In: ANDRE, Marli (org.). Praticas Inovadoras na formagdo de
professores. Campinas, SP: Papirus, 2016a. pag. 17-34.

ANDRE, Marli. Politicas de Iniciagdo a Docéncia para uma formagao profissional
qualificada. In: ANDRE, Marli (org.). Praticas Inovadoras na formagdo de professores.
Campinas, SP: Papirus, 2016b. pag. 49-70.

ANDRE, Marli. Professores iniciantes: egressos de programas de iniciagdo a docéncia.
Revista Brasileira de Educacdo, v. 23 €230095, 2018.

BRASIL. Ministério da Educacao. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece
as diretrizes e bases da educacdo nacional. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/LEIS/L9394.htm. Acesso em: 30 de ago. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacao (MEC). Secretaria de Educacdao Fundamental (SEF).
Parametros Curriculares Nacionais: introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais.
Brasilia, DF: MEC/SEF, 1997. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf. Acesso em: 05. Abr. 2024.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Resolugdo CEB N. 03, de 26 de junho de 1998.
Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia, DF, 1998.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb03 98.pdf. Acesso em: 15
abr. 2024.



163

BRASIL. Ministério da Educacao (MEC). Parametros Nacionais Curriculares Ensino
Meédio: bases legais. Brasilia, DF: MEC, 2000. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf. Acesso em: 05. Abr. 2024.

BRASIL. Escassez de professores no Ensino Médio: Propostas estruturais emergenciais,
2007. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/escassez1.pdf>.
Acesso em: 15 jul. 2023.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Aviso de chamamento publico: Edital
MEC/CAPES/FNDE N° 1/2007. Brasilia: MEC, 2007.

BRASIL. Diretoria de Formagdo de Professores da Educagdo Basica: Relatorio de
Gestao PIBID 2009-2013, 2014. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/capespibid>. Acesso em: 18 jul. 2023.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC,
2018.

BRASIL. Ministério da Educagdao (MEC). Resolugao CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro
de 2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores para a Educagdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao
Inicial de Professores da Educacao Basica. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 2019.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-
19/file. Acesso em: 05 de abr. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacao (MEC). Resolu¢ao CNE/CP N° 1, de 27 de outubro
de 2020. Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Continuada
de Professores da Educagdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao
Continuada de Professores da Educacao Basica. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF.
Disponivel em: Acesso em: 05 de abr. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacao. Fundagao Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior. Portaria n® 83, de 27 de abril de 2022. Didrio Oficial da
Unido. Brasilia, DF, 28 de abril de 2022. Edi¢do: 79. Se¢ao: 1. p. 45

BRASIL. Ministério da Educagdo. Censo Escolar da Educagao Basica 2022: resumo
técnico. Brasilia: MEC, 2023.

BRASIL. Lei n° 14.945, de 31 de julho de 2024. Diario Oficial da Unido. Brasilia, DF,
01 agosto de 2024. Edigado: 147. Secao: 1. p 5.

BARDIN, Laurence. Andlise de conteudo. Edigoes 70. Lisboa: 2020.

BATISTA, Leila. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a Docéncia na
formagdo continuada de professores supervisores de Fisica. 2016. 103 f. Dissertacao
(Mestrado em Educagao) - Programa de P6s-Graduagao em Educagdo, Universidade
Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2016.



164

BILHALBA, Larissa. 4s potencialidades de uma interven¢do pedagogica ancorada na
autorregulagdo da aprendizagem para a formagado docente em Fisica. 2019. 180 f. Tese
(Doutorado em Educacdo) - Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2019.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Investigacdo qualitativa em Educa¢do: uma
introdugdo a teoria e aos métodos. Porto, Portugal: Porto Editora, 1994. p. 47-51 ¢ 81-
97.

BORGES, Cecilia; TARDIF, Maurice. Dossié: Os Saberes dos Docentes € sua
Formagdo. Educagdo e Sociedade. Campinas: Cedes, ano XXII, n. 74, abr. 2001. p. 11-
26.

CANDAU, Vera Maria. Formacdo continuada de professores: Tendéncias atuais. In:
CANDAU, Vera Maria (coord.) Magistério: construgdo cotidiana. 3. ed. Petropolis:
Vozes, 1999.p. 51- 68.

CARVALHO, Anna Maria; GIL-PEREZ, Daniel. Formacdo de professores de
Ciéncias. 9. ed. Sao Paulo: Cortez, 2009. 120 p.

CARVALHO, Leticia dos Santos. Desenvolvimento profissional de futuros professores:
travessias que se entrecruzam em contextos formativos. 2016. 343f. Tese (Doutorado
em Educacdo) - Centro de Educa¢do, Universidade Federal do Rio Grande do Norte,
Natal, 2016.

CELLARD, A. A analise documental. In: POUPART et al. (Orgs). 4 pesquisa
qualitativa: enfoque epistemologicos e metodologicos. Petrdpolis: Vozes, 2008.

COLARES, Maria Lilia et al. O professor-pesquisador-reflexivo: debate acerca da
formacao de sua pratica. Olhar de professor, Ponta Grossa, 14 (1): 151-165, 2011.

CORREA, Carla Patricia. Formacio continuada de professores de Matematica, Fisica e
Quimica: a experiéncia de um programa brasileiro de iniciacdo a docéncia. Revista
Electronica de Ensenanza de las Ciencias. Vol. 19, N° 1, 177-198, 2019.

COSTA, Eliane; MATTOS, Cleide; CAETANO, Viviane. Implicagdes da BNC-
formagao para a universidade publica e formagao docente. Revista Ibero-Americana de
Estudos em Educacdo, Araraquara, v. 16, n. esp. 1, p. 896-909, mar. 2021.

DUARTE, R. Entrevistas em pesquisas qualitativas. Educar, Curitiba, n. 24, p.213-225,
2004. Editora UFPR.

FEDECHEM, Roberto. As multiplas dimensoes no processo formativo de professores
no contexto do Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia (PIBID)
Subprojeto Fisica-UFPR (2009-2012). 2013. 126f. Dissertacao (Mestrado em Educacao
em Ciéncias e em Matematica) — Curitiba, 2013.

FRACALANZA, Hilario. Historias do ensino de Biologia no Brasil. In: SELLES,
Sandra et al. (Org). Ensino de Biologia: historias, saberes e praticas formativas,
Uberlandia: Edufu, 2009, p. 25-48.



165

FRANCO, Luis; MUNFORD, Danusa. Reflexdes sobre a Base Nacional Comum
Curricular: Um olhar da area de Ciéncias da Natureza. Horizontes, v. 36, n. 1, p. 158-
170, jan./abr. 2018.

FRANCO, Maria Laura. Analise de Conteudo. 3. ed. Brasilia: Liber Livro Editora,
2008.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 66 ed. Rio de Janeiro/Sao Paulo: Paz e Terra,
2018.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 60*
ed. Rio de Janeiro/Sao Paulo: Paz e Terra, 2019.

FREITAS, A. Paulo Freire ¢ Maurice Tardif: um didlogo de referéncias para fortalecer a
articulag@o universidade escola na perspectiva da formacao com educadores/as. Revista
Eletronica Do Mestrado Em Educag¢do Ambiental. Edicao especial XIX Forum de
Estudos: Leituras de Paulo Freire, p. 25-39, junho, 2017.

FREITAS, Daiane Manoelina. Contribui¢ées do Pibid Fisica UFLA na formagdo inicial
e continuada de professores. 2021. 164f. Dissertacao (Mestrado em Ensino de Ciéncias
e Educagdo Matematica) — Universidade Federal de Lavras, Lavras, 2021.

GATTI, Bernadete. A construgdo da pesquisa em educagdo no Brasil. Brasilia: Editora
Plano, 2002, 86p.

GATTI, Bernadete et al. Um estudo avaliativo do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciag¢do a Docéncia (PIBID). Sao Paulo: FCC/SEP, 2014.

GATTI, Bernadete. et al. Professores do Brasil: novos cendrios de formagao. Brasilia:
UNESCO, 2019.

GARCIA, Carlos Marcelo. A formagio de professores: novas perspectivas baseadas na
investigagdo sobre o pensamento do professor. In: NOVOA, Antdnio. (coord.). Os
professores e a sua formag¢do. Lisboa: Dom Quixote, 1995. p.51-76.

GAUTHIER, Clermont et al. Por uma teoria da pedagogia: Pesquisas contemporaneas
sobre o Saber Docente. 3. ed. [jui-RS: Unijui, 2013. 480 p.

GIL, Anténio. Como elaborar projetos de pesquisa. Sao Paulo: Atlas, 2021.

GOMES, Edilson. Os sentidos do PIBID no curriculo de formagdo de licenciandos em
Fisica da Universidade do Estado do Amazonas - Campus Parintins/AM: circulagao e
disputa. 2022. 207f. Tese (Doutorado em Educacdo) - Faculdade de Educacgao,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2022.

GONCALVES, Rogério; LAVOR, Otavio; OLIVEIRA, Elrismar. Ensino de Fisica no
Ensino Médio: andlises das determinagdes da BNCC. Revista Pesquisa Qualitativa,
Sao Paulo, v. 10, n. 25, p. 330-345, set/dez. 2022.



166

KRASILCHIK, Myriam. O professor e o curriculo das ciéncias. Sao Paulo: Edusp,
1987.

KRASILCHIK, Myriam. Reformas e realidade: o caso do ensino das ciéncias. Sao
Paulo em Perspectiva, Sao Paulo, v.14, n.1, 2000, p. 85-93.

KRASILCHIK, Myriam. Formagao de professores e ensino de ciéncias: tendéncias nos
anos 90. In: MENEZES, Luis Carlos de (Org.). Formag¢do continuada de professores de
ciéncias no contexto ibero-americano. Campinas: Autores Associados; Sao Paulo, SP:
NUPES, 2001, p. 135-140. (Colegao formagao de professores).

KRIPKA, Rosana.; SCHELLER, Morgana; BONOTTO, Danusa. Pesquisa documental:
consideragdes sobre conceitos e caracteristicas na Pesquisa Qualitativa. Investiga¢do
Qualitativa em Educagao, vol 2, 2015.

LANGHI, R.; NARDI, R. Educag¢do em Astronomia: repensando a formacao de
professores. Sao Paulo: Escrituras, 2013.

LIBANEO, Jos¢ Carlos. Reflexividade e formagio de professores: outra oscilagdo do
pensamento pedagogico brasileiro? In: PIMENTA; GHEDIN. (Orgs). Professor
Reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. 7* ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012. P.
63-93.

LISITA, Verbena; ROSA, Dalva; LIPOVETSKY, Noémia. Formag¢ao de professores e
pesquisa: uma relacao possivel? In: ANDRE, Marli (org.). O papel da pesquisa na
formagdo e na pratica dos professores. 12* ed. Campinas, SP: Papirus, 2012. pag. 107-
127.

LOMBA, Maria Lucia; FARIA FILHO, Luciano. Os professores e sua formagao
profissional: entrevista com Antonio Novoa. Educar em Revista, v. 38, e88222, 2022.

LUDKE, M; ANDRE, M. Evolu¢do da pesquisa em Educacdo. In: LUDKE, M;
ANDRE, M. Pesquisa em Educagdo: Abordagens Qualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

LUDKE, Menga. A complexa relagio entre o professor e a pesquisa. In: ANDRE, Marli
(org.). O papel da pesquisa na formacdo e na pratica dos professores. 12* ed.
Campinas, SP: Papirus, 2012. pag. 27-54.

LUIS, Suzana. Da formagao a acao: o PIBID- UFAL como processo reflexivo da
formagao docente inicial e continuada. In: SANTOS, Lucia; SILVA, Sandra; LUIS,
Suzana (Orgs). Universidade e Escola: didlogos sobre formacao docente. Recife: Ed.
Universitaria da UFPE, 2012.

MANZINI, Eduardo. Entrevista semi-estruturada: analise de objetivos e de roteiros. In:
SEMINARIO INTERNACIONAL DE PESQUISA E ESTUDOS QUALITATIVOS, 2,
2004, Bauru. A pesquisa qualitativa em debate. Anais..., Bauru: SIPEQ, 2004. p. 10.

MARCELOQ, Carlos. Desenvolvimento Profissional: passado e futuro. Sisifo —Revista
das Ciéncias da Educagdo, n. 8, jan./abr. 2009.p. 7-22.



167

MARTINS, Gilberto. Estudo de Caso: uma estratégia de pesquisa. 2. Ed. Sao Paulo:
Atlas, 2008.

MASSENA, Elisa. Avaliando a produgdo cientifica em torno do PIBID: tendéncias,
relevancias e silenciamentos. In: Atas do IX ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA
EM EDUCACAO EM CIENCIAS. Aguas de Lindéia, SP, 2013. Disponivel em:
<http://www.nutes.uftj.br/abrapec/ixenpec/atas/resumos/R1025-1.pdf.>. Acesso em: 20
jan. 2023.

MEGID NETO, Jorge; PACHECO, Décio. Pesquisas sobre o ensino de Fisica no nivel
médio no Brasil: concepg¢ao e tratamento de problemas em teses e dissertagdes. In:

NARDI, Roberto (org). Pesquisas em Ensino de Fisica. 3* edi¢cdo. Sdo Paulo: Escrituras
Editora, 2004. p. 15-30.

MOREIRA, Marco Antonio. Uma analise critica do ensino de Fisica. Estudos
Avangados, 32 (94), 2018.

MUNHOZ, Maria Luiza et al. A BNCC e o novo ensino médio; a educacao sob a ética
do neoliberalismo. Ensino e Tecnologia em Revista. Londrina, v. 7, n. 2, p. 16-31,
maio/ago. 2023.

NARDI, Roberto. Memorias do Ensino de Ciéncias no Brasil: a constituicdo da area
segundo pesquisadores brasileiros, origens e avancos da pos-graduacao. Revista do
IMEA,v.2,n.2,2014, p. 13 - 46. Disponivel em: https://revistas.unila.edu.br/IMEA-
UNILA/article/view/341/295. Acesso em: dez. 2024.

NICIOLI JUNIOR, Roberto.; MATTOS, Cristiano. Historia e memoria do ensino de
Fisica no Brasil: a Faculdade de Medicina de Sao Paulo (1913-1943). Ciéncia &
Educacgdo,v. 18,n. 4, p. 851-873, 2012.

NOGUEIRA, Keisy; FERNANDEZ, Carmem. Estado da arte sobre o PIBID como
espago de formagdo de professores no contexto do ensino de Quimica. Revista Ensaio.
Belo Horizonte, v. 21, 2019.

NOVOA, Antdnio. Formagio de professores e profissao docente. In: NOVOA, Antonio.
(coord.). Os professores e a sua formagdo. Lisboa: Dom Quixote, 1995. p. 13-33.

NOVOA, Antonio. Universidade e Formagio docente. Interfaces, agosto, 2000.

NOVOA, Antonio. Para uma formagio de professores construida dentro da profissao.
Revista Educacion. Madrid, 2009. Disponivel em:
<http://www.revistaeducacion.mec.es/re350/re350 09por.pdf>. Acesso em: 18 mar.
2023.

NOVOA, Antdnio. Os professores e a sua formagio num tempo de metamorfose da
escola. Educacgdo e Realidade, Porto Alegre, v.44,n. 3, p. 1-15, 2019a.

NOVOA, Anténio. Entre a formagdo e a profissdo: ensaio sobre 0 modo como nos
tornamos professores. Curriculo sem Fronteiras, v. 19, n. 1, p. 198-208, jan./abr, 2019b.


http://www.nutes.ufrj.br/abrapec/ixenpec/atas/resumos/R1025-1.pdf
https://revistas.unila.edu.br/IMEA-UNILA/article/view/341/295
https://revistas.unila.edu.br/IMEA-UNILA/article/view/341/295

168

NOVOA, Anténio. Conhecimento profissional docente e a formagéo de professores.
Revista Brasileira de Educagdo, vol 27, 2022. Disponivel em:
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782022000100601&Ing=es&nrm=iso. Acesso em: 11 abr. 2025.

NOVOA, Antdnio. Formagcio de professores: Uma terceira revolugio? Educacdo,
Sociedade & Culturas, 67, 1-14, 2024. Disponivel em:
https://doi.org/10.24840/esc.vi67.777. Acesso em: 11 abr. 2025.

OLIVEIRA, Antonio. A4 contribui¢do do PIBID/FISICA na formagcdo profissional dos
estudantes de Licenciatura em Fisica da UFAM. 2016. 82f. (Mestrado em Ensino de
Ciéncias e Matematica) - Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2016.

OLIVEIRA, Eliana et al. Analise de conteudo e pesquisa na area da educagdo. Revista
Didalogo Educacional, v. 4,1n. 9, p. 11-27, 2003.

OLIVEIRA, Denize. Andlise de contetido tematico-categorial: uma proposta de
sistematizacdo. Revista Enfermagem UERJ, Rio de Janeiro, 2008 out/dez; 16(4):569-76.

OLIVEIRA, Maria Marly de. Como fazer pesquisa qualitativa. 7* ed. Revista e
atualizada — Petropdlis, Rj: Vozes, 2020.

PENA, Fébio. Sobre a presenca do Projeto Harvard no sistema educacional brasileiro.
Revista Brasileira de Ensino de Fisica, v. 34,n. 1, 1701 (2012).

PEREIRA, André Henrique; SOUZA, Leandro Antonio de; DOMINSCHEK, Desiré¢
Luciane. Movimento Fica PIBID: um marco historico, politico e formativo. /n: XVII
ENCONTRO REGIONAL DE HISTORIA DA ANPUH-PR. Maringa, PR, 2020. Anais
eletronicos [...], Maringa, PR, 2020. Disponivel em:
https://www.encontro2020.pr.anpuh.org/resources/anais/24/anpuh-pr-
erh2020/1611810285 ARQUIVO e76e2db6f328e352e8ae6589ad4c602a.pdf.  Acesso
em: 02 fev. 2025.

PIETROCOLA, Mauricio. A Matematica como estruturante do conhecimento fisico.
Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, v.19,n.1, p.89-109, ago. 2002.

PIMENTA, Selma. Formagao de professores: identidade e saberes da docéncia. In:
PIMENTA, Selma (Org). Saberes pedagogicos e atividade docente. Sao Paulo: Cortez,
1999. p. 15-33.

PIMENTA, Selma. Professor Reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA;
GHEDIN. (Orgs). Professor Reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. 7* ed.
Sao Paulo: Cortez, 2012. p. 20-62.

PIMENTA, Selma; LIMA, Maria do Socorro. Estagio e Docéncia. Sao Paulo: Cortez,
2018.

PIMENTA, Selma; LIMA, Maria Socorro. Estagios supervisionados e o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia: duas faces da mesma moeda? Revista
Brasileira de Educagdo. v. 24, 2019. Disponivel em:


http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782022000100601&lng=es&nrm=iso
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782022000100601&lng=es&nrm=iso
https://doi.org/10.24840/esc.vi67.777
https://www.encontro2020.pr.anpuh.org/resources/anais/24/anpuh-pr-erh2020/1611810285_ARQUIVO_e76e2db6f328e352e8ae6589ad4c602a.pdf
https://www.encontro2020.pr.anpuh.org/resources/anais/24/anpuh-pr-erh2020/1611810285_ARQUIVO_e76e2db6f328e352e8ae6589ad4c602a.pdf

169

https://www.scielo.br/j/rbedu/a/kZwPLnkwb7yJSOhJwdFfLDf/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 15 nov. 2021.

PIRATELO, Marcus. Um estudo sobre o aprendizado docente no projeto PIBID/UEL:
licenciatura em fisica. 2013. 142f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica) - Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2013.

PORTELINHA, Angela Maria. NEZ, Egeslaine de; BORDIGNON, Luciane. Politica de
formacgao de professores: reflexdes sobre o PIBID e o Programa Residéncia Pedagdgica.
Interfaces Cientificas - Educagdo, v. 9, n. 1, 2020, p. 29-42.

RICARDO, Elio Carlos. Implementagdo dos PCN em sala de aula: dificuldades e
possibilidades. Fisica na Escola, v. 4,n. 1, 2003.

RIBEIRO, Cynara et al. PIBID-UFRN: horizonte e desafios para uma politica de
formagao includente e de qualidade. Revista Extensdo & Sociedade, v. 8,n. 1, p. 113—
121,2017. DOI: 10.21680/2178-6054.2017v8n11D12066. Disponivel em:
https://periodicos.ufrn.br/extensaoesociedade/article/view/12066. Acesso em: 7 ago.
2025.

ROSA, Cleci; ROSA, Alvaro. O ensino de ciéncias (Fisica) no Brasil: da historia as
novas orientacdes educacionais. Revista Iberoamericana de Educacion, v. 58 n. 2, p. 1-
24, 2012. Disponivel em: https://rieoei.org/historico/deloslectores/4689Werner.pdf.
Acesso em: 20 ago. 2024.

SANTOS, William; GALLETTI, Rebeca. Histéria do Ensino de Ciéncias no Brasil: Do
Periodo Colonial aos dias atuais. Revista Brasileira de Pesquisa em Educag¢do em
Ciéncias. v. 23, n. 39233, 2023, p. 1-36.

SASSERON, Lucia Helena.; MACHADO, Vitor. Alfabetizagdo Cientifica na pratica:
inovando a forma de ensinar Fisica. Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2017.

SASSERON, Lucia Helena. Alfabetizagao cientifica e documentos oficiais brasileiros:
um didlogo na estrutura¢do do ensino de Fisica. In: Carvalho, et al. Cole¢do Ideias em
Acdo: Ensino de Fisica. Sdo Paulo: Cengage Learning, 2018.

SCHON, Donald. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A.
(coord.). Os professores e a sua formagdo. Lisboa: Dom Quixote, 1995. p. 77-91.

SCHON, Donald. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

SERE, Marie-Geneviéve; COELHO, Suzana Maria; NUNES, Antonio. O papel da
experimentacao no ensino de Fisica. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 20, n.
1, 2003, p. 30 — 42.

SILVA, Camilla. As contribui¢coes do PIBID de Fisica da Universidade Federal
Fluminense na formacgao inicial de professores no periodo de 2009 a 2018. 2019. 102f.

Disserta¢ao (Mestrado em Ensino) — Universidade Federal Fluminense, Santo Antonio
de Padua, 2019.


https://www.scielo.br/j/rbedu/a/kZwPLnkwb7yJS9hJwdFfLDf/?format=pdf&lang=pt

170

SIQUEIRA, Maxwell Roger. Do Visivel ao Indivisivel: uma proposta de Fisica de
Particulas Elementares para o Ensino Médio. 2006. 257f. Dissertagao (Mestrado em
Ensino de Ciéncias) - Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2006.

TANES, Talita; WERNER, Elias. Iniciagdo a Docéncia: Importancia da construgao de
saberes Relacionados a Pratica Docente. Revista Contexto e Educagdo. Editora Unijui.
ISSN2179-1309. Ano 37, n° 116, Jan/Abr, 2022.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagdo profissional.16. ed. Petropolis, RJ:
Vozes, 2014.

TARDIF, Maurice; RAYMOND, Danielle. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho
no magistério. Educagdo e Sociedade, v. 21, n. 73, dez. 2000. p. 209 — 244.

TENREIRO, Maria Odete.; GOES, Graciete. Impactos de um programa de iniciagio a
docéncia: a voz dos coordenadores do PIIBID\UEPG. In: Universidade e educacdo
basica: parceria necessaria na formagao de professores. Ponta Grossa. Editora UEPG,
2015. 238 p.

TIGRE, Diana. Trajetoria e potencial formativo do Pibid: anélise dos editais de 2007 a
2020. E-book VIII ENALIC... Campina Grande: Realize Editora, 2022. Disponivel em:
<https://editorarealize.com.br/artigo/visualizar/85137>. Acesso em: 02 de fev. 2025.

TOZONI-REIS, Marilia. Temas ambientais como "temas geradores": contribui¢des para
uma metodologia educativa ambiental critica, transformadora e emancipatoria. Educar
em  Revista, Curitiba, n. 27,p. 93-110,jun. 2006. Disponivel  em:
<http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-
40602006000100007&Ing=pt&nrm=iso>. Acessos em 11 fev. 2025.

YIN, Robert. Estudo de Caso: Planejamento e Métodos, 4. ed. Porto Alegre: Bookman,
2010.

ZEICHNER, Ken. Novos caminhos para o praticum: uma perspectiva para os anos 90.
In: NOVOA, Antonio (coord.). Os professores e a sua formagdo. Lisboa: Dom Quixote,
1995. p.115-138.

ZEICHNER. Ken. Uma analise critica sobre a “reflexdo” como conceito estruturante na
formacao docente. Educagdo e Sociedade, Campinas, vol. 29, n. 103, maio/ago. 2008.
p. 535-554.



171

APENDICE A

CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE %Mﬂp
FEDERAL DA PARAIBA - asil
CCS/UFPB

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOCS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: SABERES DOCENTES E © PIBID: ESTUDO SOBRE A FORMA.Q;EO DE
PROFESSORES DE FISICA

Pesquisador: Leila Santos Freitas

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 72906923.8.0000.5188

Instituigdo Proponente: CENTRO DE EDUCA(;.-'-'\U

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADODS DO PARECER

Mumero do Parecer: 6.267.010

Apresentacio do Projeto:

Trata-ze de uma pesquisa qualitativa e terd como finalidade principal analisar como se constituem os
saberes docentes na formacdo inicial & continuada de professores que atuam no subprojeto de Fisica do
Pibid da Universidade Federal Rural de Pernambuco. Para levantamento de dadeos, utilizaremos:
questionarios, entrevistas semiestruturada, observagdo de reunides e analise de documentos. O piblico-
alvo da pesquisa sdo coordenadores de rea, supervisores e alunos de licenciatura que participam do PIBID
de Fisica da UFRPE no campus Recife. O método de pesquisa serd o estudo de caso (YIN, 2010) e para
analize dos dados, partiremos dos principios da Andlise de Contelddo proposta por Bardin (2016) para
analisar e fazer interpretagdes sobre os elementos de investigagao.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar como se constituem os saberes docentes na formag&o inicial & continuada de professores que
atuam no subprojeto de Fisica do Pibid da Universidade Federal Rural de Pernambuco.

Objetivo Secundario:

1) Refletir como o Pibid tem contribuido para a formacgdo inicial e continuada de professores de Fisica;

2) Investigar como a relagdo teoria-pratica proposta pelo Pibid colabora para a produgdo de

Enderego: Campus | / Prédio do CCS UFPE - 1% Andar

Bairro: Cidade Universitaria CEP: =g 051-300
UF: PB Municipio: JOAD PESS0A
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CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE %Wﬂm
FEDERAL DA PARAIBA -
CCS/UFPB

Continuagdo do Parecer: 6.267.010

saberes docentes;

3) Identificar quais saberes docentes estio sendo construidos no subprojeto do Pibid de Fisica.

Avaliagio dos Rizcos e Beneficios:

Quanto aos RISCOS:

Informamos que essa pesquiza ndo oferece riscos previsiveis para a sadde dos participantes. As questies
presentes no instrumento de coleta de dados da pesquisa ndo s3o0 de cunho moral ou espiritual bem como
n&o assumirdo pressupostos tedricos que possam causar danos intelectuais aos participantes da pesguisa
nem a terceiros. Portanto, essa pesquiza ndo oferece riscos de danos & dimensdo espiritual, moral,
intelectual ou cultural aos participantes. Os dados coletados e armazenados nos computadores dos
pesquisadores serdo descartados apés um periodo de cinco anos. Os pesquisadores se comprometem
ainda a usar um codinome para cada participante da pesquisa para preservagio da sua identidade. Quanto
riscos minimos, no momento da entrevista podera ocorrer um desconforto psicoldgico (constrangimento) e,
para que isso seja evitado, sera escolhido um local privado ou podera ser realizada remotamente via Google
Meet, livre da presenca de pessoas alheias ao estudo.

Quanto acs BEMEFICIOS:

Como beneficio, esta pesguisa visa contribuir para a area da educagdo e especificamente para as
dizcussdes a respeito do enzino de Fisica e formag&o docente, azsim come o acclhimento das opinides e
percepgdes dos participantes do Programa (estudantes de licenciatura, professores supervisores e

coordenadores de area).

Comentarios & Consideragdes sobre a Pesquisa:

A presente pesguisa & importante, sem divida, tendo em vista a perspectiva de apontar aspectos relevantes
para a formag&o inicial e continuada de professores de Fisica no dmbito do Pibid, tragando as contribuigSes
de um subprojeto especifico, vinculado a Universidade Federal Rural de Pernambuco que atua em escolas
publicas em Recife/PE.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatdria:

Termos de apresentacio obrigatoria:

*CERTIDAC DE APROVAGAD

*FOLHA DE ROSTO

*TCLE

*CARTA DE ANUENCIA

*PROJETO DETALHADO

Enderego: Campus | / Prédio do CCS UFPE - 1° Andar
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CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE \g%’wﬂm
FEDERAL DA PARAIBA -
CCS/UFPB

Continuacao oo Parecer: 6.267.010

INSTRUMENTOS DE COLETA
Recomendagdes:
M&o ha recomendacdes.

Conclusdes ou Pendéncias & Lista de Inadequagdes:
W&o ha pendéncias.

Consideragbes Finais a critério do CEP:

Certifico que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Salde da Universidade Federal da
Paraiba — CEP/CCS aprovou a execucdo do referido projeto de pesguisa. Outrossim, informo que a
autorizagéc para posterior publicago fica condicionada & submisséo do Relatorio Final na Plataforma Brasil,

via MotificagBo, para fins de apreciago e aprovacio por este egrégio Comité.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagdo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 08/08/2023 Aceito
do Projeto ROJETO_ 2159288 pdf 22:49:35
Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 08/08/2023 | Leila Santos Freitas Aceito
Brochura 22:46:18
Investigador
Outros ROTEIROZ pdf 08/08/2023 | Leila Santos Freitas Aceito
22:45:09

Outros ROTEIRO1 pdf 08/08/2023 | Leila Santos Freitas Aceito
22:44:41

Cronograma CRONOGRAMA . pdf 08/08/2023 | Leila Santos Freitas Aceito
22:42:59

TCLE { Termos de | TCLE pdf 0840872023 | Leila Santos Freitas Aceito

Assentimento / 22:41:55

Justificativa de

Auséncia

Outros orcamen.pdf 08/08/2023 | Leila Santos Freitas Aceito
22:29:14

Outros certid. pdf 08/08/2023 | Leila Santos Freitas Aceito
22:26:53

Outros carta_pdf 08/08/2023 | Leila Santos Freitas Aceito
22:25:07

Folha de Rosto Folha.pdf 08/08/2023 | Leila Santos Freitas Aceito
22:09:54
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CENTRO DE CIENCIAS DA

SAUDE DA UNIVERSIDADE W
FEDERAL DA PARAIBA -

CCS/UFPB

Contihuagdo do Parecer: 6267.010

Situacgdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:
Néo

JOAO PESSOA, 29 de Agosto de 2023

Assinado por:
Eliane Marques Duarte de Sousa
(Coordenador(a))
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APENDICE B

ROTEIRO DE QUESTIONARIO - LICENCIANDOS

Identificacio

Nome:

E-mail:

Idade:

Escola que atua:

Professor supervisor responsavel:

1. Quando iniciou o curso de graduagao?

2. O que te motivou ingressar na carreira docente?

3. Explique por que escolheu o curso de Licenciatura em Fisica?

4. Vocé atua ou ja atuou como professor? Caso afirmativo, indique por quanto tempo
atuou e area de atuacao.

5. Héa quanto tempo ingressou no PIBID?

6. No atual momento, recebe bolsa de iniciagdo a docéncia da Capes ou atua como
voluntario? Caso seja voluntario, comente a respeito.

7. Qual foi o principal motivo para ingressar no PIBID?

8. Vocé pretende seguir na carreira docente?

9. Descreva como tem sido sua experiéncia no contexto escolar.

10. Como vocé avalia os conhecimentos discutidos na universidade com as praticas
pedagdgicas vivenciadas na escola?

11. Aponte quais acdes e atividades sao desenvolvidas no seu subprojeto?

12. Como vocé avalia o PIBID para a sua formagao inicial?

13. A partir da sua vivéncia na escola, quais problemas ou dificuldades vocé identifica
para o ensino e aprendizagem de Fisica na educacgdo bésica?

14. Diante da sua experiéncia com o PIBID, acredita que ele tem contribuido para a
melhoria do ensino de Fisica na educagdo basica? De que forma?

15. Como voce avalia o PIBID para a formagao do professor supervisor?

16. De forma geral, como vocé avalia o PIBID? Justifique.
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APENDICE C

ROTEIRO DE ENTREVISTA - LICENCIANDOS

1. Formacio e perspectiva profissional

- Fale como tem sido a sua formacao no curso de licenciatura?

- Ja teve alguma experiéncia de sala de aula? Se sim, como foi?

- Qual a sua perspectiva profissional depois que concluir o curso de Licenciatura em

Fisica? Pretende atuar na educacdo basica? Deseja fazer pos-graduagao?

2. Desenvolvimento do subprojeto e avaliacio do PIBID

- Relate como tem sido sua participagcdo no PIBID?

-Qual funcdo desempenha no PIBID? Quais a¢des realiza?

-O seu subprojeto realiza outras atividades fora do contexto escolar? Se sim, quais?

- Como avalia o PIBID?

3. A vivéncia da pratica docente

- Faga uma avaliag@o da aproximacao do PIBID com a realidade escolar.

- Na sua opinido, como tem acontecido a articulacao da teoria discutida na universidade
com a pratica cotidiana na escola? Na sua opinido, como PIBID promove essa
articulacao?

-Acredita que a aproximacao da universidade com a escola colabora para a melhoria do
ensino de Fisica na educacao basica? De que forma?

-Vocé consegue relacionar as discussoes realizadas nas disciplinas da universidade com
as atividades realizadas na escola?

- Ja participou de momentos de discussdo/avaliagdo/reflexao sobre as acdes e atividades
desenvolvidas na escola? Se sim, relate como tem ocorrido.

- Convive com outros professores na escola? Como tem sido essa experiéncia?

- Como tem sido a vivéncia com os outros pares de formag¢ao? (coordenador, supervisor,
colegas).

-Voc¢ identifica problemas ou dificuldades para o ensino e aprendizagem de Fisica na

educagao basica? Relate a respeito.

4. Percepcoes para a formacao docente
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- Acredita que o PIBID pode contribuir para a formagao do professor supervisor? De que
maneira?

-Vocé acredita que sdo necessarios conhecimentos/saberes especificos para ser professor?
Se sim, quais?

-A experiéncia no PIBID tem promovido novos conhecimentos/saberes para sua
formagao? Se sim, relate exemplos.

- Faga uma avaliag¢do do PIBID para sua formagao?
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APENDICE D

ROTEIRO DE ENTREVISTA - SUPERVISORES

1. Formacao profissional

- Fale um pouco sobre a sua formacao profissional.

- Caso nao tenha realizado curso de pos-graduacao (especializagdo, mestrado,
doutorado), pretende realizar?

- Como tem sido sua atuacdo profissional desde que concluiu a graduagao?

2. Desenvolvimento do subprojeto e avaliacio do PIBID

- Relate como tem sido sua participagdo no PIBID.

-Como tem realizado sua fun¢ao no PIBID? Quais a¢des realiza?

-O seu subprojeto realiza outras atividades fora do contexto escolar? Se sim, quais?

- Como avalia as atividades didaticas pedagogicas realizadas na escola em parceria com
o Programa?

-Como avalia suas aulas antes do PIBID?

- Faca uma avaliagdo sobre o PIBID.

3. Avivéncia da pratica docente

- Faga uma avaliag¢do da aproximacao do PIBID com a realidade escolar.

- Na sua opinido, como tem acontecido a articulagdo da teoria discutida na universidade
com a pratica cotidiana na escola? O PIBID promove essa articulagdao?

-Participa juntamente com os licenciandos de momentos de reflexdo sobre as agdes e
atividades desenvolvidas? Relate um pouco sobre esses momentos.

-E com os outros professores da escola? Como tem sido essa experiéncia?

-Como tem sido a vivéncia com os outros pares de formagao (coordenador, licenciandos)?
-Vocé identifica problemas ou dificuldades para o ensino e aprendizagem de Fisica na
educagdo basica? Relate a respeito.

-Acredita que a aproximacao da universidade com a escola colabora para a melhoria do

ensino de Fisica na educacao basica? De que forma?

4. Percepcoes para a formacao inicial e continuada



179

- O que espera do PIBID para sua formagao?

- Existem agdes no ambito do PIBID que considera importante para a sua formagao?
-Vocé acredita que sdo necessarios conhecimentos/saberes especificos para ser professor?
Se sim, quais?

-A experiéncia no PIBID tem promovido novos conhecimentos/saberes para sua
formagao? Se sim, relate exemplos.

- Faga uma avaliagdo do PIBID para a formagao dos licenciandos.
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APENDICE E

ROTEIRO DE ENTREVISTA - COORDENADOR

1. Formacio e perspectiva profissional

- Fale um pouco sobre a sua formacao profissional.

- Como vocé avalia a formacao dos licenciandos de Fisica na UFRPE?

- Acredita que o curriculo da graduagao compreende as necessidades formativas para o

exercicio da profissdo docente?

2. Desenvolvimento do subprojeto e avaliacio do PIBID

- Fale um pouco como iniciou sua historia com o PIBID?

- Como coordenador de darea, enfrenta alguma dificuldade para executar agdes,
atividades?

- Relate sobre as atividades ¢ acoes realizadas na escola e na universidade no contexto do

seu subprojeto.

3. A vivéncia da pratica docente

- Como voc¢ avalia a aproximacao do PIBID com a escola?

- Na sua opiniao, o PIBID promove uma articulagdo da teoria discutida na universidade
com a pratica cotidiana na escola?

- Acredita que a aproximagdo da universidade com a escola colabora para a melhoria do
ensino de Fisica na educacao basica? De que forma?

- Participa juntamente com os licenciandos e supervisores de momentos de
discussdo/avaliacdo/reflexdo das acdes e atividades desenvolvidas? Relate um pouco

sobre esses momentos.

4. Percepcoes para a formacio inicial e continuada

- Faga uma avaliagdo do PIBID para a formagao dos licenciandos?

- Faga uma avaliag¢do do PIBID para a formagao do professor supervisor?

- A experiéncia no PIBID tem promovido aos licenciandos a constru¢ao de novos
conhecimentos/saberes? Se sim, de que forma? Relate exemplos.

- E para sua formagao? Tem contribuido de alguma forma?

- De forma geral, como vocé avalia o PIBID?
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APENDICE F

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezada/o,

Esta pesquisa é intitulada por “SABERES DOCENTES E O PIBID DE FISICA: um estudo
de caso sobre a formagdo inicial de professores na UFRPE”, e esta sendo desenvolvida
pela/o pesquisadora LEILA SANTOS FREITAS BATISTA, aluna do Curso de Doutorado em
Educacdo da Universidade Federal da Paraiba, sob a orientacdo do PROF. Dr. FRANCISCO
JOSE PEGADO ABILIO.

O objetivo principal é INVESTIGAR COMO SE CONSTITUEM OS SABERES DOCENTES
NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES QUE ATUAM NO SUBPROJETO DO PIBID DE FiSICA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO. Os objetivos especificos sdo: 1)
Identificar os saberes docentes emergentes nos relatérios do Subprojeto do PIBID de
Fisica; 2) Compreender como a aproximacao entre universidade e escola proposta pelo
PIBID para a formacdo inicial traz motivacdes para a docéncia; e 3) Discutir sobre os
saberes docentes que estdo sendo construidos na formacdo inicial através do
Subprojeto do PIBID de Fisica. A finalidade deste trabalho consiste na promocdo da
discussdo acerca da problemdtica dos saberes docentes no contexto do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e sua colaboracdo na formacdo de
professores de fisica. Como beneficio, esta pesquisa visa contribuir para a area da
educacdo e especificamente para as discussGes a respeito do ensino de Fisica e formacgao
docente, assim como o acolhimento das opiniGes e percepg¢des dos participantes do
Programa (estudantes de licenciatura, professores supervisores e coordenadores de
area).

Solicitamos a sua colaboracdo para responder a um questionario via formulario
on-line e participar de uma entrevista semiestrutura gravada, de forma presencial ou
remota, conforme a escolha do participante. Solicitamos também sua autoriza¢do para
apresentar os resultados deste estudo em eventos da drea de educac¢do e publicar em
revista cientifica. Por ocasido da publicacdo dos resultados, seu nome sera mantido em
sigilo.

Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos, previsiveis, para a sua saude.
As questdes presentes no instrumento de coleta de dados da pesquisa ndo sdo de cunho
moral ou espiritual bem como ndo assumirdo pressupostos tedricos que possam causar
danos intelectuais aos participantes da pesquisa nem a terceiros. As possiveis
publicacbes oriundas dessa pesquisa também ndo versardo sobre espiritualidade, moral
bem como ndo irdo abordar a cultura dos participantes envolvidos. Portanto, essa
pesquisa ndo oferece riscos de danos a dimensdo espiritual, moral, intelectual ou
cultural aos participantes. Os dados coletados e armazenados nos computadores dos
pesquisadores serao descartados apds um periodo de cinco anos. Os pesquisadores se
comprometem ainda a usar um codinome para cada participante da pesquisa para
preservacao da sua identidade. Quanto aos riscos minimos, no momento da entrevista
poderd ocorrer um desconforto psicoldgico (constrangimento) e, para que isso seja
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evitado, serd escolhido um local privado ou podera ser realizada remotamente via
Google Meet, livre da presenca de pessoas alheias ao estudo.

Esclarecemos que sua participagdo no estudo é voluntdria e, portanto, o/a
senhor/a ndo é obrigado/a a fornecer as informacg&es e/ou colaborar com as atividades
solicitadas pela doutoranda. Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a
qualguer momento desistir do mesmo, ndo sofrerd nenhum dano, nem havera
modificacdo na assisténcia que vem recebendo na Instituicao.

Os pesquisadores responsdveis estardo a sua disposicdo para qualquer
esclarecimento que considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido/a e dou o meu
consentimento para participar da pesquisa e para publicacdo dos resultados. Estou
ciente que receberei uma cdpia deste documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do/a Pesquisador/a Responsavel

Assinatura do/a Pesquisador/a Responsavel

Contato do/a pesquisador/a responsavel:
Caso necessite de maiores informacdes sobre o presente estudo, favor ligar.

LEILA SANTOS FREITAS BATISTA
Telefone: / E-mail:

PROF. Dr. FRANCISCO JOSE PEGADO ABILIO
Telefone: / E-mail

Ou
Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude da Universidade Federal
da Paraiba Campus | - Cidade Universitaria - 12 Andar — CEP 58051-900 — Jodo Pessoa/PB

@& (83) 3216-7791 — E-mail: comitedeetica@ccs.ufpb.br



